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RESUMO

LOPES, Paulo Roberto de Lima. Inglés para terceira idade: investigando o contexto
UnATI/UER]J visando a elaboragdo de materiais didaticos. 2014. 163 f. Dissertacao (Mestrado
em Linguistica) — Instituto de Letras, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de
Janeiro, 2014.

Apesar de ter produzido incansavelmente na area de ensino e aprendizagem de lingua
adicional com criangas, adolescentes e jovens adultos, a Linguistica Aplicada (LA) ainda ndo
desenvolveu um acervo que ilumine os diferentes aspectos do processo de ensino e
aprendizagem de segunda lingua para adultos da terceira idade. Entre os poucos estudos
desenvolvidos na area, destacam-se as pesquisas de Pizzolatto (1995), sobre as caracteristicas
do processo de ensino e aprendizagem de segunda lingua com adultos da terceira idade; de
Conceigdo (1999), sobre as estratégias de aprendizagem utilizadas por idosos; de Scopinho
(2009), acerca dos subsidios para elaboragdo e utilizacdo de materiais didaticos desenhados
para a terceira idade; e de Oliveira (2010), sobre as crengas e experiéncias de idosas
aprendendo inglés em uma escola publica. Como forma de contribuir para o preenchimento
dessa lacuna e concretizar um desejo pessoal, surgido a partir dos desafios experienciados
enquanto estagidrio de iniciagdo a docéncia de inglés nos anos de 2008 e 2009, esta pesquisa
almeja entender o processo de ensino e aprendizagem de inglés com adultos da terceira idade
a partir de trés perspectivas: a das professoras, a dos alunos e a minha, enquanto pesquisador.
Para tanto, trés perguntas de pesquisa foram estabelecidas: (1) como os participantes do
contexto (professoras, alunos e pesquisador) entendem o papel do curso e o processo de
ensino e aprendizagem de inglés? (2) Que praticas pedagogicas sao apreciadas pelos alunos? e
(3) De que forma os materiais existentes se relacionam com as preferéncias dos alunos?
Compartilhando com Richardson (1994) o conceito de cristalizagdo, intenciono compreender
diferentes aspectos do contexto investigado, a saber, as aulas de inglés do projeto Linguas
Estrangeiras para Terceira Idade (LETI) da Universidade Aberta da Terceira Idade da UERJ
(UnATI/UER]J), encarando-o como um cristal multifacetado. Para gerar dados, utilizei quatro
instrumentos de pesquisa: um questiondrio socioecondmico e cultural, duas entrevistas
inspiradas no conceito de grupos focais (GASKELL, 2002), uma realizada com as professoras
e outra com cinco alunos, e observacdes de aulas com notas de campo. Este estudo se vale do
aporte tedrico das areas de Aquisi¢do de Segunda Lingua, condicdo Pos-método, ensino e
aprendizagem de linguas sob a otica da teoria da complexidade, teoria dos posicionamentos €
ensino e aprendizagem de inglés com adultos da terceira idade. Os fios tematicos emergentes
das praticas discursivas dos participantes sao (1) memoria, (2) afeto e emogdes, (3)
socializagdo, (4) conversagdo, musica ¢ tradugdo, (5) dedicagdo ao estudo, (6)
heterogeneidade dos grupos, (7) uso de novas tecnologias e (8) material didatico. As
categorias de andlise sdo memoria e afetividade na aprendizagem de lingua estrangeira, teoria
dos posicionamentos e macroestratégias da condigdo Pds-método. Entre os achados estdo a
importancia da memoria e da afetividade na aprendizagem de inglés, o desejo dos alunos por
atividades de conversagdo, o aprego que eles tém pela musica e a inexisténcia de materiais
desenhados para o publico da terceira idade. As praticas discursivas sdo analisadas e
discutidas com vistas a elaboragdao de materiais didaticos para o publico da terceira idade.

Palavras-chave: Ensino e Aprendizagem de Lingua Inglesa. Planejamento ¢ Elaboracdo de

Materiais Didaticos. Terceira Idade.



ABSTRACT

LOPES, Paulo Roberto de Lima. English for seniors: investigating UnATI / UERJ context for
the elaboration of teaching materials. 2014. 163 f. Dissertacdo (Mestrado em Linguistica) —
Instituto de Letras, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2014.

Despite having tirelessly produced in the area of teaching and learning of additional
languages with children, adolescents and young adults, Applied Linguistics (AL) has not
successfully developed a collection of works that illuminate different aspects of second
language teaching and learning process with seniors. Among the few studies developed in the
area, | highlight Pizzolatto's (1995) research on the characteristics of the process of teaching
and learning a second language with seniors; Concei¢do's (1999) work on the learning
strategies used by seniors; Scopinho's (2009) research on the subsidies for development and
use of instructional materials designed for seniors, and Oliveira's (2010) work on the beliefs
and experiences of elderly women learning English at a public school. As a way of bridging
this gap in AL and fulfilling a personal desire that emerged from the challenges I experienced
as a trainee teaching English to seniors in 2008 and 2009, this research aims to understand the
process of learning and teaching English with seniors from three perspectives: that of
teachers, that of students and mine as a researcher. To achieve this aim, three research
questions were posed: (1) How do the participants of the context (teachers, students and
researcher) understand the role of the course and the process of English language teaching and
learning? (2) What pedagogical practices are appreciated by students? and (3) How do current
materials relate to learners' preferences? Sharing with Richardson (1994) the concept of
crystallization, I intend to understand different aspects of the context investigated, namely
English classes from the Foreign Languages for the Third Age project of UERJ University of
the Third Age (UnATI/UERJ), viewing it as a multi-faceted crystal. To generate data, I used
four survey instruments: a socioeconomic and cultural questionnaire, two interviews inspired
by the concept of focus groups (GASKELL, 2002), one held with the two teachers and the
other with five students, and also classroom observations with field notes. This study relies on
the theoretical basis of the areas of Second Language Acquisition, Post-method condition,
language teaching and learning from the perspective of complexity theory, positioning theory
and English teaching and learning with seniors. The thematic strands emerged from
participants’ discursive practices are (1) memory, (2) affection and emotions, (3)
socialization, (4) conversation, music and translation, (5) dedication to studies, (6)
heterogeneity of groups, (7) use of new technologies and (8) materials design. The analysis
categories are affection and memory in language learning, positioning theory and the macro
strategic framework from the Post-method condition. Some of the findings are the importance
of memory and affect in the learning process, students' desire for conversation activities, their
esteem for music and the inexistence of materials designed for seniors. The discursive
practices are analyzed and discussed with a view to the elaboration of teaching materials
designed for seniors.

Keywords: Teaching and Learning of the English Language. Planning and Development of
Teaching Materials. Third Age.
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O PRIMEIRO OLHAR: INTRODUCAO

Nos anos de 2008 e 2009, tive minha primeira experiéncia como professor de lingua
inglesa ao ser bolsista de iniciagdo a docéncia no curso Inglés Através de Jogos,
Dramatizagdes e Outras Atividades Ludicas (atualmente denominado Linguas Estrangeiras
para a Terceira Idade - LETI/Inglés para Terceira ldade) na Universidade Aberta da Terceira
Idade (UnATI) da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ). Essa oportunidade me
permitiu conhecer um publico diferenciado, com o qual eu nunca havia convivido antes: os
aprendizes de terceira idade. Eles foram bastante receptivos e tinham um intenso desejo de
aprender. A coordenadora do projeto sempre me deixou a vontade para trabalhar da maneira
que eu julgasse melhor e me deu toda orientacdo e todo o apoio necessarios para realizar meu
trabalho. A partir do canal de comunicagdo criado entre alunos, professor bolsista e
coordenacdo, o trabalho foi mediado pela troca de experiéncias, tendo sido realizado com
seriedade e prazer. Muito prazer.

Embora a experiéncia tenha sido positiva em minha formagdo, encontrei uma
dificuldade ao planejar aulas para esse publico: a inexisténcia de materiais didaticos
desenhados para adultos da terceira idade. Curiosamente, apesar de a qualidade de vida da
populagdo ter aumentado, de testemunharmos o surgimento de espagos para o
desenvolvimento fisico e intelectual da terceira idade (com destaque para as UnATIs) e das
pesquisas demograficas realizadas nos tltimos anos terem apontado que em algumas décadas
o Brasil serd um pais de idosos (IBGE, 2008), ndo ha no mercado, atualmente, material
didatico que leve em consideragdo as caracteristicas, os desejos e as necessidades deste
publico alvo tdo peculiar. Em minha préatica pedagdgica, tive de adaptar materiais
constantemente. No entanto, sabia que algo deveria ser feito a esse respeito. Nascia ali o
desejo de fazer algum trabalho nesse sentido.

Esse desejo néo foi tdo claro, como pode ter parecido no relato que acabei de fazer. A
medida que continuamos a estudar, entramos em contato com diferentes dareas do
conhecimento. Ainda inexperiente, cogitei a possibilidade de me especializar em outros temas
que me pareceram interessantes, como, por exemplo, o ensino de inglés para fins especificos
ou a educagdo bilingue para surdos. No entanto, apds uma conversa bastante esclarecedora
com uma professora do Instituto de Letras da UERIJ, percebi que a experiéncia que tive com
os alunos da UnATI/UERJ havia deixado em mim uma motivagdo muito forte, que estava

apenas adormecida, mas jamais deixou de existir.
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Com o ingresso no Mestrado em Linguistica, no ano de 2012, e com a supervisao € o
aconselhamento de minha orientadora, amadureci o suficiente para sistematizar a jornada de
trabalho que estava para comecar. Ao encontrar outros trabalhos sobre ensino e aprendizagem
de inglés com adultos da terceira idade, percebi que as dificuldades que vivenciei enquanto
professor de inglés da terceira idade ja haviam sido experienciadas por outros profissionais da
area. Tratava-se, na verdade, de uma lacuna na Linguistica Aplicada (LA), que, dentro da area
de ensino e aprendizagem de linguas, muito pouco avangou em seus estudos sobre aquisi¢ao
de linguas na terceira idade, tendo focado sua atencdo extensivamente no publico infanto-
juvenil. Percebi, também, que os pesquisadores que ja haviam trilhado o caminho que eu
comegava a percorrer deixaram contribuicdes para o preenchimento dessa lacuna na LA,
desbravando alguns aspectos do processo de ensino e aprendizagem de inglés com adultos da
terceira idade. Entre esses pesquisadores estdo Pizzolatto (1995), Conceigdo (1999), Scopinho
(2009) e Oliveira (2010).

Pizzolatto (1995) foi o pioneiro nos estudos sobre inglés para idosos ao investigar as
caracteristicas do processo de ensino e aprendizagem com esse publico. O pesquisador
constatou que a sala de aula dos idosos tinha uma caracteristica peculiar: apesar de os
participantes terem se inscrito no curso de inglés porque desejavam aprender o idioma, eles
também buscavam socializagdo, contato com pessoas da mesma idade. Por conta disso,
Pizzolatto (1995) testemunhou uma aparente indisciplina dos alunos, que frequentemente
mantinham conversas paralelas em sala de aula. Tal comportamento também era resultado de
outro fator que se mostrou influente: a afetividade, que em muitos momentos se concretizava
por meio de narrativas de experiéncias pessoais, o que Pizzolatto (1995) relaciona ao conceito
de memoria social (BOSI, 1994). O pesquisador também observou que a perda da acuidade
auditiva e a diminuicdo da capacidade de memdria cognitiva também sdo aspectos influentes,
levando os participantes a recorrerem a escrita de tudo o que ¢é dito e escrito pelo professor
como estratégia capaz de dar conta das dificuldades encontradas. Pizzolatto (1995) sugere que
o professor guie-se pelas premissas da abordagem comunicativa e que faca uso da dimensao
afetiva como uma estratégia de trabalho que otimize o processo de ensino e aprendizagem de
inglés com alunos idosos. Contudo, o autor ndo faz uma apresentagdo da abordagem
comunicativa e a quais premissas ele se refere, bem como nao explora de que modo a
dimensao afetiva deve ser aproveitada no ensino.

Conceicao (1999) implementou uma pesquisa acerca das estratégias de aprendizagem

utilizadas por adultos da terceira idade aprendendo inglés. Baseando-se no modelo de Oxford
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(1990), a pesquisadora identificou o uso de estratégias diretas e indiretas. No primeiro grupo,
estdo as estratégia de memodria (como agrupar, associar/elaborar e imagens), as cognitivas
(como repetir, traduzir e tomar notas) e as de compensag¢ao (usar pistas linguisticas, recorrer a
lingua materna e usar mimicas e gestos). No grupo das estratégias indiretas, foram
identificadas estratégias metacognitivas (como prestar atencao, estabelecer metas e objetivos e
auto-avaliagdo), as afetivas (como relaxar progressivamente, fazer afirmagdes positivas e rir)
e as sociais (pedir esclarecimentos, cooperagdo entre pares e ensinar outros). A pesquisadora
nos relata que as estratégias afetivas e sociais t€ém grande destaque com esse publico alvo e
propde a criagdo de uma nova categoria de estratégias, as socio afetivas. Concei¢cdo (1999)
também incentiva a reflexdo sobre modos pelos quais o trabalho com estratégias de
aprendizagem pode oportunizar o processo de aprendizagem de inglés com o publico da
terceira idade.

Ja Scopinho (2009), ao investigar a aprendizagem de inglés em duas universidades
abertas da terceira idade e analisar os materiais didaticos nelas utilizados, propde subsidios
para elaboracdo e utilizagdo de materiais de inglés para terceira idade. Segundo a
pesquisadora, os materiais didaticos usados para ensinar inglés para a terceira idade devem ser
auténticos', ou seja, desenhados para esse publico, para que sejam instrumentos de motivagio.
A partir dos problemas de acuidade visual e auditiva dos alunos, Scopinho (2009) sugere que
os recursos audiovisuais sejam claros e de qualidade e que aspectos como brilho e luzes de
imagens sejam utilizados com moderagao. Em relacdo a ilustragdes, deve-se ter cuidado para
que elas ndo induzam ou reforcem estereotipos e preconceitos. No que diz respeito ao design
e ao layout, os materiais devem conter textos ndo muito longos, com fontes de tamanho maior
e cores cuidadosamente escolhidas. Os espacos destinados a escrita, como respostas de
exercicios, devem ser suficientes para contemplar a caligrafia do idoso. Além disso, o tempo
para copia e anotagdes deve ser cautelosamente previsto no planejamento da aula,
especialmente pelo fato de os alunos desejarem registrar tudo o que foi dito ou escrito pelo
professor. Assim como Pizzolatto (1995), Scopinho (2009) também observou a necessidade
de socializa¢dao do aluno da terceira idade e a presenca do passado em seu discurso, ja que os
alunos frequentemente contam suas memorias e experiéncias de vida.

Oliveira (2010), por sua vez, investigou as crengas e experiéncias de aprendizagem de
inglés de quatro idosas alunas do programa de Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) do

interior de Goids. A originalidade de seu trabalho ndo ¢ atribuida somente ao tema

1 . . ~ . . ~ .. .
A autora faz uma ressignifica¢@o do termo autenticidade para defender a elaborag@o de materiais produzidos
especificamente para a terceira idade.
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investigado, mas ao contexto acompanhado: a sala de aula de uma escola publica. Os dados
mostram que, com relacdo ao ambiente de aprendizagem, as alunas creem que nao sera
possivel aprender inglés em escola publica e que aprender o idioma ¢ tirar boas notas para
passar de série. Crencas como essas ja haviam sido encontradas em outras faixas etarias, mas
nenhum outro trabalho registrou o mesmo posicionamento em alunos idosos. Com relacdo ao
processo de aprendizagem, o pesquisador verificou que as participantes sustentam as crencas
de que aprender inglés ¢ aprender a gramdtica da lingua e que ¢ o professor quem promove a
aprendizagem de inglés. Para Oliveira (2010), as crencas sobre o que ¢ aprender inglés
revelam resquicios de uma abordagem tradicional de ensino de lingua. Essas marcas também
foram observadas nas experiéncias de aprendizagem das alunas. As participantes esperavam
que a professora usasse o quadro negro para sistematizar regras e também tinham o habito de
fazer muitos registros escritos. Outras experiéncias envolviam o tempo reduzido de aulas com
uso exclusivo de portugués, a realizacdo de trabalhos em grupos, o uso de materiais didaticos
como guias a serem fielmente seguidos tanto pelos alunos quanto pela professora, o discurso
do ontem sob a forma de comparacdes entre épocas e formas de aprendizagem (revelando
uma atitude consciente e critica) e os diferentes ritmos de aprendizagem entre as alunas. O
pesquisador conclui que as crencas e experiéncias identificadas contribuem, em alguns
momentos, para a desvalorizagdo do aprendiz idoso assim como reforcam o carater
sociocultural da aprendizagem de inglés.

Percebi, entdo, que ndo ha estudos que explorem o processo de ensino e aprendizagem
de inglés na terceira idade a luz das perspectivas dos aprendizes, dos professores ¢ de um
pesquisador-observador. Além disso, nenhum dos estudos na literatura toma viés que
conjugue a teoria do caos e da complexidade, a condicdo Pos-método e a teoria dos
posicionamentos, analisando o discurso dos participantes. Proponho-me a realizar tal
empreitada: investigar a aprendizagem de inglés por idosos na UnATI/UERJ visando a
elaboragdo de materiais didaticos. Proponho-me a entender como se d4 o processo de ensino e
aprendizagem de inglés no projeto LETI da UERJ a partir de trés perspectivas: a das
professoras bolsistas, a dos alunos e a minha, enquanto pesquisador que ja vivenciou os
prazeres ¢ desafios do contexto em questdo. Inserido no paradigma qualitativo pos-
modernista, intento, em conformidade com o conceito de cristalizagdo proposto por
Richardson (1994), compreender as diferentes faces e vozes do contexto de ensino e
aprendizagem de inglés na UnATI/UERIJ. Para atingir esse objetivo, o presente estudo foi

organizado a partir de trés perguntas:
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1) Como professoras, alunos e pesquisador entendem o projeto LETI e o processo de
aprendizagem de inglés na terceira idade?
2) Que praticas pedagodgicas sao mais apreciadas pelos alunos?

3) De que forma os materiais existentes se relacionam com as preferéncias dos alunos?

Na empreitada de buscar possiveis respostas para essas perguntas, utilizei como
instrumentos de geracdo de dados um questionario socioecondmico cultural, duas entrevistas
semiestruturadas - uma com as professoras e outra com os alunos - baseadas no modelo de
grupos focais (GASKELL, 2002), e observagdes de aula com notas de campo. O questionario
possibilitou a emergéncia do perfil dos alunos de inglés da UnATI/UERJ. As entrevistas,
conduzidas como conversas, objetivaram o entendimento de como professoras e alunos
representam discursivamente o entendimento que tém sobre o curso e o processo de
aprendizagem, bem como os proprios participantes envolvidos nesse processo. As
observacdes de aula, por sua vez, levaram a representacao do contexto de pesquisa sob o olhar
do pesquisador.

Os dados gerados foram analisados abdutivamente e evidenciaram oito fios tematicos
nas praticas discursivas dos participantes, a saber: (1) memoria, (2) afeto e emocgodes, (3)
socializagao, (4) conversagdo, musica ¢ tradugdo, (5) dedicagdo ao estudo, (6)
heterogeneidade dos grupos, (7) uso de novas tecnologias e (8) material didatico. Para abordar
as praticas discursivas, emergiram como categorias de analise: afetividade e memoria na
aprendizagem de lingua estrangeira, a teoria dos posicionamentos € as macroestratégias da
condicdo Pos-método. Essas categorias sdo recortes de um arcaboug¢o mais amplo, que se
configura como aporte tedrico desta dissertagdo. De modo a cristalizar o contexto investigado,
este estudo bebe da fonte das seguintes areas do conhecimento: Aquisicdo de Segunda
Lingua, Ciéncias Sociais, Analise do Discurso e Linguistica.

O trabalho est4 estruturado em sete partes, tendo o arcaboucgo tedrico desta pesquisa
sido diluido nos trés primeiros capitulos. No capitulo 1, fago uma breve incursdo pela area de
aquisi¢ao de segunda lingua, a partir de Ellis (1997) e Lightbown (2000). Nesse capitulo,
também abordo a condi¢ao Pos-método, segundo Kumaravadivelu (1994, 2006), definindo a
pedagogia Po6s-método e apresentando as dez macroestratégias que emergiram como categoria
de andlise. Além disso, abordo as contribuicdes da teoria da complexidade para o

entendimento do processo de ensino e aprendizagem de linguas, a partir de Larsen-Freeman
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(2002), Paiva (2009), Augusto (2009) e Sade (2009). No capitulo 2, abordo os quatro estudos
sobre ensino e aprendizagem de inglés com adultos da terceira idade (PIZZOLATTO, 1995;
CONCEICAO, 1999; SCOPINHO, 2009 ¢ OLIVEIRA, 2010). No capitulo 3, apresento as
demais categorias de andlise que emergiram da andlise abdutiva dos dados: memoria
(MARTIN & ELLIS, 2012; OKANO, HIRANO & BALABAN, 2000), afetividade
(ARAGAO, 2011; WELP, 2009) e teoria dos posicionamentos (LANGENHOVE & HARRE,
1999; DAVIES & HARRE, 1990). A medida que fago a revisdo de literatura nos trés
primeiros capitulos, integro dados gerados pelos instrumentos de pesquisa desta disserta¢ao
para construir conhecimento sobre o contexto com o leitor. Com isso, intenciono ndo somente
estar alinhado com o paradigma qualitativo-interpretativista, mas também familiarizar o leitor
com o contexto antes de proceder a andlise e discussao dos dados.

No capitulo 4, descrevo a natureza da pesquisa, o contexto investigado, os
instrumentos de pesquisa e os procedimentos de analise. Em seguida, no capitulo 5, procedo a
analise dos dados, discutindo os fios tematicos emergentes a partir das categorias de analise ja
mencionadas, a luz das teorias apresentadas nos dois primeiros capitulos. No capitulo 6,
analiso a tematica do material didatico a partir das praticas discursivas dos participantes e a
luz das categorias de analise. Por fim, concluo esta dissertacdo, sistematizando os
entendimentos aqui gerados e apontando contribuicdes e possiveis desdobramentos da
pesquisa.

Com este trabalho, espero avangar conhecimento sobre a éarea de ensino e
aprendizagem de inglés com adultos da terceira idade, contribuindo para o preenchimento da

lacuna em ensino-aprendizagem de linguas para a terceira idade.
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1 UM OLHAR GERAL: ENSINO E APRENDIZAGEM DE LINGUAS SOB
DIFERENTES PERSPECTIVAS

Para o desenvolvimento desta pesquisa, recorri a quatro areas do conhecimento que
conversam com o objetivo deste trabalho, bem como com os procedimentos de geragao e
analise dos dados. Sdo elas: Aquisi¢do de Segunda Lingua, Ciéncias Sociais, Andlise do
Discurso e Linguistica. Elas me permitiram entender as diferentes faces do ensino-
aprendizagem de inglés no projeto LETI, representadas discursivamente no corpus desta
dissertagao.

Nesse capitulo, comeco com um panorama da area de Aquisi¢do de Segunda Lingua,
resenhando os trabalhos de Ellis (1997) e Lightbown (2000). Em seguida, ainda nessa mesma
area, introduzo a condi¢do Pos-método, valendo-me dos trabalhos de Kumaravadivelu (1994,
2006). Adiante, apresento as principais contribuigdes da teoria da complexidade para o
entendimento do campo de ensino e aprendizagem de linguas, apoiando-me nos artigos de
Larsen-Freeman (2002), Paiva (2009), Augusto (2009) e Sade (2009).

Os estudos sobre ensino e aprendizagem de inglés com adultos da terceira idade
constituem um capitulo a parte, o segundo desta dissertacao, dada a especificidade do tema e
sua relevancia direta para minha pesquisa.

Por fim, introduzo, no terceiro capitulo, o conceitos de memoria (MARTIN & ELLIS,
2012; OKANO, HIRANO & BALABAN, 2000), afetividade (ARAGAO, 2011; WELP,
2009) e posicionamento (LANGENHOVE & HARRE, 1999; DAVIES & HARRE, 1990),
parte da literatura no campo das Ciéncias Sociais. Tal arcabougo sustentard minha analise dos

dados.

1.1  Aquisi¢io de Segunda Lingua

Ellis (1997) define aquisicao de segunda lingua (L2) como "o modo pelo qual as
pessoas aprendem uma lingua que ndo seja sua lingua materna dentro ou ndo da sala de aula e

Aquisi¢do de Segunda Lingua (ASL) como o estudo desse processo" (p. 3)>. Em seu trabalho,

% Essa e outras tradugdes sdo de minha inteira responsabilidade.
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o autor define e discute, de modo detalhado, os elementos investigados por estudos
desenvolvidos na area. Entre esses elementos estdo a lingua do aprendiz, ou interlingua,
conceito cunhado pelo linguista Larry Selinker (1972), e seus aspectos sociais, discursivos,
psicolinguisticos e linguisticos, além das diferenc¢as individuais na aquisicao de L2 e a relagdo
entre instrugdo e aquisicao de segunda lingua.

Interlingua pode ser definida como "um sistema mental do conhecimento da segunda
lingua tido pelo aprendiz" (p. 31). A interlingua ¢ dindmica, Unica, sistematica e independente
tanto da L1 do aprendiz quanto da lingua alvo. Ao abordar a questdo da interlingua, Ellis
(1997) chama a nossa atencdo para a importancia que a literatura em ASL tem conferido a
analise dos erros cometidos pelo aprendiz. Segundo o autor, pesquisas como a de Corder
(1981) tém demonstrado que os erros podem ser indicios dos estagios de desenvolvimento do
processo de aquisi¢do. A partir de dados gerados em diversas pesquisas em ASL, Ellis (1997)
nos explica que o desenvolvimento da lingua do aprendiz segue etapas que evidenciam uma
ordem de aquisi¢cdo natural. Por exemplo, com relacdo a aquisicao de verbos no passado em
inglés, pesquisas como a de Bardovi-Harlig & Reynolds (1995) tém mostrado que formas
irregulares sdo normalmente adquiridas antes de formas regulares, possivelmente por serem
mais salientes. Formas irregulares sao identificadas pelo aprendiz mais facilmente do que um
sufixo que marca o tempo verbal. Segundo a premissa da ordem de aquisi¢do, o processo de
aquisicdo segue um curso de desenvolvimento em forma de U, no qual ha o constante
rearranjo de conhecimentos sobre a lingua a medida que o aprendiz usa e € exposto a novo
insumo. Assim, a interlingua do aprendiz ¢ sistematica, embora apresente certo grau de
variabilidade. Essa variabilidade pode ser explicada, de certa forma, a partir das diferencas
individuais e varidveis internas no processo de aquisi¢do. Entre os fatores responséaveis por
essas diferencas estdo a aptiddo e a motivacao do aprendiz para o estudo da lingua, bem como
as estratégias de aprendizagem utilizadas por ele.

No rol dos aspectos sociais da interlingua abordados por Ellis (1997) estdao: (1) o
continuum estilistico, de Elaine Tarone (1983), segundo o qual a interlingua consiste de um
leque de possibilidades que sdo selecionadas pelo aprendiz; (2) a Teoria da Acomodagao, de
Howard Giles (BEEBE & GILES, 1984), que busca identificar de que modo um grupo social
¢ capaz de influenciar o desenvolvimento do processo de aquisi¢ao de L2; (3) o modelo da
aculturacdo, de John Schumann (1978), que atribui a distancia, social ou psicologica, o
sucesso ou nao na aculturagdo ao grupo da lingua alvo e, consequentemente, o curso da

aquisi¢ao de L2; e a nog¢do de identidade e investimento social na aprendizagem de L2, de
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Bonny Peirce (1995), que postula que o sucesso da aprendizagem depende do investimento
que os aprendizes fazem na constru¢ao de suas identidades sociais. De modo geral, esses
modelos levam em consideragdo o uso da lingua em contextos reais de interacdo, o que pode
ndo ser relevante para a investigagdo do processo de aquisicdo em sala de aula.

Com relagdo aos aspectos discursivos da interlingua, Ellis (1997) discorre sobre a
relagdo entre insumo e interagdo na aquisi¢do de uma L2. O autor contrapde a hipoOtese
Krasheniana do insumo compreensivel - segundo a qual a aquisi¢cdo de L2 ocorre quando o
aprendiz ¢ exposto a um insumo do tipo "i + 1" (ou seja, um pouco mais avangado do que o
estagio atual de sua interlingua) - a hipotese da interagdo de Michael Long (1983), que
reconhece o papel do input no processo de aquisicdo, mas enfatiza a importancia da
negociagdo do sentido. Outro viés discursivo no estudo da interlingua ¢ a colaboragdo de
Evelyn Hatch (1978) para o conceito de andaimento (scaffolding), pelo qual os aprendizes se
valem do discurso para produzir constru¢des que eles ndo seriam capazes de produzir
sozinhos. Esse conceito remete a outro, o da Zona de Desenvolvimento Proximal, de
Vygotsky (1978), que considera como o aprendiz consegue resolver um problema com a
ajuda de outra pessoa. Ellis (1997) ainda comenta o papel da producao do aprendiz no
processo de aquisi¢ao, remetendo a teoria do output de Merrill Swain (1995). Para a autora,
ao produzir na segunda lingua, o aprendiz tem a percepgao da lacuna entre sua interlingua e a
lingua alvo, aumentando a consciéncia sobre o processo de aquisi¢do. Segundo Ellis (1997),
algumas pesquisas sugerem que a aquisi¢do dos aspectos discursivos também ¢ sistematica,
organizada em estagios, assim como a aquisi¢ao de elementos gramaticais.

Entre os aspectos psicolinguisticos da interlingua, Ellis (1997) aborda a transferéncia
da L1 e o papel da consciéncia. Segundo o autor, a transferéncia da lingua materna (L1) ¢ um
processo cognitivo que pode ser materializado tanto na eliminag¢do quanto no uso excessivo de
uma estrutura. Esse processo ndo ¢ aleatorio, mas determinado pela percep¢do do aprendiz
sobre o que ¢ transferivel e o que nao ¢. Com relagao ao papel da consciéncia na aquisi¢cao de
segunda lingua, Ellis (1997) traz a tona a famosa dicotomia Krasheniana: de um lado,
aquisi¢ao, como o conhecimento implicito da lingua, desenvolvido subconscientemente; de
outro, aprendizagem, como conhecimento explicito da lingua, desenvolvido conscientemente.
Ellis (1997) aponta que essa dicotomia tem sido muito criticada na literatura, em especial por
ndo haver uma defini¢do clara do que ¢ consciéncia. Segundo Ellis (1997), os criticos da

proposta de Krashen afirmam haver uma confusdo entre consciéncia, intengdo e atengao.
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Alguns tedricos, como Richard Schmidt (1990), defendem que a aprendizagem depende da
percepcao, dos mecanismos de atencao do aprendiz.

Nas observagdes de aulas do meu contexto de pesquisa, constatei que alguns
aprendizes parecem ter alguma consciéncia sobre o funcionamento da lingua. Esses
aprendizes sabem regras gramaticais, mas enfrentam dificuldades de memoria, como
verifiquei em uma aula, na qual a reacdo da aluna diante do erro revela que ela tinha o
conhecimento necessario para fazer o exercicio proposto pela professora, embora ndo tenha
conseguido acessa-lo ("Th, ¢ mesmo, Gisele! Vou escrever aqui pra ndo esquecer!"). Assim
sendo, no contexto das aulas de inglés da UnATI/UERJ, se um aluno ndo sabe uma regra
gramatical, por exemplo, isso ndo significa, necessariamente, que nao houve percepgao do
aprendiz, mas tdo somente que ele ndo foi capaz de recuperar da memoria de longo prazo os
conhecimentos necessarios para a realizacao de determinada atividade. A distin¢do entre falta
de percepcdo e esquecimento pode ser um tema que ilumine melhor nosso entendimento da
aprendizagem de inglés na terceira idade.

Além do papel da memoria no processo de aprendizagem, o contexto UnATI/UER]J
também ¢ caracterizado pelo apre¢o que os alunos tém pela tradugdo. A transferéncia da L1
foi relatada pelas professoras durante a entrevista, que afirmaram que os alunos estdo
pensando em portugués o tempo todo. Também na entrevista, as professoras contaram que 0s
alunos preferem trabalhar individualmente, mesmo quando sdo orientados a fazer as tarefas
em grupos. Uma investigacdo que relacione o conceito de Zona de Desenvolvimento
proximal, de Vygostky (1978) ao contexto de aprendizagem na terceira idade também pode
contribuir para os entendimentos gerados sobre a area.

Sobre os aspectos linguisticos da interlingua, Ellis (1997) problematiza a relagdo entre
os conceitos Chomskyanos de Gramdtica Universal (GU) e pobreza de estimulo e a
interlingua do aprendiz. A questdo levantada pelo autor pode ser resumida da seguinte forma:
serd que os postulados gerativistas, defendidos por alguns para explicar a aquisi¢ao de L1
também podem dar conta do processo de aquisi¢do de L2? Ellis (1997) especula a
possibilidade de L1 e L2 terem naturezas diferentes, ja que, dentro da teoria gerativista, o
adulto que adquire uma segunda lingua nao teria mais acesso a GU.

Por fim, Ellis (1997) levanta algumas questdes acerca da relagdo entre instrugdo e
aquisi¢do de L2. A principal delas pode ser colocada da seguinte forma: a instru¢do com foco
na forma oportuniza o processo de aprendizagem? A resposta ainda ndo ¢ clara. Ellis (1997)

apresenta estudos que mostram que a instru¢do com foco na forma pode oportunizar o
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processo de aquisi¢do, ja que ativa a percepgao do aprendiz sobre o funcionamento da lingua.
Ha outra vertente, contudo, que conclue que a instrugdo explicita ndo tem qualquer efeito no
processo de aquisi¢do, a ndo ser acelera-lo um pouco, tendo os aprendizes seguido os estagios
de aquisicao ja previstos. Essa questdo ¢ ilustrativa de como a ASL encontra-se atualmente.
Ellis (1997) afirma que ndo hd um modelo ou quadro teérico capaz de dar conta de todos os
aspectos envolvidos no processo de aquisicdo de segunda lingua. Lightbown (2000), por sua
vez, aponta que ainda estamos muito distantes de conseguir tal feito. Apesar de a ASL dispor
hoje de um volumoso corpo de pesquisas que tém iluminado cada vez mais 0 nosso
entendimento de como aprendemos uma lingua adicional, muito ainda precisa ser investigado
e problematizado na area para que tenhamos entendimentos consistentes que nos levem a
chave da questdo, se ¢ que ela existe. Para termos um panorama das pesquisas realizadas na
ASL nas ultimas décadas, ¢ oportuno recorrermos a Lightbown (2000).

Lightbown (2000) revé as expectativas existentes entre 1985 e 2000 na area de
Aquisi¢ao de Segunda Lingua. Segundo a autora, desde 1985 as pesquisas em ASL tém
buscado conhecer os diferentes contextos e participantes envolvidos no processo de
aprendizagem, bem como entender o impacto dos diferentes tipos de instrugdo nesse processo.

Em meio ao corpo de pesquisas desenvolvido, a autora aborda estudos que mostram a
importancia do trabalho em pares/em grupo, como Gass & Varonis (1994), Long & Porter
(1985), Pica (1987) e Yule & Macdonald (1990). Segundo Lightbown (2000), esses estudos
apontam que os aprendizes beneficiam-se do trabalho cooperativo, pois além de gerarem
insumo, os aprendizes fornecem feedback e negociam sentido. Além disso, a importancia da
percepcao sobre o que acontece na lingua alvo também ¢ mencionada. Fazendo referéncia a
Schmidt (1990, 1994), Lightbown (2000) remete ao debate que especula se os aprendizes
devem perceber a diferenga entre a interlingua e a lingua alvo. Segundo a autora, a instrugao
explicita pode facilitar a percepcao do aprendiz, otimizando o processo de aprendizagem. Isso
nao quer dizer, contudo, que o aprendiz nao possa aprender coisas ndo ensinadas por meio de
instrugdo. De fato, segundo a autora, pesquisas ja mostraram que hé aprendizagem incidental.

Lightbown (2000) também explora a questdo da sistematicidade da interlingua
(Selinker, 1972). Ha pesquisas (como GASS & SELINKER, 1983) que sustentam que a
interlingua do aprendiz ¢ caracterizada pelos mesmos erros sistematicos de uma crianga
aprendendo o mesmo idioma como L1. Apesar de haver, em muitos casos, influéncia da
lingua materna no processo de aquisicdo de segunda lingua, a interlingua ndo pode ser

considerada uma mistura entre L1 e L2, visto que ela tem caracteristicas proprias, ¢
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sistematica e de certo modo previsivel. Se a interlingua fosse uma simples mistura entre L1 e
L2, haveria, por exemplo, inimeras instancias de interlingua de aprendizes de inglés como
segunda lingua, a depender da lingua materna dos aprendizes, conforme também discute Ellis
(1997).

Lightbown (2000) nos conta que estudos como Bley-Vroman (1983) defendem que a
aquisicdo de L2 possui estagios, nos quais determinadas estruturas sao adquiridas antes de
outras. A medida que o aprendiz avanca de estagios, ele testa hipoteses, continuamente
rearranjando todo o sistema. A esse respeito, Ellis (1989) afirma que, embora a instrucao
possa acelerar a sequéncia de aquisi¢ao, ela ndo ¢ capaz de altera-la. Bley-Vroman (1983), por
sua vez, postula que o uso da lingua alvo pelo aprendiz ndo pode ser tomada como Unica
evidéncia do desenvolvimento do processo de aquisi¢do. O conhecimento do processo de
aquisicdo mostra-se muito importante para o professor, que pode ser capaz de identificar o
progresso do aprendiz no processo de aquisi¢do e tomar decisdes sobre a pratica pedagogica,
de modo a contribuir para a aprendizagem.

Outro ponto considerado por Lightbown (2000) ¢ a relagdo entre teoria e pratica na
aprendizagem de lingua adicional. A pesquisadora nos diz que estudos como Krashen (1982)
J& mostraram que saber as regras de uma lingua nao € necessariamente garantia de sucesso na
comunicagdo em interagdo. Nesse sentido, a pratica ¢ essencial para que o conhecimento
declarativo (saber a regra) torne-se conhecimento automatizado ou procedural (usar a regra).
Segundo a autora, as oportunidades de uso da lingua em contextos auténticos sdo sempre
oportunas. Ha de se considerar, no entanto, as formas pelas quais a instru¢do pode contribuir
para o bom aproveitamento das oportunidades de comunicacdo em sala de aula. Como
apontam Norris e Ortega (2000), a instrucdo com foco na forma tem papel positivo na
aquisi¢ao de segunda lingua, pois pode ativar a percepcao do aprendiz sobre o funcionamento
da lingua, acelerando o processo de aprendizagem. O que ndo é consenso na area ¢ em que
medida a instrugdo explicita deve ser utilizada para auxiliar o processo de aprendizagem.

No que diz respeito ao papel do feedback na aquisicao, Lightbown (2000) afirma que a
corre¢do explicita de um erro, quando feita isoladamente, ndo cumpre seu papel de tornar
saliente a estrutura inadequadamente utilizada pelo aluno. De acordo com a autora, dados de
pesquisas realizadas sobre o tema (como LIGHTBOWN, 1991) indicam que o feedback deve
ser levado a cabo durante certo periodo de tempo e deve incidir sobre construgdes que os

aprendizes sdo capazes de aprender. A correcdo explicita gera metacogni¢do, que ¢ essencial
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para a aquisi¢do de lingua. Desse modo, o professor deve planejar o modo como o feedback
serd conduzido de modo a ativar a percep¢ao no aprendiz.

Lightbown (2000) também aborda uma questdo que tem dividido opinides na area de
aquisicdo de segunda lingua: trata-se da variavel tempo. A Hipodtese do Periodo Critico
(Lenneberg, 1967) abriu espago para sucessivas discussdes acerca da relagdo entre idade e
aquisicdo de L2. Defensores mais radicais da hipotese acreditam que a aquisi¢do poOs-
puberdade nunca atingird o estagio mais proximo da competéncia de um nativo da lingua
alvo. Outros, menos radicais, apontam que ¢ o modulo fonologico que dificilmente se
aproximara da competéncia de um nativo quando a aquisi¢do ocorre apds o periodo critico.
Por outro lado, ha ainda que se considerar que a maturidade cognitiva tem um papel muito
importante no processo de aquisicdo. Se a crianca tem o aspecto biologico a seu favor, o
adulto, que ja adquiriu a lingua materna, tem a vantagem de ter consciéncia sobre o caminho a
ser percorrido, bem como o conhecimento de estratégias de aprendizagem. O que algumas
pesquisas mostram € que a L1 pode auxiliar o processo de aquisi¢ao de L2. Além disso, outras
pesquisas sugerem que a intensidade da aprendizagem ¢ um fator mais influente do que a
idade do aprendiz na aquisi¢d@o. A varidvel tempo tem se mostrado um dos aspectos mais
decisivos no processo de aquisi¢ao de L2.

Em meu contexto de investigacao, percebo que a maturidade cognitiva dos aprendizes
¢ um fator a ser considerado. Os alunos da terceira idade sdo experientes, maduros e
conscientes de suas habilidades e dificuldades. Eles utilizam a L1 para aprender inglés,
recorrendo a tradugdo em boa parte do tempo, como as professoras relataram na entrevista.
Elas também informaram que os alunos tém dificuldade de memorizar a pronuncia das
palavras. A automatizagdo do conhecimento esbarra nas dificuldades de memorizagdo dos
alunos. Assim, a varidvel tempo parece ser um fator influente na aprendizagem de inglés na
terceira idade: os alunos precisam de tempo para aprender e para lidar com as dificuldades de
memoria.

Por fim, Lightbown (2000) nos lembra que a tarefa do aprendiz ¢ bastante ardua, pois
a lingua ¢ complexa. Portanto, o aprendiz precisa de muita exposicdo, de intmeras
oportunidades de pratica e de bastante tempo para que a aquisi¢do de L2 seja oportuna.
Embora a lingua seja um sistema complexo - para utilizar a terminologia de Larsen-Freeman
(2002) - o aprendiz ¢ capaz de compreender o insumo contextualizado, ainda que ele ndo
consiga entender todos os aspectos linguisticos envolvidos na criagdo do sentido de

determinado enunciado. O aprendiz usa como estratégias seu conhecimento de mundo e o
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conhecimento do contexto no qual ocorre o uso da lingua. Portanto, ndo ha motivos para que
o professor exponha o aprendiz a insumo descontextualizado, ja que ele ndo traz beneficio
algum ao processo de aquisi¢do de L2.

Nas aulas que observei na UnATI/UERJ, ndo identifiquei oportunidades de uso da
lingua em contextos auténticos, como em simulagdes, por exemplo. De modo geral, as
atividades propostas pelas professoras ndo visavam a comunicagdo em sala de aula, com
negociacao do sentido pelos alunos. A esse respeito, ¢ oportuno mencionar que, na entrevista,
as professoras contaram que, apesar de os alunos pedirem atividades de conversacao, eles tém
medo de falar inglés. Essa tematica sera retomada em detalhes na andlise, nas se¢des 5.2 ¢ 5.4.

Lightbown (2000) conclui seu artigo refor¢cando a importancia de desenvolvermos
pesquisas que dialoguem com a sala de aula. Para a autora, pesquisas sobre novas ideias,
materiais ou praticas pedagdgicas devem ser desenvolvidas em conformidade com o contexto
local, reconhecendo a singularidade de seus participantes ¢ dos aspectos envolvidos no
processo de ensino e aprendizagem. Nesse sentido, a preocupagao de Lightbown (2000) se
coaduna com outra proposta, que sustenta o surgimento da teoria a partir da pratica, levando-
se em conta as especificidades do contexto local. Trata-se da condi¢do Po6s-método, de

Kumaravadivelu (1994, 2006), que introduzo na préxima se¢ao.

1.2 A condicao Pés-Método

Apesar de ser uma questdo central para o processo de ensino, o conceito de método
nem sempre ¢ o mesmo entre os profissionais da linguagem. Alids, nem sempre esses
profissionais possuem uma nog¢do exata do que vem a ser método, dado um certo grau de
vagueza por vezes presente em sua definicdo. Kumaravadivelu (2006, p. 162) define método
como um construto, uma no¢ao derivada do entendimento de teorias de linguagem e de ensino
e aprendizagem de lingua que se reflete no planejamento do curso, na elaboracdo de materiais
didaticos e nas praticas docentes.

Em seu classico artigo de 1994, Kumaravadivelu defende a adog¢ao da condi¢ao pos-
método como diretriz para a teoria e pratica do processo de ensino de lingua adicional.
Segundo o autor, a condigdo pds-método ¢ o estado em que nos urge reconfigurar a relagdo

entre tedricos e praticantes de métodos. Para Kumaravadivelu (1994), a busca pelo método
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perfeito nos tem feito andar em circulos, partindo de um extremo para outro, e repetindo esse
ciclo continuamente. Essa busca nunca conseguiu eleger um unico método como o mais
apropriado ao ensino de linguas pelo simples fato de tal método ndo existir.

Diante desse quadro, alguns professores tém buscado basear suas praticas na
experiéncia e na intui¢do. A esse respeito, Kumaravadivelu (1994) nos chama a atencao para a
importante distincdo entre ecletismo e pragmatismo a partir de principios. Para o autor,
ecletismo ¢ a pura combinacdo de ideias e técnicas aparentemente harmoniosas que,
eventualmente, levam a uma pedagogia assistematica, acritica e sem principios. Por outro
lado, seguindo essa linha de raciocinio, o pragmatismo a partir de principios sustenta a visao
de que a relacdo entre teoria e pratica, ideias e concretizacao deve ser mediada pelo dominio
da aplicabilidade. Em outras palavras, a aprendizagem deve ser o produto do ensino
informado pela teoria construida a partir da pratica de forma critica.

Assim, somos convidados a refletir sobre a natureza dos métodos existentes, bem
como sobre as implicagdes e visoes neles embutidas. A condigao Pds-método desconstroi a
tradicional separagdo entre teoria e pratica, na qual tedricos criam métodos que se configuram
como verdadeiros modelos a serem seguidos, ignorando os diferentes fatores em interagdo nos
mais diversos contextos locais. Ela também clama por profissionais que atuem em sala de aula
assumindo, também, o papel de tedricos e passem a teorizar a sua pratica, bem como praticar
a sua teoria. Assim, a condi¢do Pos-método estd alinhada com a esséncia da Linguistica
Aplicada (LA). A LA tem principios e praticas proprias, tratando de problemas colocados na
pratica, como uso da linguagem em contextos especificos. Como aponta Moita Lopes (2009),
a LA alia-se a outros campos do saber para dar voz as minorias e entender contextos e
problemas. Desse modo, ela clama por profissionais que se arrisquem, atravessando fronteiras
na busca pelo entendimento de suas praticas, sejam elas dentro ou fora da sala de aula.

A condigdo poés-método torna-se, assim, uma consci€éncia que empodera os
professores, uma vez que ela os convida a construir teorias baseadas nas praticas
experienciadas em sala de aula. Em outras palavras, para Kumaravadivelu (1994), a condi¢ao
pos-método significa a autonomia do professor. Os profissionais que atuam em sala de aula
sdo capazes de desenvolver uma abordagem critico-reflexiva do processo de ensino, uma
atitude que constantemente analise e avalie a pratica profissional, bem como as mudangas
necessarias para a oportunizagdo do processo de aprendizagem.

Kumaravadivelu (2006) amplia o quadro tedrico da condicdo Pos-método e explora o

que ele chama de pedagogia Pds-método. O autor apresenta trés parametros pedagodgicos —
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particularidade, pratica e possibilidade. O parametro da particularidade defende que a
pedagogia deve ser baseada na compreensdo de peculiaridades politicas, socioculturais e
linguisticas locais. Como resultado, o ensino fundamentado na pedagogia da particularidade ¢
sensivel aos participantes, suas experiéncias e demais aspectos do processo de ensino e
aprendizagem. Essa sincronia com o contexto local ¢ alcancada através do parametro da
praticidade. O parametro da praticidade rompe com a tradicional dicotomia entre teoria e
pratica e enfoca a reflexdo do professor sobre a pratica. Esse pardmetro encoraja os
professores a teorizarem sua pratica e praticarem sua teoria. O parametro da possibilidade, por
sua vez, reconhece a influéncia de grandes forcas e instituigdes que estabelecem relacdes de
poder e dominio na formacao da identidade e na transformacao social. Esse parametro destaca
as questdes sociopoliticas relacionadas ao ensino e aprendizagem de lingua estrangeira, vendo
a pratica pedagodgica como instrumento para a construgdo da cidadania do aluno.
Kumaravadivelu (2006) atribui a origem do pardmetro da possibilidade a filosofia educacional
de Paulo Freire e seus seguidores.

A partir das observagdes de aula e das entrevistas que realizei com alunos e
professoras, identifico os trés pardmetros no contexto das aulas de inglés da UnATI/UERJ.
Pensando no parametro da particularidade, as professoras reconhecem que o trabalho com a
terceira idade ¢ diferente das experiéncias que elas ja tiveram com outras faixas etarias. A
aprendizagem na terceira idade envolve fatores como dificuldades de memoria, afetividade
em grande escala, busca pela socializacdo e apreco pela tradugdo, por exemplo. Os alunos tém
um perfil diferenciado, com outros desejos ¢ necessidades e o ensino de inglés deve ser
sensivel a esses aspectos. Com relagdo ao parametro da praticidade, as professoras de inglés
da UnATI/UERJ reconheceram a necessidade de conhecerem, por exemplo, teorias sobre o
funcionamento da memoria na terceira idade, de forma a otimizar o trabalho com os idosos.
Elas também relataram que encaram a experiéncia com esse publico alvo como um
laboratorio, reestruturando o curso constantemente a partir do feedback que recebem dos
alunos. Em outras palavras, elas buscam teorizar a pratica e praticar a teoria para construir
conhecimento sobre ensino e aprendizagem de inglés na terceira idade. Considerando o
parametro da possibilidade, as professoras (e também alguns alunos) pareceram ser
conscientes do status do inglés e da condicdo do idoso na sociedade. As professoras
reconhecem os interesses € os esforcos dos alunos para frequentar o curso, considerando,

também, o papel terapéutico das aulas (dadas as questdes sobre memoria e socializacao).
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Pensando no contexto das aulas de inglés da UnATI/UERJ, nas observacdes de aula e
na entrevista com as professoras, tive a impressao de que as professoras tém consciéncia de
como esses parametros sdo operados na pratica, ainda que ndo tenham conhecimento da
condicdo Pds-método. Elas me parecem ter atributos do que Kumaravadivelu (2006)
categoriza como professor do P6s-método, como descrevo a seguir.

Segundo o autor (2006), os trés parametros pedagogicos sao a base conceptual da
pedagogia Pos-método e se manifestam nos indicadores pedagogicos, a saber: o aprendiz, o
professor e o educador do professor. Para Kumaravadivelu (2006), o aprendiz do P6s-método
¢ autdénomo, critico e consciente do processo de aprendizagem e participa ativamente da
escolha de aspectos pedagdgicos. Ele conhece suas habilidades e fraquezas, busca
oportunidades para praticar e trabalha em conjunto com outros aprendizes. O professor do
pos-método ¢ definido, segundo Kumaravadivelu (2006), como auténomo. Ele ¢ capaz de
valer-se de sua experiéncia para refletir sobre sua pratica e promover mudangas, quando
necessario. O professor do Pés-método deseja explorar novos campos € se engaja em
pesquisas que o levem ao entendimento do contexto local. Por fim, o papel do educador do
professor Pés-método €, na perspectiva de Kumaravadivelu (2006), desenvolver a autoridade
€ a autonomia necessarias ao professor por meio de um trabalho dialégico, para que ele possa
agir critica e reflexivamente no processo de ensino e aprendizagem.

Tendo definido e defendido a adocdo da condicdo pos-método, Kumaravadivelu
(2006) nos apresenta dez macroestratégias que funcionam como principios norteadores dessa
condi¢do. Segundo o autor, macroestratégias sdo planos genéricos, s3o orientagdes
desenvolvidas a partir da teoria experienciada na pratica e a partir das quais os professores
podem criar suas microestratégias, ou técnicas, levando em considera¢do as necessidades e

especificidades que configuram o contexto vivenciado. As dez macroestratégias sdo:

Macroestratégia 1: maximizar as oportunidades de aprendizagem
Macroestratégia 2: facilitar a interacdo negociada
Macroestratégia 3: minimizar desencontros perceptuais
Macroestratégia 4: ativar a heuristica intuitiva

Macroestratégia 5: proporcionar consciéncia linguistica
Macroestratégia 6: contextualizar o insumo linguistico

Macroestratégia 7: integrar as habilidades linguisticas
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Macroestratégia 8: promover a autonomia do aprendiz
Macroestratégia 9: assegurar relevancia social

Macroestratégia 10: iluminar a consciéncia sobre cultura

Apresento, a seguir, as dez macroestratégias da pedagogia Pds-método e o conceito de
microestratégias. Elas constituem uma das categorias de analise desta pesquisa. Deve-se
ressaltar que as macroestratégias sdo apenas principios norteadores: se tomadas como uma
receita, ela tornam-se métodos, fazendo com que a condigdo Pds-método deixe de fazer

sentido.

1.2.1 O modelo das macroestratégias

Farei, a seguir, uma breve apresentacdo de cada uma das dez macroestratégias que
fazem parte da pedagogia Pés-método de Kumaravadivelu (2006), introduzida na se¢ao 1.2.
Quando possivel, estabeleco a relagdo entre a proposta do autor com o contexto investigado
neste estudo, apontando o que pude identificar, o que ndo pude e o que poderia ser explorado

a contento. Em seguida, apresentarei o conceito de microestratégias na perspectiva do autor.

1.2.1.1 Macroestratégia 1: maximizar as oportunidades de aprendizagem

Essa macroestratégia considera a criacdo e a utilizacdo de oportunidades de
aprendizagem. O professor passa a ser visto como um facilitador, um mediador do processo
de aprendizagem, uma vez que tanto cria oportunidades de aprendizagem para seus alunos
quanto utiliza as oportunidades criadas pelos aprendizes. Para tanto, o professor deve encarar
a sala de aula como um evento social. Além disso, o professor deve refletir continuamente
sobre sua pratica pedagogica e modifica-la, a partir do feedback recebido, quando necessario.
Dessa forma, o curriculo transforma-se em um pré-curriculo, a ser constantemente

reconfigurado para alcancar os desejos e necessidades dos aprendizes.
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O contexto que investiguei parece ser caracterizado por essa macroestratégia. Em
primeiro lugar, conceber a sala de aula como um evento social nos remete a questao da
socializacdo: como outras pesquisas ja demonstraram (Pizzolatto, 1995; Scopinho, 2009), ha
aprendizes que frequentam cursos de inglés para conviverem com pessoas da mesma faixa
etaria. Além disso, a inexisténcia de um material didatico desenhado para a terceira idade leva
as professoras a estruturar e reestruturar a pratica pedagdgica a partir do feedback recebido.

As professoras buscam contemplar as necessidades e os desejos dos alunos em suas propostas.

1.2.1.2 Macroestratégia 2: facilitar a interagdo negociada

A segunda macroestratégia afirma a importancia da negociagdo do sentido no processo
de aquisicao de L2. A interacao entre o aprendiz e o professor e dos aprendizes entre si levam
o aluno a participar ativamente do processo de aprendizagem. A oportunidade de usar a lingua
de forma livre na interag@o com os pares pode acelerar o processo de aprendizagem.

Essa macroestratégia me faz recordar a experiéncia que tive como professor da terceira
idade, nos anos de 2008 e 2009. Naquela época, propus aos alunos algumas vezes que
trabalhassem em grupos para elaborar pequenos didlogos em cima de algum dos temas
estudados e representd-los para a turma. Ainda que houvesse certa restri¢cdo, os aprendizes
podiam selecionar o tema de que mais gostavam (o que de certo modo permitia que
participassem ativamente do processo de aprendizagem e negociassem sentido ao preparar as
apresentacoes).

No contexto atual, objeto desta pesquisa, uma das professoras relatou na entrevista
realizada que procura fazer com que os alunos usem informagdes pessoais, por exemplo, para
adaptar didlogos dos materiais didaticos e praticar entre si. Acredito que essa também seja

uma estratégia que facilita a interagcdo negociada.
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1.2.1.3 Macroestratégia 3: minimizar desencontros perceptuais

A comunicacdo humana ¢ caracterizada pelos possiveis desencontros entre a inteng@o
de um interlocutor e a interpretacdo do outro. A sala de aula de L2 ndo ¢ diferente: ¢ possivel
que haja desencontros entre as expectativas do professor e do aluno. Segundo

Kumaravadivelu (2006), esses desencontros podem ser de natureza:

1. Cognitiva: envolvendo o conhecimento de mundo e os processos mentais pelos quais os
aprendizes interagem com o mundo;

2. Comunicativa: envolvendo habilidades e estratégias comunicativas do aprendiz;

3. Linguistica: envolvendo o repertério linguistico necessario ao aprendiz para que ele
participe das tarefas realizadas em sala de aula;

4. Pedagodgica: envolvendo a consciéncia do professor e do aluno sobre os objetivos das
praticas pedagogicas;

5. Estratégica: envolvendo as estratégias de aprendizagem utilizadas pelo aluno;

6. Cultural: envolvendo o conhecimento prévio sobre as normas da cultura alvo que se
mostram importantes para o entendimento das praticas pedagogicas;

7. Avaliativa: envolvendo as formas de avaliacdo continua utilizadas pelo aprendiz no
monitoramento de seu desempenho;

8. Procedural: envolvendo os caminhos escolhidos pelo aprendiz para alcangar um objetivo e
solucionar problemas;

9. Instrucional: envolvendo as orientacdes dadas pelo professor ou material didatico para
ajudar os aprendizes a alcangarem seus objetivos;

10. Atitudinal: envolvendo as atitudes dos participantes com relagdo a natureza do processo

de ensino e aprendizagem de L2, da cultura de sala de aula e da relagdo entre os participantes.

A consciéncia sobre esses desencontros pode se mostrar til na identificagdo dos

problemas do aprendiz e na tomada de atitude com vistas a eliminacdo dos problemas.
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1.2.1.4 Macroestratégia 4: ativar a heuristica intuitiva

Essa macroestratégia refere-se a importancia de o professor oferecer quantidades
suficientes de insumo para que o aprendiz possa inferir regras de uso da lingua sem que haja
instrucao explicita pelo professor. Um bom exemplo dessa pratica em sala de aula é expor o
aprendiz a inimeros exemplos e encoraja-los a identificar os padrdes linguisticos em agao.

Em nosso contexto, essa macroestratégia ndo foi observada. Aparentemente, as aulas
costumam ser expositivas, sendo as regras gramaticais apresentadas pelas professoras de

forma explicita, com o auxilio do quadro.

1.2.1.5 Macroestratégia 5: proporcionar consciéncia linguistica

Essa macroestratégia refere-se ao esfor¢o do professor em promover a percepcao por
parte do aprendiz. O professor guia a aten¢do do aluno para as propriedades formais da L2
que, sem a devida percepgao, passariam despercebidas pelo aprendiz. Como pesquisas tém
indicado, essa consciéncia aparentemente acelera o processo de aprendizagem.

Assumindo que as professoras valem-se da instrugdo explicita para apresentar os
padroes de uso da lingua, acredito que elas se esforgcam para promover a aten¢ao do aprendiz.
A esse respeito, recordo-me da sexta aula que observei, na qual a professora chamou a
atencdo dos alunos para o uso dos artigos a/an enquanto explorava a tematica das profissdes:
o contetdo gramatical ndo constituiu um fim em si mesmo, mas foi explorado para alcangar

um objetivo maior - falar sobre profissdes.

1.2.1.6 Macroestratégia 6: contextualizar o insumo linguistico

Essa macroestratégia refere-se a responsabilidade de o professor expor o aprendiz a
insumos contextualizados. A contextualizacdo do insumo linguistico contribui para a

aquisi¢ao dos componentes discursivos e pragmaticos.
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Nas aulas observadas, o insumo linguistico nem sempre era contextualizado. Para
ensinar regras gramaticais, as professoras usavam frases simples, curtas, isoladas e
descontextualizadas. Insumo contextualizado costumava figurar nas atividades com leitura,

musica e video.

1.2.1.7 Macroestratégia 7: integrar as habilidades linguisticas

Ao contrario do que preconizavam alguns métodos, a natureza da aprendizagem de
uma L2 envolve tanto a integracdo dos componentes linguisticos quanto a integracdo das
habilidades linguisticas (fala, escrita, leitura e compreensdo auditiva). As habilidades
linguisticas sdo inter-relacionadas e se reforcam. Fragmenta-las significa ignorar ndo apenas a
natureza da lingua, mas também a dinamica da sala de aula, na qual os aprendizes usam as
habilidades a partir de diferentes combinagdes.

De modo geral, ndo houve integracdo das habilidades linguisticas nas aulas
observadas. Aparentemente, algumas aulas focavam quase que exclusivamente nos
conhecimentos gramaticais, enquanto outras exploravam as habilidades leitoras e outras ainda
as habilidades de compreensdo e producdo oral (especialmente quando havia musica). Essa

impressao foi refor¢ada durante a entrevista com as professoras.

1.2.1.8 Macroestratégia 8: promover a autonomia do aprendiz

Uma vez que o aprendiz do Pés-método deve ser autonomo, faz-se necessario ajuda-lo
a aprender como aprender, conscientizando-o sobre as diferentes estratégias a serem utilizadas
no processo de aprendizagem. Além disso, o professor deve auxiliar o aprendiz a ser
responsavel pela sua aprendizagem e deve, também, provocar mudancgas de atitude no aluno
quando necessario.

Esta ¢ outra macroestratégia que caracteriza o contexto investigado. Durante as
observagdes de aula, percebi que as professoras procuram promover a autonomia do aprendiz,

como, por exemplo, em uma aula na qual a professora ensinou os alunos a baixar musicas da
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internet. As entrevistas também reforcaram minha percep¢ao. Uma das alunas participantes
relatou que uma ex-professora havia orientado os alunos sobre como proceder com relagdo a
traducdo de palavras desconhecidas em um texto. As professoras do projeto buscam, de

alguma maneira, ensinar estratégias de aprendizagem para os alunos.

1.2.1.9 Macroestratégia 9: assegurar relevancia social

Essa macroestratégia refere-se a sensibilidade dos professores com relacdo aos
aspectos sociais, politicos, econdmicos e educacionais do contexto de aprendizagem. A
educagdo de L2 esta inserida em um panorama maior, sendo influenciada pelo contexto social
no qual se insere. Entre os aspectos influenciados pelo contexto social estdo a motivagdo e o
objetivo do processo de aprendizagem e as fungdes esperadas da L2 no contexto local.

As professoras do projeto Inglés para Terceira Idade sdo conscientes dos aspectos
socioculturais envolvidos no processo de aprendizagem. Durante a entrevista, elas se
mostraram conscientes das dificuldades experienciadas pelos idosos em nossa sociedade. Elas
sabem do esfor¢co que eles fazem para comparecer as aulas; sabem do desejo de aprender que
os alunos tém; sabem dos obstaculos enfrentados pelos alunos na aprendizagem; sabem que
socializacdo, memoria e afetividade sdo fatores caracteristicos do publico alvo em questdo.

Elas reconhecem o panorama maior no qual o contexto de aprendizagem esta inserido.

1.2.1.10 Macroestratégia 10: iluminar a consciéncia sobre cultura

O ensino da cultura alvo normalmente tem sido atrelado ao ensino da lingua alvo, de
modo a motivar o aprendiz e criar nele empatia sobre o povo daquela cultura, através do
entendimento de quem s3o os nativos da L2 em questdo. Segundo Kumaravadivelu (2006),
essa visdo tradicional de cultura pode ndo atender aos propdsitos do ensino da globalizagao
cultural que acompanhamos hoje em dia. Faz-se necessario, assim, enxergar o aprendiz como
possivel informante da cultura da L2 em aprendizagem, de forma a engajé-lo no processo de

aprendizagem.
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A luz da minha experiéncia e do questionério socioecondémico e cultural, os alunos do
projeto Inglés para Terceira Idade sdo vividos, experientes, escolarizados e cultivam o habito
da leitura. Além disso, parte desses aprendizes ja viajou ao exterior e teve a oportunidade de
interagir com nativos e/ou falantes de lingua inglesa como lingua estrangeira. Assim, os
alunos do contexto UnATI/UERJ podem (e devem) ser vistos como fontes de conhecimento
acerca da cultura da lingua inglesa. Nao observei, contudo, o uso dessa abordagem nas aulas

assistidas.

1.2.1.11 Microestratégias

Segundo Kumaravadivelu (2006), microestratégias sao técnicas ou procedimentos de
sala de aula que materializam os objetivos de determinada macroestratégia. O autor afirma
que ndo ha um conjunto pré-definido de microestratégias, tampouco um limite de
microestratégias para cada macroestratégia (o que iria contra as premissas da pedagogia Pds-
método). As microestratégias sdo a¢des que devem acompanhar as necessidades, os desejos e
o estagio de interlingua do aprendiz.

Como exemplos de microestratégias que observei no contexto investigado, repito as
duas que citei no item 1.2.1.8, quando falei da macroestratégia 8. Em uma aula, a professora
Rita ensinou os alunos a baixar musicas da internet. Outro exemplo foi o relato de uma aluna,
durante a entrevista, sobre as instrugdes de uma ex-professora para traduzir palavras

desconhecidas.

A partir dos pardmetros da particularidade, da praticidade e da possibilidade, o quadro
das macroestratégias pode otimizar o processo de ensino e aprendizagem de inglés para
adultos da terceira idade, visto que o professor ¢ encorajado a entender o contexto de sua
pratica profissional para propiciar um ensino sensivel as realidades locais e globais nas quais
a aprendizagem se insere.

Esse quadro também ilustra alguns dos diferentes fatores envolvidos no processo de
ensino e aprendizagem de inglés por idosos. Na revisdo da literatura em Aquisicdo de
Segunda Lingua e Pds-método, adiantei que fatores como memoria, afetividade e

socializacdo, por exemplo, sdo caracteristicos do contexto desta pesquisa e relacionam-se
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entre si. No caso de memoria e afetividade, ¢ possivel que haja uma ligagdo estreita entre os
dois fatores, como abordo no capitulo 3. Assim, dada a interrelacdo entre diferentes fatores no
processo de aprendizagem, concebo o contexto investigado a partir da teoria da

complexidade, que passo a descrever agora.

1.3 Ensino e aprendizagem de linguas sob a ética da complexidade

Em Language acquisition and language use from a chaos / complexity theory
perspective, Diane Larsen-Freeman (2002) faz um apanhado das duas perspectivas que tém se
enfrentado na arena das investigagdes sobre o processo de aquisi¢dao de segunda lingua (ASL).
A partir das consideragdes de Firth & Wagner (1997), a autora refor¢a como a dimensao
cognitiva individual, que encara a aquisicdo como um processo essencialmente mentalista,
que ocorre na cogni¢do do individuo, tem predominado nas pesquisas de ASL, em detrimento
da dimensdo social, que enxerga a intera¢do, o contexto € o uso da lingua como fatores
determinantes desse processo. Sintetizando os principais preceitos de cada uma das duas
dimensdes, Larsen-Freeman (2002) nao apenas contrapde duas visdes acerca do processo de
aquisi¢do de segunda lingua: a autora vai além, abordando duas outras questdes que subjazem
a adogdo de uma perspectiva cognitivista e social. Trata-se das defini¢des de lingua e de
sucesso educacional.

Como aponta a autora, de um lado da balanca, temos a visao de lingua como um
sistema a ser adquirido, em que a gramatica ¢ considerada um objeto estatico e atemporal, um
conjunto de regras predeterminadas indiferentes ao uso da lingua. Por outro lado, existe a
crenga de que a lingua é um processo dindmico do qual participamos, um conjunto de
experiéncias vividas e a gramatica, portanto, ¢ um fendmeno em constante renegociacao a
medida que interagimos. A partir dessas duas visdes, sdo tracadas duas defini¢des de sucesso
educacional: a primeira, chamada de metafora da aquisi¢do, vé adquirir uma lingua como
dominar um sistema de regras. Nessa perspectiva, o objetivo do processo de aquisi¢do ¢
aproximar o desempenho (ou a interlingua) do aprendiz o maximo possivel do desempenho
(ou da lingua) do falante nativo. Em contrapartida, a outra defini¢do de sucesso educacional,
conhecida como metéafora da participacdo, prioriza a interagdo, o processo de construcio e

negociacdo do significado, bem como da identidade do falante diante de seus interlocutores.
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Assumindo que nenhuma das duas dimensdes tomada isoladamente ¢ capaz de
explicar como se da a aquisi¢do de segunda lingua, Larsen-Freeman (2002) sugere a teoria do
caos e da complexidade como Otica abrangente o suficiente para acomodar as dimensdes
cognitivista e social e assim explicar, com a vantagem de contar com multiplos olhares, como
adquirimos uma lingua adicional. Entre as principais contribui¢des da teoria para a ASL,
segundo a autora, esta a visao de que o processo de aquisicdo de segunda lingua ¢ um sistema
complexo, dindmico, em constante mudan¢a, ndo linear e com diferentes niveis, além da
possibilidade de estudarmos as interagdes entre os componentes desse sistema.

Sade (2009) nos informa que a teoria do caos pode ser associada ao meteorologista
Edward Lorenz, que verificou, a partir de testes, que pequenas alteracdes podem levar a
grandes mudangas (principio conhecido como efeito borboleta). Como sustenta Paiva (2009),

caos ¢ um termo técnico para se referir a sistemas aparentemente desordenados. O caos ¢

o~

inerente ao sistema, mas isso ndo significa desordem, ja que hd "uma ordem subjacente
aleatoriedade aparente" (p. 191). Relacionando a teoria do caos ao processo de aquisicao de
segunda lingua, podemos pensar que os erros dos aprendizes sdo sistematicos, apesar de
aparentemente aleatdrios, como apontado por Ellis (1997).

Augusto (2009), por sua vez, afirma que um sistema complexo "¢ constituido de
diferentes tipos de elementos que geralmente, e ndo prioritariamente, se apresentam em
grande niimero, se conectam e interagem através de um processo de modificagdo que acontece
de diferentes maneiras" (p. 231). Para a autora, o termo "complexo" justifica-se pelo numero
(geralmente grande) de elementos que constituem os sistemas, denominados sistemas
agregados, e pelo fato de o comportamento final do sistema emergir da interagdo entre seus
componentes (dai a ndo linearidade), o que também lhe atribui dinamicidade.

A ndo linearidade inerente aos sistemas complexos faz com que ndo possamos explicar
o comportamento final do sistema a partir do conjunto de comportamentos de cada sistema
agregado. Com isso, como afirma Paiva (2009), "embora esses sistemas sejam deterministas,
ou seja, previsiveis em curto prazo, seu comportamento de longo prazo ¢ cadtico e
imprevisivel" (p. 191). A imprevisibilidade advém das constantes mudangas das condi¢des
iniciais. Assim, no processo de aquisi¢cdo de L2, o insumo linguistico ao qual o aprendiz ¢
exposto pode desestabilizar todo o sistema, levando seus componentes a rearranjarem-se até
que o limite do caos (ou beira do caos) seja alcangado. Na teoria do caos, o limite do caos € o
ponto de equilibrio entre a ordem e o caos. Segundo Paiva (2009), "os sistemas se movem

para a beira do caos porque o equilibrio significaria a sua morte" (p. 194).
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Larsen-Freeman (2002) também aponta como vantagem da adogao da teoria do caos e
da complexidade o abandono de uma visao reducionista da linguagem em funcao da adogdo
de uma perspectiva holistica. Em uma perspectiva reducionista, tudo o que ¢ complexo pode
ser reduzido a partes a fim de ser explicado. Por outro lado, em uma visdo holistica, as
propriedades de um sistema ndo podem ser explicadas apenas pela soma de seus
componentes: o sistema como um todo determina como se comportam as partes
interconectadas.

Assim como Larsen-Freeman (2002), acredito que devemos encontrar um meio termo
entre duas perspectivas tdo contrastantes como a cognitivista e a social. Isso se torna muito
claro no meu contexto de pesquisa acerca da aprendizagem de inglés por adultos da terceira
idade. Por isso, reino-me as pesquisadoras citadas nessa secdo para defender a adogdo da
teoria do caos e da complexidade para entender o processo de aquisi¢cdo de segunda lingua.
Para os idosos, o contexto, a interagdo, a socializacdo sdo fatores importantes na
aprendizagem de inglés. Ao mesmo tempo, porém, eles precisam lidar com certas questoes de
ordem cognitiva que dificultam em parte o processo de aprendizagem, como, por exemplo, a
questdo da perda de memoria. Assim, tomando o contexto do curso de inglés para a terceira
idade na UnATI/UERJ como um sistema complexo, composto por fatores interrelacionados
(como memoria, afetividade, socializagdo, praticas pedagdgicas apreciadas, dedicacao dos
alunos ao estudo, heterogeneidade dos grupos, uso de novas tecnologias e materiais
didaticos), acredito que as praticas pedagogicas desenhadas para esse grupo devem oscilar
entre as dimensdes cognitivista e social, buscando um equilibrio que oportunize a

aprendizagem de inglé€s como lingua adicional.
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2 UM OLHAR ESPECIFICO: APRENDIZAGEM DE LINGUA INGLESA NA
TERCEIRA IDADE

Entre os poucos trabalhos que abordam a tematica da aprendizagem de inglés na
terceira idade, descrevo quatro pesquisas que desbravam diferentes aspectos de um campo
ainda ndo explorado completamente. Sao os trabalhos de Pizzolatto (1995), Conceigdo (1999),
Oliveira (2010) e Scopinho (2009).

Além de contribuirem para o preenchimento de uma lacuna na Linguistica Aplicada,
os quatro trabalhos refletem o desejo de pesquisadores que enfrentaram desafios em sua
pratica profissional ao se depararem com um publico diferenciado que nao era (e ainda nao ¢)
alvo de pesquisas e de producao de materiais didaticos. Com esses pesquisadores compartilho
os mesmos desafios, dada minha experiéncia com adultos da terceira idade, como descrevo no
capitulo 4 (sobre a metodologia deste trabalho).

De modo geral, os pesquisadores que buscam avangar conhecimento no campo de
ensino e aprendizagem de inglés para adultos da terceira idade (e eu me incluo neste grupo)
veem no crescente envelhecimento da populacdo uma das principais motivagdes para o
desenvolvimento de trabalhos na area. O perfil de nossa sociedade estda mudando. Em algumas
décadas, ndo seremos mais uma sociedade de jovens, mas uma sociedade de idosos, como nos

mostra a projecao realizada pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE):

Grafico 1 - Piramide etaria absoluta ano 2050

—
—_——
HOMENS MULHERES

Fonte: IBGE, 2008.
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Os idosos de hoje ja procuram qualidade de vida. Adultos nessa faixa etaria engajam-
se em atividades que propiciem o envelhecimento sauddvel. No rol de tais atividades esta a
aprendizagem de linguas estrangeiras. Como professores e pesquisadores, ndo podemos
ignorar os interesses ¢ as necessidades daquele que serd o aluno do futuro: o adulto da terceira
idade.

Além do envelhecimento da sociedade, os avancos tecnoldgicos e a globalizagdo sdo
fatores que tém diminuido fronteiras e possibilitado as pessoas de todas as idades o acesso ao
conhecimento nas mais diversas areas. Além de ser um fator motivador para a aprendizagem
de inglés, a tecnologia pode ser utilizada também como um instrumento, servindo ao
propdsito pedagdgico e possibilitando que os idosos sejam expostos a lingua em uso.

Sdo essas preocupagdes que tornam as pesquisas descritas nesta secdo trabalhos
inovadores e auténticos, que refletem aspectos importantes do processo de ensino e
aprendizagem de inglés com adultos da terceira idade.

Para levantar as caracteristicas do processo de ensino e aprendizagem de inglés com
adultos da terceira idade, Pizzolatto (1995) desenvolveu uma pesquisa interpretativa de
carater etnografico em duas institui¢des de ensino. Em um desses contextos, o pesquisador
também assumiu o papel de professor da turma. Os dados foram gerados por diferentes
instrumentos de investigacdo, a saber: observagdes de aulas e gravagdes das aulas em audio,
anotacgoes de campo, relatos escritos dos alunos, questionarios sobre motivagdes e atitudes, de
auto-avaliagdo e avaliagdo do curso e didrio do pesquisador ¢ iluminaram o entendimento do
processo de ensino e aprendizagem de inglé€s com o publico alvo.

Partindo da hipotese de que € possivel aprender inglés na terceira idade, desde que
sejam encontradas condigdes favordveis, Pizzolatto (1995) investigou a literatura sobre
envelhecimento para levantar fatores relacionados a aquisicdo de lingua estrangeira na idade
adulta. A analise dos dados conta com contribui¢des de natureza neurobioldgica, linguistico-
cognitiva, afetiva e sociocultural.

O olhar para a neurobiologia contempla a hipotese do periodo critico, elaborada por
Penfield e Roberts (1959) e desenvolvida por Lenneberg (1964) e a hipotese da fossilizagao
de Selinker (1972) e sua relacdo com a questdo da prontncia. Pizzolatto (1995) reconhece as
dificuldades que o fator bioldgico traz ao adulto da terceira idade, mas ndo as toma por causas

certas do fracasso na aprendizagem de L2.
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Ja na perspectiva linguistico-cognitiva, Pizzolatto (1995) aborda a hipotese da
interlingua, de Selinker (1972), trabalhos sobre o impacto da maturidade cognitiva dos alunos
no processo de aprendizagem, a hipotese do modelo monitor, de Krashen (1973), a questdao do
input, partindo da Teoria de Aquisi¢cdo de Linguas de Krashen (1985) e de estudos sobre a
memoria (como FRIEDAN, 1993 ¢ NERI, 1993). Para Pizzolatto (1995), as dificuldades de
memoria dos alunos ndo prejudicam o processo de aprendizagem se o professor souber lidar
com essa questao.

Com relagdo a questdo do afeto, o pesquisador se debruga sobre estudos que abordam
dois tipos de motivacao do aprendiz (instrumental e integradora), e sobre as contribuigdes de
Brown (1994) e outros autores sobre estados emocionais e tipos psicoldgicos. Para Pizzolatto
(1995), fatores como autoestima, ansiedade e capacidade de correr riscos mostram-se
importantes no trabalho com o publico alvo em questdo. Em minha empreitada, também
observei como o fator afetividade se faz presente no trabalho com a terceira idade. Essa
presenca ¢ tdo marcante que ele tornou-se uma das categorias de andlise dos dados, sendo
discutido no item 5.2. Como relatam as professoras do projeto Inglés para Terceira Idade da
UnATI/UERJ, os aprendizes sdo carinhosos, espontineos, ansiosos € as vezes expressam
medo, como quando sdo solicitados a participar de atividades de conversagao.

No que diz respeito ao aspecto sociocultural, Pizzolatto (1995) discorre sobre estudos
que enfocam a relacdo entre o adulto e o contexto de ensino e aprendizagem de L2, a cultura
de aprender do aluno, que envolve ndo s6 o conceito de aprender, mas também os diferentes
modos de aprendizagem e as caracteristicas socioculturais da terceira idade (tragos discursivos
e género).

Segundo o autor, os participantes da pesquisa demonstraram grande empatia pela
lingua e cultura de lingua inglesa. Os objetivos e motivagdes dos idosos para aprender inglés
na maturidade foram, em geral, vencer o preconceito, manter a satide mental, buscar
socializagdo, concretizar o desejo de aprender, preencher o tempo livre, comunicar-se, viajar e
diminuir a inibi¢do. Também encontrei em meus dados objetivos e motivacdes similares. Os
alunos da UnATI/UERJ frequentam o curso de inglés para concretizar o desejo de aprender,
para adquirir ou atualizar conhecimentos, para exercitar a mente, para comunicar-se em
viagens, para compreender musicas, filmes e mensagens no computador ¢ também para
adquirir novas responsabilidades e conviver com pessoas da mesma faixa etaria.

Sobre esse ultimo, Pizzolatto (1995) testemunhou o efeito terapéutico e socializador

do curso, uma vez que os alunos engajavam-se em conversas paralelas em portugués durante a
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aula, resultando em uma aparente indisciplina. Com isso, tornou-se evidente que a
aprendizagem da lingua adicional fica, em alguns momentos, em segundo plano. O
pesquisador observou, também, que a memoria social e a visdo critica do aluno da terceira
idade sdo caracteristicas marcantes desse publico. Além disso, os dados evidenciaram o
conflito entre objetivos e interesses declarados e aqueles realmente sustentados pelos alunos.
Para o pesquisador, todas essas caracteristicas resultam do fator afetividade. Deixo aqui
minha concordancia com o autor, pois também acredito que a afetividade possa desencadear
outros comportamentos nos aprendizes da terceira idade: ansiedade, inseguranca, medo,
espontaneidade e até mesmo a aparente indisciplina. Essa questdo ¢ retomada na se¢do 3.2,
quando fagco uma breve revisao da literatura em afetividade.

Segundo o pesquisador, o uso da L2 pelos alunos estava aquém do esperado e os
alunos ficaram tensos com avaliacdo. Para Pizzolatto (1995), o professor deve buscar na
dimensdo afetiva a motivagdo para interacdo na lingua alvo. Ele cré que os alunos precisam
receber quantidades menores de informagdo em relacdo a outras faixas etdrias e que o
professor deve privilegiar o uso da lingua ao invés da forma. Uma varidvel encontrada foi a de
que nem sempre existe uma relagdo proporcional entre escolaridade e desempenho. Em outras
palavras, um nivel maior de escolaridade ndo era garantia de melhor desempenho. O
pesquisador observou que os alunos pediam tarefas para casa e gostavam do material didatico
elaborado. Eles também anotavam tudo o que era escrito e dito pelo professor, de modo que o
caderno podia ser comparado a um computador da memoria.

Anotar tudo o que ¢é escrito e dito pelo professor também foi constatado por mim
durante as observagdes de aula. Trata-se, na verdade, de uma estratégia de aprendizagem,
como também identificou Concei¢do (1999) em sua pesquisa acerca das estratégias de
aprendizagem utilizadas por dezessete idosos aprendendo inglés. Em sua maioria, os
participantes da pesquisa eram casados, com nivel de escolaridade de Ensino Médio,
aposentados e sem experiéncia prévia com a lingua inglesa.

O eixo teorico da investigacao de Conceigao (1999) ¢ formado por questdes relativas a
defini¢do de terceira idade, & polémica relagdo entre idade e aprendizagem de linguas
(considerando as hipdteses do periodo critico e do filtro afetivo, bem como a maturidade
cognitiva do aprendiz). Além disso, fundamentam o trabalho o conceito de estratégias de
aprendizagem segundo Oxford (1990) e sua classificagdo em estratégias diretas (de memoria,

cognitivas e de compensacao) e indiretas (metacognitivas, afetivas e sociais).
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Para gerar dados, Conceig¢ao (1999) utilizou como instrumentos de pesquisa: diarios
escritos pelos alunos diariamente apoOs as aulas, nos quais os idosos deveriam relatar as
estratégias que utilizavam para estudar em sala de aula ou em casa; entrevistas
semiestruturadas individuais com os alunos, que foram posteriormente transcritas e
analisadas; analise dos cadernos e livros dos alunos, para identificar estratégias que pudessem
ser manifestadas na escrita; questionario socioeconOmico, para tragar o perfil dos
participantes; questionario de estratégias de aprendizagem, adaptado do modelo de Oxford
(1990), no qual os alunos responderam perguntas divididas em seis partes - (A) recordar
melhor, (B) usar os processos mentais, (C) compensar falta de conhecimento, (D) organizar e
avaliar a aprendizagem, (E) controlar as emogdes ¢ (F) aprender com os outros. O objetivo do
questionario foi identificar as estratégias utilizadas pelos alunos.

A andlise dos diarios revelou que, entre as estratégias diretas, as estratégias de
memoria e cognitivas foram as mais utilizadas. No rol das estratégias de memoria utilizadas
pelos aprendizes estavam agrupar, associar/elaborar, colocar palavras novas em contexto,
imagens, palavras chaves, representagdo de sons na memoria e revisao estruturada. No grupo
das estratégias cognitivas, foram identificadas repetir, praticar formalmente sons e ortografia,
reconhecer/usar paradigmas, praticar de forma natural, usar recursos para captar e enviar
mensagens, raciocinar dedutivamente, traduzir, tomar notas e focar a atencao. As estratégias
mais usadas foram praticar formalmente sons e ortografia e usar recursos para captar e enviar
mensagens.

A andlise dos didrios ainda mostrou que no grupo das estratégias indiretas, as
metacognitivas foram as mais utilizadas. Nessa categoria foram incluidas aprender/relacionar
material conhecido, prestar atencdo, fazer descobertas sobre a aprendizagem, estabelecer
metas e objetivos, procurar oportunidades para praticar, auto-monitoracdo e auto-avaliacao.
Além das estratégias metacognitivas, Conceicdo (1999) também identificou estratégias
afetivas (relaxar progressivamente, rir, fazer afirmagdes positivas, correr riscos de forma
inteligente e ouvir seu corpo) e sociais - pedir esclarecimentos e cooperacdo entre pares. As
estratégias mais utilizadas foram auto-avaliacdo, fazer afirmagdes positivas, ouvir seu corpo e
estabelecer metas e objetivos.

Segundo a autora, na entrevista com os alunos, foram mencionadas as mesmas
estratégias diretas de memoria e cognitivas identificadas na anélise dos diarios, tendo apenas
uma estratégia de memoria (uso de técnicas mecanicas) sido incluida na categoria. Também

foram elencadas estratégias de compensagdo: usar pistas linguisticas, recorrer a lingua
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materna € usar mimicas e gestos. As estratégias preferidas foram traduzir, tomar notas e
praticar formalmente sons e ortografia. Entre as estratégias indiretas, algumas das estratégias
metacognitivas, afetivas e sociais identificadas na andlise de didrios foram mencionadas,
sendo as estratégias auto-avaliacdo e fazer afirmagdes positivas as mais usadas.

A andlise dos livros revelou que as estratégias imagens ¢ traducdo (diretas) e auto-
avaliacdo (indireta) foram as mais utilizadas pelos idosos. A anélise dos cadernos mostrou que
os participantes preferiam praticar formalmente sons e ortografia, traduzir e tomar notas
(diretas).

O questionario sobre estratégias de aprendizagem revelou que os grupos de estratégias
com maior indice de uso foram organizar e avaliar a aprendizagem e aprender com outros.
Isso significa que os aprendizes utilizaram mais as estratégias metacognitivas (organizar e
avaliar a aprendizagem) e as sociais (aprender com outros). As estratégias menos utilizadas
foram as de compensagdo (compensar a falta de conhecimento).

Conceicdao (1999) também nos relata que identificou estratégias que nao se
enquadraram no modelo de Oxford. Entre esses achados estdo o que a pesquisadora
categorizou como uso de sensagdo fisica e técnica mecanica, ensinar outros, gravar aulas,
pacing (que reflete a tolerancia dos alunos no sentido de entender que a aprendizagem leva
um certo tempo) e planejar o tempo de aula. A pesquisadora também propde a criacao do
grupo estratégias socio afetivas, visto que o publico alvo em questdo ndo procura apenas
comunicar-se na lingua estrangeira (estratégias sociais), mas busca contato social, dada a
comum marginalizagdo e preconceito sofridos por adultos da terceira idade. Nesse grupo, a
pesquisadora propde a criagdo da estratégia cooperar com falantes proficientes com os quais o
aprendiz mantenha relacdo afetiva - que retrata uma cena relativamente comum: a intera¢ao
entre o idoso e um filho ou neto que domine a lingua alvo.

Conceigdo (1999) conclui seu trabalho reforgando a importancia das estratégias sociais
e afetivas para o publico em questdo e a necessidade de se repensar a nova categoria proposta,
de estratégias socio afetivas. A pesquisadora também abre espago para pensarmos de que
forma essas estratégias podem oportunizar ou nao o processo de aprendizagem de inglés com
adultos da terceira idade.

Como ja mencionei, em meu trabalho, também observei que o fator afetividade se
mostra muito importante no contexto UnATI/UERJ. Apesar de o tema estratégias de
aprendizagem nao ter sido focalizado neste estudo, os instrumentos de geragdo de dados que

adotei permitiram a identificagdo de algumas estratégias utilizadas pelos aprendizes. De modo
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geral, os alunos do projeto Inglés para Terceira Idade apreciam a pratica da tradugao. Eles
afirmam que, para estudar em casa, reveem as licdes trabalhadas em aula e fazem as tarefas de
casa. Quatro participantes mencionaram contar com a ajuda de outras pessoas (possivelmente
membros da familia). Cerca de 25% dos alunos que responderam o questionario relataram
estudar com o auxilio de novas tecnologias, algo ndo contemplado na pesquisa de Concei¢ao
(1999), realizada quando computadores ¢ internet ainda ndo eram tao populares, acessiveis e
avangados em nosso pais como sdo atualmente.

Em outra frente, ha trabalhos que desvendam as crencas de aprendizes idosos acerca
da aprendizagem de linguas, como o estudo de caso desenvolvido por Oliveira (2010). A
partir da abordagem contextual proposta por Barcelos (2001), que postula a investigagao das
acoes, observacdes de acdes e contexto, com a premissa de que as crengas sao dependentes do
contexto e de carater continuo, o pesquisador faz um levantamento das crengas e experiéncias
de quatro idosas entre 62 e 65 anos, alunas de uma turma do programa de Educagdo de Jovens
e Adultos (EJA) de uma escola publica do interior de Goids. Para tanto, utiliza como
instrumentos de pesquisa: um questiondrio socioecondmico, para tracar o perfil das
participantes; narrativas orais, para inferir crengas por meio das falas (o autor observa que
individuos nessa idade geralmente gostam de contar fatos de suas vidas e podem ter certa
dificuldade de lidar com instrumentos de escrita); e observacdo de aulas com anotacdes de
campo, de modo a documentar sistematicamente agdes e ocorréncias em sala de aula e mapear
o conjunto de crengas das alunas. No total, o pesquisador observou nove aulas.

Dados também foram gerados por meio de diarios do pesquisador, que registraram
percepcoes de Oliveira sobre os eventos ocorridos em sala de aula e também por meio de
narrativas visuais, que sao representacdes das concepgdes sobre idade e aprendizagem de LE
por meio de desenhos. Segundo o pesquisador, as narrativas visuais podem expressar emogdes
dificeis de serem descritas verbalmente. Para realiza-las, as alunas fizeram um desenho e
depois descreveram o que elas desenharam. O 4udio foi transcrito e posteriormente analisado.
Oliveira (2010) também realizou entrevistas semiestruturadas, com perguntas elaboradas a
partir das ocorréncias de sala de aula com o objetivo de evidenciar crencas entre o dizer e o
fazer dos alunos.

O arcabouco tedrico da pesquisa de Oliveira (2010) foi constituido por uma revisitagao
dos estudos sobre ensino e aprendizagem de lingua estrangeira com adultos da terceira idade e
consideracdes sobre o conceito de velhice e suas implicagdes socioculturais. Além desses, o

pesquisador tragou um percurso bastante similar ao de Pizzolatto (1995), discorrendo sobre a
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influéncia de fatores fisicos e bioldgicos, cognitivos, psicologicos e afetivos, socioculturais e
contextuais no processo de envelhecimento humano e de aquisi¢do de linguas. Uma
abordagem de trabalhos desenvolvidos na area de crencgas e experiéncias de aprendizagem de
linguas, objeto principal do estudo, também foi realizada.

Os dados foram analisados ¢ categorizados duas vezes (regrounding, critério sugerido
por SELIGER & SHOHAMY, 1995). A analise revelou que, das quatro participantes da
pesquisa, duas eram aposentadas e as outras duas ainda trabalhavam. A renda declarada foi de
um a trés saldrios minimos. Duas participantes eram viuvas, uma solteira e a outra casada.
Trés delas nunca haviam estudado inglé€s anteriormente ao passo que a outra fazia um curso
no momento da pesquisa.

As crengas identificadas por Oliveira (2010) foram divididas em duas categorias:
crengas sobre a aprendizagem de inglés e crencas sobre a lingua inglesa. Na primeira
categoria, estdo incluidas as crencas de que (a) aprender inglés € saber a gramatica da lingua,
que revela a supervalorizagdo do enfoque gramatical em detrimento das habilidades
comunicativas; (b) ndo se aprende inglés na escola publica, em especial pelo fato de ndo haver
mais destaque para o estudo de linguas estrangeiras nas escolas, além de restricdes a
infraestrutura das institui¢des de ensino; (c) aprender inglés significa tirar nota para passar de
ano, que demonstra que a preocupacao de cumprir etapas muitas vezes se sobrepde ao
processo de aprendizagem; e (d) o professor € quem promove a aprendizagem de inglés, que
revela uma transferéncia de responsabilidade do aluno para o professor, em detrimento da
autonomia do aprendiz.

No segundo grupo, crencas sobre a lingua inglesa, Oliveira (2010) elencou duas
crengas: (a) inglés ¢ dificil e (b) inglés ¢ a lingua da globalizagdo. A primeira ¢ sustentada por
dificuldades apontadas pelas participantes, como a auséncia de contato com nativos e a falta
de um curso de idiomas (ja que nao se aprende inglés na escola). A segunda ¢é refor¢ada
principalmente pelos constantes avangos tecnologicos.

Em minha pesquisa, duas crencas identificadas por Oliveira (2010) também
emergiram: oito participantes (de um total de 68) acreditam que o inglés ¢ a lingua da
globalizacdo. No questiondrio socioecondmico e cultural, eles atribuiram a esse status da
lingua inglesa a motivagdo para frequentar o curso. Além disso, trés participantes revelaram
na entrevista a crenca de que ndo se aprende inglés em escola. Eles contrastam a

aprendizagem de inglés na escola com aquela ocorrida em um curso de idiomas.
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Com relacao as experiéncias das participantes, nove tipos de experiéncias foram
identificados por Oliveira (2010): (a) aprendizagem com resquicios da abordagem tradicional
de ensino de LE, que evidencia o conflito vivenciado por alunos da terceira idade que, na
idade escolar, aprenderam de uma forma e agora aprendem de outra; (b) tempo reduzido de
aulas, que contribui para a desmotivacao dos aprendizes; (c) o uso do quadro negro e giz, que
sustenta a crenga de que copiar tudo o que esta escrito no quadro e saber regras sao garantias
de sucesso na aprendizagem; (d) aulas de inglés com uso exclusivo de portugués, nas quais
ndo hé incentivo a comunicacdo em lingua inglesa; (e) atividades em grupos e pares, que
reforca o carater social do evento aula, algo aparentemente apreciado pelas participantes; (f)
uso de apostilas, que serviam como guia tanto para a professora quanto para os alunos; (g)
comparagdes entre €pocas e entre formas de ensinar-aprender, que permitem aos idosos contar
suas memorias e geralmente apresentam o passado como uma referéncia positiva; (h)
aprendizagem consciente e critica, revelada pela atitude critica das participantes e (i) ritmos
diferentes e contestaveis na aprendizagem, observados pelos diferentes desempenhos das
idosas ao realizarem as tarefas propostas em sala de aula.

Mesmo nao tendo me debrucado sobre as experiéncias de aprendizagem dos
participantes de minha pesquisa (n=68), consigo reconhecer, a partir dos instrumentos de
geracao de dados e de minha propria experiéncia prévia na UnATI/UERJ, todos os nove tipos
de experiéncia elencados por Oliveira (2010). A unica ressalva a ser feita refere-se ao item (d)
aulas de inglés com uso exclusivo de portugués, visto que, no contexto que investiguei, os
aprendizes sdo incentivados a usar a lingua inglesa. Essas experiéncias sao identificadas no
fazer e no dizer dos alunos e costumam ser acompanhadas das crencas que eles tém sobre o
idioma e a aprendizagem.

Por fim, o trabalho que mais se aproxima do caminho que decidi trilhar ¢ o estudo
diagnéstico (voltado para a investigacao do processo) feito por Scopinho (2009). Ao elencar
fatores neuroldgicos, emocionais, cognitivos, socioculturais e afetivo-culturais do idoso para
identificar e analisar aspectos constitutivos de materiais didaticos de inglés como lingua
estrangeira, a pesquisadora realizou um trabalho interdisciplinar com subsidios tedricos na
gerontologia, na fonoaudiologia e na neurologia, entre outras areas.

O pano de fundo da investigagdo conduzida por Scopinho (2009) ¢ a caracterizacao
do processo de envelhecimento e dos termos utilizados para fazer referéncia aos adultos dessa
faixa etaria, bem como consideracdes sobre alteragdes da memoria, da audigdo, da visdo e do

controle motor da caligrafia. A pesquisadora também discorre sobre a linguagem dos idosos,
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perspectivando tanto aspectos biologicos quanto discursivos dessa faixa etaria. Como nos
demais trabalhos, a revisao de literatura sobre ensino e aprendizagem na terceira idade traz
consideracdes sobre a hipdtese do periodo critico, da aquisi¢do-aprendizagem e do filtro
afetivo e a questdo do insumo compreensivel. Mais especificamente sobre ensino e
aprendizagem de lingua estrangeira, Scopinho (2009) se vale de trabalhos que focalizam o
aluno idoso para discutir as caracteristicas do processo de aprendizagem de LE pelo publico
em questdo. Entre os topicos abordados, vale destacar o comportamento questionador, a
maturidade cognitiva e a aparente indisciplina dos adultos da terceira idade, como apontado
por Pizzolatto (1995). A pesquisadora também aborda o papel do professor no trabalho com
esses alunos e traz um panorama sobre a avaliagdo, a forma e a utilizagdo de materiais
didaticos no ensino de linguas estrangeiras.

Para gerar os dados de sua investigagdo, Scopinho (2009) fez uso de observagdo nao
participante durante seis meses. Também foram utilizados questionarios, notas de campo,
gravagoes de audio, entrevistas individuais com alunos, professores e coordenadores das
Universidades Abertas da Terceira Idade (UATIs) pesquisadas, além de uma reflexdo por
escrito sobre os materiais utilizados, um questionério sociocultural e outro sobre materiais
didaticos.

Scopinho (2009) investigou dois contextos: a UATI 1 e a UATI 2. O primeiro
contexto ¢ um programa de extensdo gratuito de uma universidade do interior de Sao Paulo,
que tem como objetivo possibilitar ao idoso o aprofundamento de seus conhecimentos em
alguma area de interesse e também trocar informagdes e experiéncias com os jovens. A idade
minima para ingresso ¢ 60 anos e para o curso de inglés basico, ndo ha pré-requisito. O
objetivo do curso de inglés ¢ transmitir conhecimentos estruturais bdasicos e estimular a fala e
a escrita, proporcionando ao aluno a oportunidade de ter acesso aos rudimentos da lingua
inglesa. Nessa instituicdo, um livro didatico foi adotado. A pesquisadora observou que o
conteudo trabalhado era de base estrutural, com tendéncia audiolingual e a acao docente era
baseada nos preceitos da abordagem comunicativa.

A UATI 2, por sua vez, ¢ um programa institucional de uma funda¢do municipal de
ensino e divulgacdo cientifica, técnica e cultural localizada no interior de Sdo Paulo. O
objetivo do programa ¢ promover a educacao de jovens e adultos em sua fun¢do qualificadora
ou permanente, objetivando assegurar o exercicio da cidadania e a criacdo de uma sociedade
educada para o universalismo, a solidariedade, a igualdade e a diversidade. Nessa institui¢ao,

o curso ¢ pago, com um valor muito abaixo do mercado ¢ a idade minima para ingresso ¢ de
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40 anos. O material utilizado havia sido desenvolvido por uma escola de idiomas e contava
com o livro utilizado em sala de aula, um livro de exercicios ¢ um CD. Segundo a
pesquisadora, A professora da turma ndo acreditava que os alunos pudessem aprender,
apresentando uma postura preconceituosa. O ensino também era de base estrutural com foco
na forma.

Scopinho (2009) contou com vinte e quatro participantes em sua pesquisa, sendo a
idade média deles 60,36 anos. A maioria dos alunos ¢ casada, aposentada, com formagao
superior, familiaridade com a internet e habito de leitura, ainda que ocasionalmente. Entre as
motivagdes declaradas para aprender um idioma estdo viajar, manter a mente ativa, socializar,
aumentar conhecimentos € comunicar-se com contatos no exterior, além do gosto pelo estudo
da lingua inglesa.

A pesquisadora elegeu cinco critérios de andlise que geralmente ndo contemplam o
perfil do publico da terceira idade: etarismo, contextualizacdo do tema para a terceira idade,
apresentacdo e sistematizagdo da gramatica, utilizacdo de recursos audiovisuais e
apresentagdo do design e do layout. Com relagdo ao etarismo, Scopinho (2009) identificou
visdes estereotipadas da velhice. Essas visdoes associam o idoso a imagens negativas, como
"uma pessoa menos produtiva, resistente a mudangas, amarga, assexuada, com muitas
restri¢des intelectuais e fisicas ¢ fora do modelo de beleza ¢ satde imposto pela sociedade" (p.
109). Além disso, a andlise de materiais didaticos revelou que aos idosos sempre ¢ reservado
o papel de avoés, sendo a temdtica sobre namoro e relacionamentos associada exclusivamente
aos jovens.

No que diz respeito a contextualizacdo do tema para a terceira idade, os dados
revelaram que os materiais didaticos utilizados nos contextos de investigacdo sdo destinados
ao publico adulto em geral, especialmente ao publico jovem. Esse fato torna-se evidente ao
nos depararmos, por exemplo, com perguntas como "quantos anos tem o seu avd?", que ja nao
faz mais sentido para um adulto da terceira idade. Os participantes da pesquisa de Scopinho
(2009) reconheceram a inadequagdo dos materiais utilizados, que levam o professor a adaptar
constantemente as tarefas propostas e também relataram até mesmo alguns constrangimentos
sofridos pelo modo como os livros apresentam os conteudos.

Sobre a apresentacdo e sistematizacdo da gramatica, os participantes da pesquisa
afirmaram, de diferentes maneiras, o desejo de trabalhar os topicos gramaticais de modo mais
claro, mais explicito e at¢é mesmo mais ludico. Com relacdo a utilizagdo de recursos

audiovisuais, os alunos relataram dificuldades para ouvir ¢ entender as interagdes verbais
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reproduzidas nos aparelhos de som e DVD. Scopinho (2009) chama nossa ateng¢dao para a
sensibilidade do professor em perceber quais alunos apresentam tais dificuldades para melhor
poder ajudé-los. Dificuldades visuais também sdo inseridas nessa categoria.

Por fim, sobre a apresentagdo do design e do layout, os participantes acreditam que os
livros didaticos tém textos longos. A analise de materiais revelou que o tamanho, o estilo ¢ a
cor das letras e planos de fundo podem dificultar, gerar incomodos e até mesmo desmotivar a
participacdo dos alunos idosos nas tarefas propostas. Além disso, os espagos destinados a
escrita (como as linhas para respondermos perguntas) sdo muito pequenos, forcando o
aprendiz a reduzir a grafia para conseguir encaixar a resposta no espago determinado. Outro
fator observado foi o excesso de informagdo visual, que também pode desmotivar o aprendiz.
Scopinho (2009) acredita que esses recursos devem ser utilizados com cautela e oferece
orientagdes para simplificar o layout do material didatico, deixando-o mais atraente e
adequado para o publico da terceira idade.

A andlise que fago ndo contempla as categorias observadas por Scopinho (2009). Isso
ndo quer dizer, contudo, que ndo concordo com as orientacdes que a pesquisadora dé4 acerca
da elaboracdo e da utilizagdo de materiais didaticos para a terceira idade, que, como ja
adiantei, possuem particularidades (como as questdes da memoria, afetividade e socializagio)
que nao sdao contempladas nos materiais desenhados para o publico jovem e adulto. Acredito
que autores de livros devem atentar para esses aspectos, independente do publico alvo, mas
especialmente quando se trabalha com adultos da terceira idade. Assim, fago coro com
Scopinho (2009) no sentido de criarmos materiais didaticos alinhados com o contexto de
alunos idosos.

Em minha andlise, discuto a representacdo das professoras e dos alunos que
participaram da entrevista do que seriam materiais didaticos adequados ao ensino de inglés
para a terceira idade. Para eles, esses materiais devem explorar o gosto pela musica que os
alunos do LETI tém, o desejo pela conversagdo, o aprego pela traducdo, o prazer da leitura (de
textos ndo muito longos) e o uso de jogos e outras atividades ludicas. Ainda segundo as
professoras, os materiais também devem permitir ao professor criar a sua propria pratica, bem

como abrir espaco para os alunos produzirem em lingua inglesa.

Considero os trabalhos aqui resenhados seminais na area de ensino e aprendizagem de
inglés com adultos da terceira idade, pois eles foram pioneiros ao investigarem algumas faces

de um contexto ainda pouco explorado. Pizzolatto (1995) abriu o caminho para outros
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pesquisadores ao identificar as caracteristicas neurobioldgicas, lingiliistico-cognitivas e
socioculturais do processo de ensino e aprendizagem de ingl€s com idosos. O panorama geral
construido pelo autor possibilitou que os demais trabalhos fossem desenvolvidos na tentativa
de avancar conhecimento sobre diferentes aspectos do processo de aprendizagem de lingua
estrangeira na terceira idade.

As estratégias identificadas por Conceicao (1999) nos permitem compreender de que
maneira os idosos podem lidar com o processo de aprendizagem de inglés, de que maneiras
podem estudar e que estratégias podem utilizar para alcangar resultados positivos. De modo
similar, o trabalho de Oliveira (2010) revela crengas e experiéncias sobre a lingua inglesa e
sobre a aprendizagem que podem ser compartilhadas com idosos em diferentes contextos.
Conhecer as crengas e as experiéncias desse publico pode nos mostrar muito mais sobre ele do
que imaginamos.

Creio que conhecer as caracteristicas do processo de aprendizagem, as estratégias de
aprendizagem e as crengas e experiéncias de adultos da terceira idade pode nos levar a criagao
e utilizacdo de materiais didaticos alinhados com as necessidades desse publico. Nesse
sentido, o trabalho de Scopinho (2009) torna-se impar, & medida que identifica aspectos que
devem ser levados em consideragdo ao avaliarmos e produzirmos materiais didaticos: o
cuidado com o conteudo ¢ com o layout pode nos levar a um caminho que nos aproxime cada
vez mais da criagdo de um material desenhado para o idoso aprendiz de inglés como lingua
adicional.

Ressalto, também, que, tal como os autores aqui resenhados, adoto uma abordagem
qualitativa-interpretativista em minha pesquisa, usando como instrumentos questiondrio
socioecondmico e cultural, entrevistas baseadas no modelo de grupos focais e observagdes de
aula com notas de campo. Para concluir o capitulo, comparo os trabalhos aqui abordados com
os instrumentos de pesquisa que adotei: penso que eles se integram para revelar um cristal

multifacetado, multiperspectivado e jamais esgotado.
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3 OLHAR FOCADO EM OUTRAS VARIAVEIS: MEMORIA, AFETIVIDADE E
POSICIONAMENTOS

Nesse capitulo, apresento as outras trés categorias de andlise que emergiram
abdutivamente dos dados (as macroestratégias da condi¢cao Pés-método ja foram abordadas na
secdo 1.2). Primeiramente, teco algumas consideragdes sobre a questdo da memoria e sua
relagdo com a aprendizagem de L2. Em seguida, fago um breve panorama dos estudos sobre

afetividade na aquisi¢do de L2. Por fim, introduzo a teoria dos posicionamentos.

3.1 Memoria e aprendizagem de inglés

Em uma defini¢do ampla, memoria € a capacidade do cérebro de armazenar, processar
e recuperar informagdes. Constitui uma area ainda razoavelmente polémica e, por isso, nas
ultimas décadas, tem sido alvo de pesquisas em diferentes campos, com destaque para
neurociéncia e areas afins.

Comumente, a memoria ¢ classificada em dois tipos basicos: a memoria de trabalho e
a memoria de longo prazo. A primeira se refere ao processamento de dados utilizados de
forma imediata para responder aos problemas que nos sdo apresentados. A memoria de
trabalho, como definem Martin & Ellis (2012) a partir de Baddeley (1998, 2003), ¢ a
habilidade de armazenar e manipular mentalmente informagdes relevantes para uma tarefa.

A memoria de longo prazo, por sua vez, ¢ responsavel pelo armazenamento de
percepgoes, sentimentos e agdes do passado. Como aponta Pizzolatto (1995), ao lembrarmos
de algo, recuperamos dados armazenados em nossa memoria de longo prazo. Esses dados sdo
transferidos para a memoria de trabalho para serem utilizados. Essa recuperagdo se da através
da recordacdo ou do reconhecimento, sendo o primeiro processo, de acordo com Pizzolatto
(1995), mais automatico, enquanto o ultimo ¢ mais trabalhoso.

A memoria de longo prazo pode ser dividida em memoria procedural e memoria
declarativa. A procedural, também chamada de implicita, processa informacdes relativas as
atividades que fazemos de modo mais automatizado, como tocar um instrumento. A

declarativa ou explicita ¢é '"responsavel pelos dados processados conscientemente”
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(SCOPINHO, 2009, p. 34). Ela subdivide-se em memoria episddica e memoria semantica. A
primeira refere-se a fatos e experiéncias pessoais localizados no tempo e no espago, como as
lembrangas; a segunda ¢ responsavel por nosso conhecimento enciclopédico, organizando o
mundo ao nosso redor em nossa mente: ¢ onde se ddo os processos de categorizacao.

A comparagdo entre as memorias de curto e longo e as memorias do computador
mostram-se oportunas para o melhor entendimento da fungdo de cada uma delas: enquanto a
memoria de curto prazo pode ser entendida como a memoria RAM (que armazena, processa e
recupera informagdes enquanto o computador estd ativo), a memoria de longo prazo possui
propriedades semelhantes as de um disco rigido (HD), ja que em ambas as informagdes sdo
guardadas, processadas e recuperadas inimeras vezes até serem eliminadas (esquecidas) de
modo a liberar espaco para novas informagdes. Da mesma forma que a memoria RAM faz uso
dos dados salvos no disco rigido, a memoria de curto prazo trabalha com as informagdes
recuperadas da memoria de longo prazo. Outro paralelo que pode ser estabelecido refere-se a
capacidade de armazenamento: assim como o HD de um computador armazena uma
quantidade maior de informag¢des que a memodria RAM, a memoria de longo prazo tem
capacidade de armazenamento maior do que a memdria de curto prazo.

Assim, se memoria ¢ a capacidade de armazenar, processar e recuperar informagoes,
memoria e aprendizagem estdo intimamente ligadas, uma vez que o processo de
aprendizagem exige do aluno o armazenamento e a recuperagdo de informacdes, dentre
outros. A memoria tem sido atribuido papel importante no processo de aprendizagem. Okano,
Hirano & Balaban (2000) afirmam que "a memoria € um processo mental fundamental e sem
ela ndo somos capazes de coisa alguma, a nao ser simples reflexos e comportamentos
estereotipados” (p. 12.403). Como aponta Scopinho (2009, p. 36 e 37), o conhecimento sobre
o funcionamento da memoria (metamemodria) também pode otimizar o processo de
aprendizagem. "Quanto mais elevada for a metamemoria do individuo, melhor serd o seu
desempenho nas tarefas relacionadas a memoria" (p. 37).

No campo da aquisicdo de segunda lingua, a memoria geralmente tem sido explorada
como estratégia de aprendizagem. Como exemplo dessa pratica podemos citar Oxford (1990),
eixo do trabalho de Conceigao (1999), apresentado no capitulo 2. Segundo Conceigdo (1999),
o modelo de Oxford (1990) considera as estratégias de memoria como diretamente envolvidas
na aprendizagem da lingua alvo (estratégias diretas). Entre as estratégias de memoria
encontram-se a criacdo de elos mentais (agrupar, associar/elaborar e colocar palavras novas

em contexto), a utilizagdo de imagens e sons (imagens, mapa semantico, palavras chaves e
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representacao de sons na memoria), revisao efetiva (revisdo estruturada) e emprego de acao
(uso de sensagdes e respostas fisicas e uso de técnicas mecanicas).

Para esses autores, a memoria, enquanto estratégia de aprendizagem, constitui o grupo
de varidveis individuais do processo de aprendizagem. Nessa perspectiva, essas varidveis
identificam os diferentes tipos de aprendizes e podem explicar os diferentes niveis de sucesso
no processo de aprendizagem.

Especificamente sobre a terceira idade, Pizzolatto (1995) utiliza o conceito de
memoria social (BOSI, 1994) para abordar as caracteristicas socioculturais da terceira idade.
Segundo o autor, a memoria "¢ um dos trunfos para a auto-preservagdo do idoso" (p. 61).
Fazendo da linguagem um instrumento socializador, o idoso resgata suas lembrancas, por
vezes valorizando o ontem.

Ha, ainda, pesquisadores que atribuem a memoria maior destaque no processo de
aprendizagem, indo ao encontro de Okano, Hirano & Balaban (2000). Outros consideram,
ainda, mais um fator no estudo da memoria: a afetividade. Esses pesquisadores procuram
entender, & luz da neurobiologia, de que forma a memoria ¢ condicionada e afetada por
questdes de ordem afetiva. Um desses pesquisadores ¢ Ivan Izquierdo, que afirma que "os
sentimentos, as emogdes ¢ os estados de animo t€ém uma intensa influéncia sobre a memoria,
em muitos casos ja bem delimitada e biologicamente previsivel" (2004, p. 1).

Essa constatacdo me parece ter o potencial de destrinchar as implicagdes do fator
memoria no processo de aprendizagem de inglés por adultos da terceira idade. Uma vez que
considero esse processo um sistema cadtico e complexo (como discutido na se¢do 1.3),
assumo que os componentes que dele fazem parte (sistemas agregados) interagem entre si,
fazendo emergir os comportamentos do sistema. Dessa forma, memoria e afetividade estariam
interligadas. Tomando o principio da ndo linearidade dos sistemas complexos, ndo podemos
descrever o comportamento do sistema a partir de seus componentes isoladamente. Assim,
para melhor entendermos o papel da memoéria na aprendizagem de inglés por idosos,
proponho que deveriamos também olhar para a questdo da afetividade. Esse ¢ um dos vieses

que pretendo explorar em meus dados.
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3.2  Afetividade na aprendizagem de inglés

A afetividade ¢ entendida, de modo geral, como aspectos da emoc¢do, sentimento,
temperamento ¢ atitude que condicionam o comportamento e relacionam-se com a
aprendizagem. Assim como a memoria, a afetividade tem sido amplamente explorada na ASL
como uma das diferengas individuais do aprendiz que tém relacdo com o sucesso da
aprendizagem (ARAGAO, 2011). Como exemplos dessa abordagem, podemos citar as
propostas do filtro afetivo e da aculturagdo, presentes na literatura em ASL (cf. ELLIS, 1997).

Em 1985, ao propor a hipétese do insumo (input), Krashen abordou a questdo da
afetividade por meio da hipdtese do filtro afetivo, segundo a qual a aquisi¢do de L2 s6 ¢
possivel se as pessoas sdo expostas a insumo compreensivel e se o filtro afetivo delas estiver
baixo, permitindo a transforma¢do do insumo em conhecimento automatizado (intake). De
acordo com a hipotese, quando o filtro esté alto, por motivos de inseguranca ou desmotivagao,
por exemplo, o conhecimento ndo ¢ adquirido. A hipotese de Krashen (1985) tem sido
criticada por ndo explorar, dentre outros aspectos, de que forma as emog¢des do aprendiz se
relacionam com a aprendizagem de L2.

Welp (2009) nos conta que pesquisadores como Schumann (1994) encaram a cognicao
e a emoc¢do como duas faces da mesma moeda, sendo inseparaveis (apesar de distinguiveis).
Para esses pesquisadores, ndo hé cognicdo sem emocdo, de modo que a aquisi¢do de linguas ¢
um processo orientado pelas emocdes. A esse respeito, recordemos que ¢ de autoria de
Schumman uma proposta comentada na se¢dao 1.1 para explicar, a partir da integragdo ou da
distancia social ou psicologica do aprendiz, o sucesso ou ndo na aculturacdo ao grupo da
lingua alvo: trata-se do modelo da aculturagao.

Outra forma de entender a relagdo dos fatores afetivos no processo de aprendizagem
tem sido a concepc¢do dos estados emocionais. Como aponta Pizzolatto (1995), auto estima,
inibi¢do, ansiedade, capacidade de correr riscos, introversdo/extroversdo e empatia t€ém sido
concebidos por autores como Brown (1994) como caracteristicas individuais dos aprendizes,
constituindo variaveis que podem determinar os diferentes niveis de sucesso observados nos
aprendizes.

Como nos mostra Concei¢do (1999), assim como a memoria, a afetividade também ¢
vista por Oxford (1990) como uma estratégia de aprendizagem. As estratégias afetivas ndo

envolvem o uso direto da lingua (estratégias indiretas) e compreendem: diminuir a ansiedade
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(relaxar progressivamente, usar musica e rir); encorajar-se (fazer afirmagdes positivas, correr
riscos de forma inteligente e gratificar-se) e medir temperatura emocional (ouvir seu corpo,
usar checklists, escrever um diario e discutir sentimentos com alguém). Em sua pesquisa,
Conceigdo (1999) observou que os fatores afetivos e sociais se mostraram relevantes, tendo a
pesquisadora sugerido a criacdo das estratégias socio afetivas para melhor descrever as
estratégias utilizadas pelos participantes do estudo.

Embora a afetividade seja um termo amplo que inclui sentimentos como medo,
inseguranca, ansiedade, atitudes positivas, entre outros, a ansiedade tem ganhado maior
destaque na area, talvez por ser, também, um conceito amplo o suficiente para abarcar os
mesmos sentimentos (medo, inseguranga, incompeténcia, etc.). Como nos mostra Welp
(2009), diferentes estudos tém sido desenvolvidos nas ultimas décadas com o objetivo de
entender a relacdo da ansiedade com a aprendizagem de linguas. Entre esses estudos, a autora
cita o de Horwitz, Horwitz & Cope (1986), que sugerem um tipo especifico de ansiedade no
processo de aprendizagem de lingua estrangeira. "De acordo com eles, essa ansiedade
provém, além de outros fatores, da falta de habilidade comunicativa na lingua estrangeira"
(Welp, 2009, p. 72). Ainda segundo a autora, em meio as criticas a essa hipotese estd o fato de
que a ansiedade tem se mostrado de formas similares em diferentes contextos, sendo uma
fonte de interferéncia em todos os tipos de aprendizagem e ndo se restringindo apenas a
aprendizagem de LE.

Segundo Welp (2009), a ansiedade ¢ responsavel por "pensamentos persistentes de
inadequagdo ou incapacidade de executar adequadamente tarefas (p. 71). Talvez seja por essa
razao que a ansiedade seja mais associada a situacdes em que o aluno (incluindo os nossos
participantes da terceira idade) tem de se expressar na lingua estrangeira, seja oralmente ou
por escrito, embora os estudos na area tenham se concentrado na ansiedade relacionada
a produgdo oral. Como aponta a autora, o que alguns estudos questionam ¢ se "a ansiedade ¢
causa ou resultado do mau desempenho na aprendizagem de linguas" (p. 73).

Ainda segundo Welp (2009), a baixa concentragdo e o esquecimento podem, também,
ser gerados por ansiedade. Assim, quer nos parecer, novamente, que memoria e afetividade
sdo componentes que interagem entre si € com outros fatores, formando o sistema complexo

aprendizagem de inglé€s na terceira idade. Nesse sentido, concordo com Mastrella (2011) que

apesar de os sentimentos de tens@o e nervosismo serem algo que ocorre no aprendiz,
internamente, uma analise do contexto e das interagdes que constituem o processo
de aprendizagem pode mostrar que esses sentimentos se relacionam de forma
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bastante proxima com a maneira como o0s sujeitos se posicionam e sdo posicionados
no ambiente de aprendizagem (p. 35).

Nessa perspectiva, considera-se, portanto, que as praticas e situacdes de sala de aula
estdo intimamente associadas com as emogdes dos aprendizes e também do professor. Desse
modo, a dimensdo afetiva pode ndo so6 deixar de ser uma simples diferenga individual entre
aprendizes, como também pode ser a variavel de maior impacto no processo de aprendizagem.
As emogdes modulam os espagos nos quais nos movimentamos (ARAGAO, 2011) e por isso

¢ comum para o professor de lingua estrangeira ouvir seus alunos dizerem que

ndo conseguem falar a lingua ou mesmo participar de atividades de sala de aula por
vergonha, timidez, inibi¢do, raiva da cultura da lingua alvo, ansiedade, temor de se
expressar frente aos colegas, medo de ser criticado, estresse, dentre outros

sentimentos (ARAGAO, 2011, p. 173).

Essas reagdes e verbalizacdes foram identificadas no contexto investigado nesta
dissertacdo. Na entrevista, os aprendizes afirmaram que sentem medo de falar inglés. A
vergonha e a inibi¢do também foram mencionadas. As professoras reconheceram que os
alunos se sentem ansiosos com a ideia de participarem de atividades de conversagdo, porém,
quando sdo solicitados a efetivamente produzir oralmente em inglés, eles sentem medo, e
alguns até panico, como exploro na se¢@o 5.2, ao implementar a analise dos dados.

O discurso e as atitudes dos alunos da terceira idade sinalizam as perspectivas que eles
tém acerca do projeto LETI. Trata-se dos pontos de vantagem ou posicionamentos assumidos

pelos participantes.

33 Teoria dos posicionamentos

A teoria dos posicionamentos também emergiu como categoria a partir da analise
abdutiva dos dados. Para introduzi-la, apoio-me nos trabalhos de Langenhove & Harré (1999)
e Davies & Harré (1990).

Langenhove & Harré¢ (1999) introduzem posicionamento como um conceito

metaforico de lugar: trata-se “do modo pelo qual as pessoas dinamicamente produzem e
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explicam o comportamento cotidiano proprio e dos outros” (p. 29). O conceito de
posicionamento tem origem em diferentes areas, como no campo do marketing e na area
militar. Segundo os autores, a utilizacdo da teoria dos posicionamentos nas ciéncias sociais €
creditada a Hollway (1984) na realizagdo de uma pesquisa sobre a constru¢do discursiva da
subjetividade. Posicionamento ¢é, assim, na visdo de Langenhove & Harré (1999), “a
construgdo discursiva de historias pessoais que tornam as acdes de uma pessoa inteligiveis e
relativamente determinadas como atos sociais e dentro das quais os membros de uma
conversa tém locais especificos” (p. 16).

Desse modo, o conceito de posicionamento encontra espago entre estudos que se
propdem a analisar a fala em interagdo. O dinamismo do discurso se reflete no dinamismo do
conceito de posicionamento. Como apontam Langenhove & Harré (1999), em contraste com o
conceito de papel, considerado menos fluido, a teoria dos posicionamentos assume que as
posicdes e identidades sdo fluidas, ndo rigidas, passiveis de mudancas. Assim, a teoria dos
posicionamentos tem interesse em investigar como 0s posicionamentos emergem na conversa,
colaborando para a constru¢do do sentimento de self, da identidade e da subjetividade.
Segundo Langenhove & Harré (1999), os posicionamentos que emergem na interagcdo tém
relacdo com o enredo da conversa, de modo que uma pessoa pode posicionar-se ou ser
posicionada como boa ou ma, por exemplo, ou ainda como confiante ou insegura.

Davies & Harré (1990) distinguem dois tipos de posicionamentos a partir da dindmica
do processo discursivo: posicionamento interativo e posicionamento reflexivo. No primeiro, o
que uma pessoa diz posiciona a outra; no segundo, hd um autoposicionamento ou
posicionamento de self.

Langenhove & Harré (1999) ampliam o quadro da teoria dos posicionamentos e
identificam cinco pares de posicionamentos: (a) o de primeira ordem e o de segunda ordem;
(b) o performativo e o avaliativo; (¢) o moral e o pessoal; (d) o de self e do outro; e (e) o tacito
e o intencional.

Os posicionamentos de primeira ordem referem-se aos modos como as pessoas se
situam e situam os outros na interagdo. O posicionamento de segunda ordem “ocorre quando o
posicionamento de primeira ordem ndo ¢ aceito por um dos participantes engajados na
interacao” (p. 20), ou seja, na forma de contestacao e negociagao.

O posicionamento performativo refere-se ao tipo de ato performativo executado a

partir do efeito perlocuciondrio (como um questionamento ou uma negociagdo). O
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posicionamento avaliativo refere-se a uma discordancia ou concordancia sobre o que foi
proferido.

O posicionamento moral refere-se as posigdes que as pessoas assumem dentro de uma
ordem moral na qual suas acdes sdo levadas a cabo. O posicionamento pessoal, por sua vez,
considera a possibilidade de as pessoas serem posicionadas a partir de seus atributos e
particularidades.

O posicionamento de self coaduna-se com o posicionamento reflexivo ou
autoposicionamento, na proposta de Davies & Harr¢ (1990). Da mesma forma, o
posicionamento do outro pode ser tomado como sindnimo de posicionamento interativo. De
acordo com os autores, admitindo que o posicionamento ¢ uma pratica discursiva, devemos
considerar que, quando um participante se posiciona, ele automaticamente posiciona o(s)
outro(s). Da mesma forma, quando alguém ¢ posicionado, o proprio falante se posiciona.

Por fim, o ultimo par refere-se aos graus de intencionalidade e consciéncia envolvidos
no ato de posicionar-se ou posicionar outros em uma interagdo. O posicionamento tacito ¢
aquele em que os participantes da interagdo ndo se posicionam ou posicionam outros de forma
consciente e intencional, em oposi¢ao ao posicionamento intencional.

A teoria dos posicionamentos tem sido utilizada na andlise de narrativas orais para
identificar os modos pelos quais as pessoas constroem suas identidades e a dos outros. Davies
& Harré (1990) caracterizam o posicionamento como um fendmeno conversacional, um
produto social originado na interacdo social. Assim, o significado social do que ¢ dito
depende dos posicionamentos assumidos pelos interlocutores. Esses posicionamentos sao
indexados por praticas discursivas que sinalizam as realidades sociais e psicologicas
produzidas na interacdo. Assim, sendo, segundo os autores, a visdo de mundo dos
participantes nunca ¢ fixa, mas sim fluida, ja que depende dos inimeros pontos de vantagem
criados pelos posicionamentos assumidos.

Na anélise dos dados, identifico os posicionamentos que emergiram da organizacao do
discurso dos participantes. Como discuto no capitulo 5, alunos e professoras posicionam a si
mesmos e aos demais participantes basicamente a partir de contrastes. Entre os contrastes
identificados estdo: diferentes momentos no tempo (“antigamente” x “agora”); atitudes de
homens e mulheres (“clube do bolinha” x “clube da luluzinha) e os desejos e as atitudes dos
alunos (“Eles querem falar, mas eles tém medo”), entre outros. Os indices variam entre

nomes, marcadores discursivos e ora¢des, como discuto na analise.
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4 UM OLHAR SISTEMATIZADO: METODOLOGIA DE PESQUISA

Tendo discutido os principais aspectos do ensino e aprendizagem de linguas
estrangeiras e introduzido elementos que contextualizam a presente pesquisa, passo a
descrever como a implementei. Comego pela caracterizacdo do estudo, seguida pela descricdao
dos procedimentos para geracdo e analise dos dados. Mais adiante, descrevo o ambiente e 0s
participantes. O capitulo tece as tramas do contexto observado e a trajetoria seguida, visando

a analise e discussio dos dados.

4.1 A pesquisa como um trabalho em Linguistica Aplicada

Em Da aplicagdo de Linguistica a Linguistica Aplicada Indisciplinar, Moita Lopes
(2009) faz um apanhado cronologico das diferentes concepcdes de LA no meio académico
desde o seu surgimento, na década de 1940. Concebida, em seu primeiro momento, como uma
area de aplicagdo de teorias linguisticas ao campo de ensino e aprendizagem de linguas, mais
especificamente ao desenvolvimento de materiais didaticos durante a Segunda Guerra
Mundial, a LA tem passado por uma constante evolucdo, tendo sido utilizada como aplicagdo
da Linguistica para a descri¢do de linguas e, em um estdgio mais recente, perpassado
diferentes areas do conhecimento e contextos de investigagdo, o que tem levado alguns
pesquisadores a se referir ao carater mediador da LA como Indisciplinar (MOITA LOPES,
2006), antidisciplinar ou transgressivo (PENNYCOOK, 2006) e de desaprendizagem
(FABRICIO, 2006).

Segundo Moita Lopes (2009), esses tedricos compartilham a visdo de que a LA deve
ser uma ciéncia que atravessa fronteiras, que busca pensar de forma diferente, que procura
ouvir as vozes das minorias, que objetiva compreender questdes e ndo mais solucionar
problemas e que cria suas proprias teorias a partir de "entrecruzamentos disciplinares" (p. 20).
Essas caracteristicas trazem novos desafios as pesquisas em LA, que devem considerar, de
acordo com Moita Lopes, quem ¢ o sujeito da LA e em que praticas discursivas ele foi

construido; o que ¢ a producdo de conhecimento e que aspectos politicos e éticos estdo
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envolvidos nesse processo; €, por fim, quais sdo os riscos de desenvolver um trabalho em
Linguistica Aplicada.

Assim, situo o presente trabalho como uma pesquisa em LA por partir do uso, ser
multidisciplinar, atravessando fronteiras, e por desbravar campos desconhecidos ou pouco

explorados, como o de ensino de linguas para idosos.

4.2  Abordagem adotada

De acordo com Denzin e Lincoln (2006, p. 17), "a pesquisa qualitativa envolve uma
abordagem naturalista, interpretativa, para o mundo, o que significa que os pesquisadores
estudam as coisas em seus cendrios naturais". Foi exatamente esse o meu objetivo ao
empreender uma investigagao acerca do processo de aprendizagem de inglés pelos adultos da
terceira idade que frequentam as aulas do curso Inglés para Terceira Idade na Universidade
do Estado do Rio de Janeiro (UERJ). Queria estudar aspectos desse processo em contexto
natural, levando em consideragdo fatores socioculturais que singularizam os individuos no
tempo e no espagco. Como apontado por Flick (2009), a pesquisa qualitativa possibilita esse
tipo de investigacdo, uma vez que "dirige-se a andlise de casos concretos em suas
peculiaridades locais e temporais, partindo das expressdes e atividades das pessoas em seus
contextos locais" (p. 37).

Assim, a presente pesquisa insere-se no paradigma qualitativo interpretativista, ja que,
além de buscar compreender como se dd o processo de aprendizagem de um publico
especifico sem padronizar o contexto de pesquisa, concebe os significados como construidos
pelo homem ao interpretar o mundo. Segundo Burns (2000, p. 3), "a realidade social é
considerada como uma criagdo da consciéncia individual, com o significado e a avaliagdao dos
eventos vistos como uma construcdo pessoal e subjetiva". A esse respeito, Denzin e Lincoln
(2006) postulam que "n3o existe uma uUnica verdade interpretativa (...), 0 que existem sao
multiplas comunidades interpretativas, cada qual com seus proprios critérios para avaliar uma
interpretagao” (p.37). Pretendo, entdo, com a presente pesquisa, capturar, sob a minha oOtica, a
esséncia do que "as pessoas dizem e fazem como um produto de como elas interpretam a

complexidade do mundo; entender os eventos a partir do ponto de vista dos participantes"
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(BURNS, 2000, p. 11). Em meu trabalho, busco ouvir as vozes dos alunos da terceira idade
sobre o processo de ensino e aprendizagem de inglés na UnATI/UERJ.

Meu estudo apresenta, em alguns momentos, nuances quantitativas. Um desses
momentos foi a tabulacdo dos dados do questionario socioecondmico e cultural. Pude, assim,
identificar possiveis padroes no perfil dos alunos participantes. A associacdo das abordagens
qualitativa e quantitativa contribuiu para a cristalizacdo dos dados (RICHARDSON, 1994),
possibilitada pelo uso de diferentes instrumentos de pesquisa, como descreverei no item 4.3.

Devo ressaltar que essa pesquisa, assim como todo e qualquer trabalho inserido no
paradigma qualitativo, ndo pretende generalizar achados. Tenho plena consciéncia de que o
contexto que investigo difere, em variados graus, de outros contextos que, a primeira vista,
parecam ser iguais. Com isso, quero dizer que este estudo ndo constitui uma "receita de bolo"
que garante os mesmos resultados com a aplicagdo dos mesmos procedimentos em contextos
diferentes. Os achados deste trabalho refletem a singularidade de nosso contexto de pesquisa,

conforme apresento no item 4.4.

4.3 Geracao dos dados

Para gerar dados que refletissem as diferentes faces do contexto pesquisado, utilizei
como instrumentos de pesquisa: um questionario, duas entrevistas inspiradas no modelo de
grupos focais (uma com as professoras do curso e outra com cinco alunos) e observagdes de
aula com notas de campo. A utilizacdo de diferentes instrumentos de pesquisa objetivou gerar
dados de naturezas diferentes, como forma de considerar, pelo menos, trés perspectivas acerca
do tema sob andlise: a dos alunos, a das professoras e a do pesquisador.

Inserido no paradigma qualitativo pds-modernista, adoto o conceito de cristalizagdo
de Richardson (1994) para entender as diferentes perspectivas do processo de aprendizagem
de inglés com adultos da terceira idade. Segundo a autora (1994, p.522), nds nao
triangulamos, nés cristalizamos: "nés reconhecemos que ha mais do que 'trés lados' dos quais
lidamos com o mundo". A ideia de algo fixo, rigido e imutavel ndo consegue dar conta das
multidimensionalidades e constantes mudangas inerentes ao tipo de pesquisa que fazemos em
nossa area. Além disso, o paradigma qualitativo refor¢a que ndo somos detentores de uma

unica verdade. Estamos sempre fazendo recortes e perspectivando o mundo. Assim também



69

sdo os cristais: "o que nos vemos depende de nosso angulo de visdao" (RICHARDSON, 1994,
p. 522).

Desenvolvendo o conceito de cristalizagdo proposto por Richardson, Ellingson (2009)
afirma que a cristalizagdo consegue abarcar e combinar uma gama de métodos e formas de
analise e multiplas formas de representacdo em um produto coerente, que "problematiza sua
propria construgao, destaca a vulnerabilidade e posicionamento dos pesquisadores e questiona
significados socialmente construidos" (p. 4).

Assim, parto do pressuposto de que os métodos utilizados neste trabalho geraram
dados que refletem perspectivas, representacdes construidas na interagdo e ndo verdades
absolutas. Em alguns casos, essas representagdes evidenciam discrepancias entre o dizer € o
fazer dos participantes, como veremos na discussdo dos dados. Com essas preocupacdes em
mente, adotei os quatro instrumentos de pesquisa mencionados anteriormente. Nas proximas

subsec¢des, os descrevo, destacando o objetivo e o impacto de cada um deles na investigagao.

4.3.1 Questionario socioecondmico e cultural

Considerando a organizacdo metodologica desta pesquisa, o0 questionario
socioecondmico e cultural foi concebido como estratégia tanto para caracterizar o perfil dos
alunos que frequentam o curso de inglés na UnATI/UERJ (apresentado no item 4.4.2.2)
quanto para guiar a escolha dos participantes que comporiam os grupos focais. Segundo Gil
(1989), questionario pode ser definido “como a técnica de investigagdo composta por um
nimero mais ou menos elevado de questdes apresentadas por escrito as pessoas, tendo por
objetivo o conhecimento de opinides, crengas, sentimentos, interesses, expectativas, situagdes
vivenciadas etc.” (p. 124). Composto por vinte e cinco perguntas, o questiondrio foi
estruturado de forma a permitir a identificacdo de aspectos sociais, econdmicos e culturais da
vida dos alunos que pudessem revelar padrdes na formacdo do corpo discente do curso Inglés
para Terceira Idade.

Segundo Gil (1989), ha trés tipos de perguntas que constituem o questionario: as
abertas, “em que o interrogado responde com suas proprias palavras, sem qualquer restri¢ao”
(p. 126); as fechadas, “para as quais todas as respostas possiveis sdo fixadas de antemao”

(idem); e as duplas, “que reinem uma pergunta aberta e outra fechada” (idem). O questionario
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elaborado foi estruturado a partir de perguntas abertas e fechadas. Entre os itens que
compuseram o questionario, destacam-se sexo, idade, estado civil, ocupagdo atual, formagado
escolar, razdo de estar estudando inglés, utilizagdo de recursos tecnologicos ¢ hobbies. O

questionario completo encontra-se no apéndice B.

4.3.2 Entrevistas como grupos focais

Em minha investigagdo, fiz uso de grupos focais (ou entrevistas focalizadas) para
gerar dados junto as professoras e aos alunos do projeto Inglés para Terceira Idade. De acordo
com Gil (1989), a entrevista focalizada ¢ tao livre quanto a entrevista informal, na medida em
que “o entrevistador permite ao entrevistado falar livremente sobre o assunto, mas, quando
este se desvia do tema original, esforga-se para sua retomada” (p. 116). Durante as entrevistas
com os alunos, busquei deixa-los confortaveis para responder as perguntas da maneira que
eles desejassem, ao mesmo tempo em que me certifiquei de que todos os participantes
tivessem espago para expressar suas visoes acerca dos topicos levantados.

Com as duas professoras, realizei uma entrevista no dia 23 de setembro de 2013 na
sala de reunido do Instituto de Letras da UERIJ. A entrevista durou cerca de uma hora e vinte
minutos. Nesse encontro, conversei com as professoras acerca de suas experiéncias no
magistério, de suas visdes acerca do processo de ensino e aprendizagem de lingua inglesa e,
mais especificamente, da aprendizagem de inglés pelos alunos da terceira idade. O objetivo
desse encontro foi encarar o contexto de investigacdo a partir do ponto de vista das
professoras, uma das vantagens da entrevista focalizada, conforme apontado por Flick (2009,
p. 148). Além de contribuir para a entendimento das diferentes faces do contexto sob
investigacdo, o encontro realizado me permitiu levantar o perfil das professoras, descrito no
item 4.4.2.1.

Apo6s a aplicacdo do questionario socioecondmico e cultural, foram selecionados
dezesseis alunos de trés turmas para participar de encontros inspirados na técnica dos grupos
focais, segundo instrumento de geracdo de dados. A escolha desses alunos foi de
responsabilidade de diferentes participantes e teve como critérios o bom relacionamento entre

pesquisador e alunos e o perfil dos alunos.
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Infelizmente, nao foi possivel realizar as entrevistas com alunos das quatro turmas por
questdes de incompatibilidade de horarios dos alunos e do pesquisador. Pelo mesmo motivo,
também nao foi possivel agendar um encontro com alunos do nivel um. No nivel dois, pedi a
representante de turma, uma senhora muito extrovertida e solicita, que reunisse cinco pessoas
que fossem tio extrovertidas quanto ela. Ao término de uma aula, ao reunir os outros quatro
alunos, conversei com eles sobre o meu proposito em realizar o encontro e eles concordaram
em participar. Com esses alunos, houve duas tentativas de encontro, mas imprevistos
impossibilitaram a realizacdo dos dois.

No nivel trés, dos cinco alunos selecionados pela professora com base no mesmo
critério adotado para a escolha dos alunos do nivel dois, apenas dois compareceram ao
encontro no horario agendado. A entrevista foi realizada no dia 10 de outubro de 2013 na sala
de reunido do Instituto de Letras da UERJ e durou aproximadamente uma hora e vinte
minutos. Devido a algumas falhas na captagdo do audio, ndo transcrevi essa entrevista, de
modo que ela nao faz parte do conjunto de dados analisados.

No nivel quatro, convidei seis alunos para participar da conversa acerca do curso.
Esses alunos ja me conheciam, pois ja tinham sido meus alunos nos anos de 2008 e 2009,
nunca tendo deixado o curso. Decidi convida-los porque acreditei que o bom relacionamento
que temos os deixaria mais a vontade durante a conversa. Como eles ja me conheciam, pensei
que estariam mais confortaveis em participar da entrevista. Além disso, como ja eram alunos
do curso ha anos (pelo menos, desde 2008), penso que eles tém muito a dizer sobre o curso,
sobre a aprendizagem na terceira idade e sobre como eles acreditam que o curso deveria ser
organizado. A entrevista foi realizada no dia 11 de outubro na sala de reunido do Instituto de
Letras da UERJ e durou uma hora. Uma das alunas convidadas ndo compareceu, de modo que
o grupo foi formado por cinco alunos mais o pesquisador. Essa entrevista foi transcrita
segundo o modelo de Jefferson (1984).

Para conduzir as entrevistas com as professoras e os alunos, inspirei-me na técnica dos
grupos focais, conforme definida por Gaskell (2002). Segundo o autor (p. 79), o grupo focal ¢é
"um debate aberto e acessivel a todos: os assuntos em questdo sdo de interesse comum (...) é
uma troca de pontos de vista, ideias e experiéncias". Para Morgan (1997), grupos focais
constituem uma técnica de pesquisa que gera dados na interagdo do grupo acerca de um topico
nomeado pelo pesquisador. O autor postula que ao pesquisador cabe o papel de moderador,
que conduz a participacdo dos membros do grupo e o foco da discussdo enquanto os dados

sdo gerados na interacdo. Tradicionalmente, grupos focais sdo definidos como método de
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geracao de dados que envolve a reunido de um grupo de, no minimo, seis pessoas na
discussdao de temas especificos por um periodo de tempo entre uma e duas horas. Uma vez
que os grupos formados em minha pesquisa ndo apresentaram exatamente a configuragdo
difundida na literatura em grupo focal, refiro-me aos encontros que promovi como entrevistas
inspiradas na técnica dos grupos focais.

Durante a realizacdo dos encontros, observei a economia e a rapidez na geracao de um
grande numero de dados oportunizados pela técnica do grupo focal; pelo reconhecimento do
ambiente como socialmente orientado; e pela obtengdo de respostas espontaneas, facilitadas,
em parte, pelo ambiente informal que acredito ter sido instaurado.

Nos encontros, procurei instaurar um estado de conversa. Senti-me a vontade e
acredito que os participantes também. Deixei-os falar, defender seus pontos de vista e narrar
suas experiéncias, tentando interferir o minimo possivel na interagdo em curso e incentivando
a participacao de todos nas discussdes levantadas. Como a entrevista com as professoras foi a
minha primeira experiéncia com grupos focais, nesse encontro posso ter me pronunciado e
expressado minhas opinides em momentos inoportunos. De certo modo, o fato de que éramos
apenas trés (as duas professoras e eu) pode ter me levado a participar mais ativamente da
conversa. Na entrevista com os alunos, minha participagdo foi mais restrita, dada a minha
experiéncia na entrevista com as professoras ¢ também o nimero maior de participantes

(cinco alunos e eu).

4.3.3 QObservacoes de aula com registro de notas de campo

As observagoes de aulas constituiram o primeiro instrumento de coleta de dados a ser
utilizado em minha pesquisa. A adogdo desse procedimento em meu trabalho reflete minha

crenca de que, conforme defendido por Flick (2009),

as reflexdes dos pesquisadores sobre suas proprias atitudes e observagdes em campo,
suas impressoes, irritagdes, sentimentos, etc., tornam-se dados em si mesmos,
constituindo parte da interpretacdo e sdo, portanto, documentadas em contexto de
pesquisa ou em protocolos de contexto (p. 25).

No total, 10 aulas foram observadas em diferentes periodos. Em abril de 2012, realizei
as duas primeiras ¢ no més seguinte, mais duas. Essas observacdes tiveram por objetivo

principal o reconhecimento do espago e da dindmica do processo de ensino e aprendizagem
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do curso Inglés para Terceira Idade. Uma vez que estava afastado do projeto desde dezembro
de 2009, fez-se necessario revisitar o espago antes de iniciar qualquer etapa da presente
pesquisa para tracar objetivos que estivessem em conformidade com o contexto em questio. E
importante mencionar que no periodo entre a minha saida do projeto (2009) e o meu retorno
como pesquisador (2012), pelo menos cinco professores bolsistas fizeram parte do projeto.

Além disso, ja no final de minha experiéncia como professor, houve mudangas na
coordenagdo do Projeto Linguas Estrangeiras para Terceira Idade (LETI) e em algumas
normas e procedimentos de distribui¢do de vagas e controle de frequéncia dos alunos. Essas
mudangas apontaram a necessidade de retomar o contato com o projeto antes de estabelecer as
metas de nossa empreitada. Assim, com as observacgoes realizadas em abril de 2012, reforcei
minha intencdo de desenvolver um trabalho sobre planejamento e elaboracdo de materiais
didaticos de lingua inglesa para a terceira idade. Nessas observacdes, percebi que o foco das
aulas ainda recaia sobre estruturas gramaticais.

Por questdes de incompatibilidade de meus horarios livres com os horarios das aulas
do curso de inglés do LETI, ndo consegui realizar outras observacdes no ano de 2012. As
demais observagoes foram realizadas no ano de 2013: duas no més de maio, duas em
setembro e duas em dezembro. As observacdes realizadas em maio de 2013 me permitiram
acompanhar possiveis mudancas no cenario de pesquisa. As aulas que observei no segundo
semestre de 2013 foram dedicadas ao ensaio para uma apresenta¢do no Encontro das Linguas
Estrangeiras da UnATI, evento anual que, em 2013, aconteceria em dezembro. Por
imprevistos de ultima hora o evento ndo pdde ser realizado na data marcada, tendo sido
adiado para o primeiro semestre de 2014. Nessas aulas, acompanhei e auxiliei o trabalho das
professoras no ensaio das duas musicas que os alunos cantariam no evento. De modo geral, as
observacdes me permitiram corroborar informagdes obtidas no questiondrio e nas entrevistas,
bem como acompanhar a dindmica de sala de aula.

E importante mencionar que durante as observagdes foi impossivel estabelecer uma
distancia dos alunos, em busca de neutralidade. Apesar de eu ter procurado sentar no fundo da
sala para influenciar o minimo possivel o decorrer da aula, parte dos alunos ja me conhecia e
isso influenciou minha condigdo de observador das aulas. Ao entrar na sala de aula, os alunos
sempre me cumprimentavam, mesmo quando eu procurava ser o mais discreto possivel. Em
algumas observagdes, as professoras interagiram comigo, convidando-me até mesmo a
participar das aulas, me pedindo ajuda para sanar davidas dos alunos ou fazendo outras

perguntas, inclusive sobre minha pesquisa. Em outros momentos, os proprios alunos me
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pediram ajuda com alguma duavida que tinham. O clima receptivo que encontrei nas aulas
observadas revelou a naturalidade dos alunos com a minha presenga em sala, a ponto de ter
sido possivel ouvir comentarios do tipo "Ih, ndo vamos falar besteira porque o professor esta

ali atrds", apenas para chamar a minha atengao.

4.4 O contexto da pesquisa

Para o empreendimento desta pesquisa, usei como espago de observacao e coleta de
dados as aulas do curso Inglés para Terceira Idade, resultado de uma parceria entre o
Instituto de Letras da UERJ e a Universidade Aberta da Terceira Idade (UnATI/UERJ). O
curso faz parte do Projeto Linguas Estrangeiras para Terceira ldade (LETI), que reine outros
quatro cursos: alemao, espanhol, francés e italiano, todos especificos para terceira idade. O
projeto LETI foi instituido em 2009, com a criagdo do Programa Linguas para Comunidade
(LICOM), através de um Ato Executivo da Reitoria da UERJ, a AEDA-034/REITORIA/2009.
O LETI ¢ apenas um dos quatro projetos que constituem o Programa LICOM, como podemos

Ver no organograma a seguir:

Figura 1 - Programa Licom e seus projetos

PROGRAMA LINGUAS
PARA COMUNIDADE

DHONASBRINEIS PROJETOS ESPECIAISEM PROJETO LINGUAS PARA

PARA TERCEIRA IDADE LINGUAS ESTRANGEIRAS COMUNIDADE

ESTRANGEIRAS NAS LINGUAS ESTRANGEIRAS

ESCOLAS

ALEMAO
ESPANHOL
FRANCES
INGLES
ITALIANO

Fonte: O autor, 2014.

Apesar de o projeto LETI ter sido instituido em 2009, os cursos de lingua estrangeira
para terceira idade tém sido oferecidos desde a primeira metade da década de 1990. Na
verdade, o papel da AEDA-034/REITORIA/2009 foi criar o Programa Licom e vincular a ele

projetos que ja existiam ha aproximadamente quinze anos. O primeiro idioma a ser oferecido
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a adultos da terceira idade na UERJ foi o italiano, em 1994 ao passo que o ultimo foi o inglés,
em 1996.

O ensino de linguas estrangeiras para terceira idade acompanhou o surgimento da
Universidade Aberta da Terceira Idade (UnATI/UERJ), que teve o inicio de suas atividades
em agosto de 1993. Idealizada pelo professor Américo Piquet Carneiro, a UnATI/UERJ
procura, desde a sua criacao, desenvolver atividades que integrem ensino, pesquisa € extensao
e que objetivam, basicamente, a promocao de cursos e oficinas para pessoas idosas, visando
atualizar seus conhecimentos e integra-los a sociedade; a capacitagdo de profissionais de
varias areas do conhecimento a lidar com as questdes do envelhecimento humano ¢ com os
problemas da populagdo idosa; e o assessoramento de 6rgaos governamentais na formulacao
de politicas publicas especificas para o grupo etario de mais de sessenta anos (VERAS &
CALDAS, 2004).

Atualmente, a UnATI/UERIJ oferece cursos e oficinas nas areas de educacdo para
saude, arte e cultura, conhecimentos gerais e linguas estrangeiras e conhecimentos especificos
sobre a terceira idade. Na 4rea de educacdo para saude sdo oferecidas atividades sobre
alimentacdo e nutri¢do, psicomotricidade, pilates, yoga, orientacdo postural e prevencao de
quedas, entre outras. No eixo arte e cultura, os alunos t€m varias oficinas de dang¢a, musica,
artesanato, cinema, teatro, poesia ¢ producao de TV e radio. Na area de conhecimentos
especificos sobre a terceira idade, héd atividades que relacionam a faixa etdria dos alunos a
diferentes questdes, como familia, cidadania, género e etnia, memoria, psicologia,
envelhecimento humano e educagdo gerontoldgica. Por fim, no eixo conhecimentos gerais e
linguas estrangeiras estdo incluidas atividades que atualizam os idosos sobre ciéncia, meio
ambiente, cinema e literatura, leitura e escrita, jornalismo, informatica, fotografia e xadrez,
entre outras, além dos cursos de alemao, espanhol, francés, inglés e italiano.

Os cursos de linguas estrangeiras tém duracdo de 4 anos e s3o ministrados por
graduandos do Instituto de Letras da universidade, orientados por professores efetivos do
instituto, que assumem a coordenagao dos cursos. O projeto LETI tem por objetivo integrar o
adulto da terceira idade a comunidade académica, e consequentemente, a sociedade, através
da criagdo de um espago de aprendizagem que seja prazeroso para ele. Aliado a este objetivo,
ha, também, a oportunidade de os graduandos desenvolverem estratégias e habilidades da
pratica docente com um publico bastante diferenciado.

Cabe aqui dizer que a escolha desse espago como contexto de pesquisa deve-se, em

grande parte, a experiéncia prévia que tive nesse projeto como bolsista de iniciagdao a docéncia
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durante a graduacdo em Inglés/Literaturas de Lingua Inglesa. Tendo conhecido e me
interessado pelo projeto LETI, sempre considerei a possibilidade de iniciar algum trabalho
relacionado a ele. Com o ingresso no mestrado, senti que era o momento adequado de fazer
desse desejo uma realidade. Uma vez que conhecia a estrutura do projeto e as pessoas
envolvidas nele, ndo houve duvidas quanto a escolha de um tema e um contexto de pesquisa.
Para contextualizar a motivacao deste trabalho, descrevo a seguir a experiéncia que tive como

professor de adultos da terceira idade, quando ainda era aluno de graduacao.

4.4.1 Viagem ao passado: contexto pré-investigativo e motivacdo da pesquisa

Assim como Lima (2007), penso ser importante a descrigdo do que ela categoriza
como contexto pré-investigativo. Para investigar as crengas de alunos da terceira idade acerca
da aprendizagem de francés, a autora relata as experiéncias vividas antes do inicio de sua
pesquisa, quando conheceu a instituicdo de ensino que se tornaria seu contexto de estudo,
época em que teve a oportunidade de ministrar aulas de lingua e cultura francesas para adultos
da terceira idade (p.109). De forma similar a experiéncia de Lima, retomar o contexto pré-
investigativo deste estudo significa retornar ao primeiro contato que tive como professor de
inglés para terceira idade, como narrarei a seguir.

Nos anos de 2008 e 2009, fui estagiario de iniciagdo a docéncia no curso Inglés para a
Terceira ldade da UnATI/UERIJ. Na época, o curso chamava-se Inglés Atraves de Jogos,
Dramatizagbes e Outras Atividades Ludicas, ¢ eu ndo possuia experiéncia no ensino da
lingua. A experiéncia foi muito importante para mim, pois pude iniciar minha carreira no
magistério com um publico bastante receptivo. Os alunos tinham um grande desejo de
aprender o idioma e, mais do que isso, de sentirem-se vivos, mostrarem-se ativos, produtivos,
uteis. Trabalhar com esse publico foi prazeroso e acrescentou ndo s6 em meu
desenvolvimento profissional, através das reflexdes que fazia a respeito de ensino e
aprendizagem de linguas, mas também em meu modo de ver a vida. A experiéncia e a
sabedoria que os 1dosos nos transmitem nos permitem crescer € amadurecer.

Durante o periodo em que trabalhei com o grupo da terceira idade, apesar de ndo haver
um contetido programatico determinado, a orientacdo metodoldgica do curso foi configurada

a partir da combinagao das abordagens sociointeracional e instrumental do ensino de linguas.
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Era orientado a priorizar a interagdo entre os alunos como forma de facilitar a aprendizagem e
promover o bem estar deles em sala de aula, respeitando seus interesses, necessidades e ritmo
de trabalho. A abertura de um canal de comunicacdo entre os alunos, o professor e a
coordenacdo possibilitou a troca de experiéncias, que configurou a base de todo o trabalho
desenvolvido. Uma vez estabelecido o canal de comunicacao entre os participantes da pratica
sociocultural em questdo, teve inicio o processo de identificagdo das necessidades e desejos
dos alunos. O conhecimento das motivagdes e expectativas dos alunos me levou a escolha de
certos aspectos do curso como, por exemplo, planejamento, contetidos, avaliacdo e materiais
didaticos, sendo esse ultimo o mais complexo de todos, dada a inexisténcia de material
especifico para o grupo em enfoque.

Diferentemente de outros cursos com publico-alvo especifico, como por exemplo
criangas, adolescentes, profissionais da area petrolifera, empresarial e da aviacdo, entre
outros, que possuem materiais desenhados a partir das necessidades e desejos do grupo, os
cursos de inglés para a terceira idade enfrentam o grande desafio de ndo disporem de um
material didatico desenhado para eles. Durante minha permanéncia no curso de inglés da
Universidade Aberta a Terceira Idade da Universidade do Estado do Rio de Janeiro
(UnATI/UERJ), ndo encontrei material que satisfizesse os anseios do grupo da terceira idade
através do dialogo com a sua realidade. Os materiais utilizados seguiam a orientagao da
abordagem comunicativa e por isso priorizavam, entre as quatro principais habilidades, a
produgdo oral, a0 mesmo tempo em que ndo se aprofundavam nos tdpicos gramaticais.
Embora os alunos desejassem falar inglés (e essa fosse provavelmente a habilidade que mais
procuravam desenvolver), eles também esperavam um estudo sistematico da gramatica, e
chegavam até a pedir mais exercicios que focassem a estrutura da lingua, uma vez que os
exercicios dessa natureza presentes no livro didatico utilizado no curso nunca eram
considerados suficientes.

Percebi, entdo, que eles tinham, ainda que inconscientemente, a expectativa de ter
aulas de lingua inglesa que apresentassem resquicios do modo como estudaram o idioma em
décadas anteriores, quando eram jovens e quando a abordagem comunicativa ainda ndo era
amplamente difundida. Além disso, os materiais utilizados no curso eram importados e nao
refletiam a realidade desses alunos. Em diversos momentos quando fazia planejamento de
aula, via-me obrigado a fazer adaptacdes que possibilitassem a inclusdo das experiéncias dos
alunos e que prestigiassem diversos aspectos de suas vidas. Era necessario, ainda, apresentar

os tragos culturais dos paises de lingua inglesa, evitando um sentimento de inferioridade em
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relagdo a cultura patria. Os livros didaticos importados ndo davam e ainda ndo dao conta do
perfil do aluno em questdo. Para ministrar aulas de inglés para a terceira, considerava o
individuo social inserido no ambiente externo de aprendizagem, sua condi¢do social, questdes
afetivas e tantos outros fatores fisicos e socioculturais que poderiam intervir no processo de
aprendizagem. Assim ensinei inglés para a terceira idade nos anos de 2008 e 2009. Assim

nasceu o desejo de realizar algum trabalho nessa area.

4.4.2 De volta ao presente: participantes da pesquisa

Os participantes desta pesquisa, além do pesquisador, foram as duas professoras
bolsistas do curso Inglés para Terceira Idade e 68 alunos participantes que frequentam as
aulas das quatro turmas do curso. A seguir, faremos uma breve apresentagao das professoras
que ministram as aulas de inglés do projeto LETI para, em seguida, descrevermos o perfil dos
alunos de inglés da UnATI/UERJ. Os nomes utilizados sdo ficticios, como forma de assegurar

o anonimato dos participantes da pesquisa.

4421 As professoras de inglés

O perfil das professoras foi levantado a partir da entrevista que realizei com as duas e
também a partir de conversas informais apds as aulas observadas. Laura e Rita iniciaram suas
atividades no projeto LETI na metade do segundo semestre de 2012, quando a universidade
retomou suas atividades académicas ap6s uma longa greve. Elas substituiram as duas bolsistas
que ministravam aulas antes da interrup¢ao das atividades por conta da paralisacdo. Além de
concluir as atividades letivas previstas para o ano de 2012, as professoras se encantaram com
o projeto e decidiram continuar no ano de 2013. Por questdes pessoais, Laura ndo podera
continuar no projeto no ano de 2014, mas Rita afirmou seu grande desejo de continuar.

Na UERJ, graduandos formalmente vinculados a projetos de iniciagdo cientifica,
iniciacdo a docéncia, monitoria e estagio interno complementar recebem uma bolsa, um

auxilio para custear seus estudos. Laura e Rita, alunas da universidade, eram bolsistas de
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iniciagdo a docéncia. Elas relataram que ingressaram no projeto por acaso. Na verdade,
participaram da selecdo para o Escritorio Modelo de Traducdo do Instituto de Letras da
UERIJ. Apesar de ndo terem conseguido o melhor resultado para assumir a vaga na area de
tradugdo, elas contaram que tiveram 6tima colocagdo e, por isso, foram indicadas para Renata,
professora efetiva do Instituto de Letras que coordenava o Projeto LETI na época. Laura e
Rita reforgaram a grande surpresa que tiveram ao trabalhar com os idosos, apaixonando-se
pelo projeto.

Laura, de 33 anos, ingressou no curso de Inglés/Literaturas da UERJ no segundo
semestre de 2009. Na época da entrevista, ja havia concluido o bacharelado e acreditava
conseguir concluir a licenciatura no ano de 2014. Em 2013, trabalhou com as turmas dos
niveis 2 e 4 no projeto LETI. Antes dessa experiéncia, ela tinha trabalhado em um curso de
idiomas nos anos de 2002 e 2003, ou seja, foram dez anos sem lecionar o idioma. Em sua
experiéncia prévia, trabalhou com criancas, adolescentes e adultos. Demonstrou grande
satisfacdo com a nova empreitada, tanto pelo carinho que recebeu dos alunos quanto pela
liberdade na maneira de trabalhar que encontrou no projeto LETI, que, segundo ela, ¢ um
verdadeiro laboratério. Em sua fala, revelou a preocupagdo que tem com o recorte, o
sequenciamento, o encadeamento de topicos, de forma a deixar a sucessdo de contetidos o
menos artificial quanto possivel. Segundo Laura, o que a motivou a participar do projeto
LETTI foi, inicialmente, o fato de ela ndo ter participado de qualquer outro projeto de pesquisa
ou docéncia antes de entrar no LETI. Ela também afirmou que pensa em continuar seus
estudos no mestrado e acredita que ser bolsista na graduagdo ¢ um diferencial muito
importante.

Rita, de 22 anos, ingressou no curso de Inglés/Literaturas no primeiro semestre de
2010. No periodo da entrevista, ainda ndo havia concluido o curso de bacharelado (o que deve
acontecer em 2014) e, posteriormente, em conversa informal, revelou ndo ter certeza de que
faria o curso de licenciatura, pois estava considerando a possibilidade de mudar de carreira.
No ano de 2013, trabalhou com as turmas dos niveis 1 e 3 do projeto LETI. Antes de
participar do projeto, Rita fez o curso de formacgdo de professores em uma escola de idiomas
entre os anos de 2009 e 2011. No ano seguinte, comegou a dar aulas de inglés para niveis
basicos e trabalhou algumas vezes com niveis intermediarios. Participou de treinamentos
oferecidos pela institui¢do e também deu aulas em uma escola, através do mesmo curso. Rita
revelou grande descontentamento com a falta de liberdade do professor que existia na escola

de idiomas. Em sua fala, mostrou certa preocupa¢do com a maneira como os alunos reagem
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aos aspectos fonologicos da lingua inglesa. Nas aulas que acompanhei, percebi essa
preocupacao: Rita frequentemente escrevia no quadro a maneira como as palavras deveriam
ser pronunciadas. Quando questionada sobre o que ela espera da experiéncia vivida no projeto
LETI, Rita ecoou a resposta de Laura, fazendo referéncia ao diferencial que elas acreditam

fazer parte de sua formagao profissional.

4422 Os alunos

O perfil demografico dos alunos do curso Inglés para Terceira ldade emergiu a partir
da analise dos dados obtidos no questionario socioecondmico cultural. Dos cento e sete alunos
regularmente matriculados no curso, sessenta e oito alunos, distribuidos nas quatro turmas do
curso, preencheram o questiondrio. Os ntimeros apresentados pelo Quadro 1 ndo indicam
necessariamente o quantitativo de alunos que normalmente frequentam o curso, mas aqueles

que estavam presentes nos dias em que visitei as turmas para aplicar o questionarios.

Quadro 1 - Quadro de alunos participantes

Niveis | Alunos matriculados | Questionarios preenchidos
Nivel 1 18 14
Nivel 2 21 15
Nivel 3 38 18
Nivel 4 30 21
Total 107 68

Fonte: Questionario aplicado pelo autor, 2014.

Os dados indicam que a grande maioria dos alunos sdo mulheres (78%) e que a faixa
etaria predominante ¢ aquela que compreende os 66-75 anos, como podemos ver no grafico 2.
Com relagdo ao estado civil, aproximadamente um ter¢o dos participantes ¢ casada, sendo os

demais vitvos, separados/divorciados ou solteiros.
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Grafico 2 - Faixa etaria dos aprendizes
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Fonte: Questionario aplicado pelo autor, 2014.

Dos 68 alunos que responderam o questiondrio, 08 moram sozinhos enquanto 58
moram em uma casa com 2 e 5 pessoas. Apenas 02 alunos ndo informaram quantas pessoas
moram em suas casas. No que diz respeito a renda familiar, a maioria dos alunos tem um
orgamento mensal de até 5 salarios (34%). Apenas 6% dos participantes tém renda mensal de

até um salario minimo.

Grafico 3 - Renda mensal dos aprendizes
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Fonte: Questionario aplicado pelo autor, 2014.

Quase metade dos alunos matriculados no curso residem em bairros proximos a
universidade, enquanto apenas 4% deslocam-se de outros municipios para frequentar as aulas.
Quanto a formacdo escolar dos participantes, a maioria teve acesso ao Ensino Superior.
Apesar de a maior parte dos alunos se identificar como aposentada (34%), alguns
participantes ainda exercem sua profissdo, fazendo emergir em nossos dados as identidades de

estudante, médica, advogada e artesdo, por exemplo.



Grafico 4 - Ocupagdo atual dos aprendizes
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Fonte: Questionario aplicado pelo autor, 2014.

Com excec¢do de um aluno, todos mantém o habito da leitura, interessando-se pelos

mais diversos géneros, como religido, literatura, jornais, revistas, politica e economia e

atualidades, entre outros. Entre as atividades preferidas dos alunos, destacam-se ir a shows,

cinema e teatro, ler e escrever e viajar/passear, como podemos ver no grafico 5. Com relagao

a experiéncias de viagem, 65% declarou ja ter viajado para o exterior.

Grafico 5 - Atividades preferidas dos aprendizes
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Fonte: Questionario aplicado pelo autor, 2014.
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Com relacdo ao uso de novas tecnologias, 63 alunos afirmaram que usam o
computador, ainda que ocasionalmente. A navegagdo na internet tem como objetivo principal
a realizacdo de estudos e pesquisas, seguida por envio e recebimento de emails e acesso as
redes sociais.

Especificamente sobre o curso, 94% dos alunos afirmaram estudar em casa, fazendo as
licdes de casa, utilizando livros, novas tecnologias e outros recursos audiovisuais e também
pedindo ajuda a outras pessoas. Esse fato ndo foi sustentado na entrevista pelas professoras,
que revelaram que poucos alunos se dedicam ao estudo da lingua inglesa fora da sala de aula.
Entre os motivos que levaram os aprendizes a frequentar o curso de inglés, os de maior

destaque sdo o gosto pelo idioma e o exercicio da mente:

Grafico 6 - Motivacao dos aprendizes
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Fonte: Questionario aplicado pelo autor, 2014.

Apenas 22% dos aprendizes ndo haviam tido qualquer experiéncia com a lingua
inglesa antes de ingressarem no Projeto LETI. Os 78% que estudaram o idioma anteriormente
informaram que tiveram contato com a lingua na escola, na escola de idiomas e/ou no
vestibular/universidade. Alguns alunos relataram que também se interessam por outros
idiomas, como alemao, espanhol, francés e italiano.

Entre os aspectos do curso apontados como positivos, destacam-se a convivéncia com
os colegas e o desempenho da professora, como podemos ver no grafico 7. Nao houve
nenhum aspecto do curso que tenha sido salientemente apontado como negativo. Alguns
alunos indicaram o pouco tempo de aula e os poucos momentos de conversagdo ¢ musica
como fatores negativos, mas eles ndo foram itens recorrentes nas respostas dos alunos. De

modo geral, parece que os aprendizes estdo satisfeitos com o curso.



Grafico 7 - Aspectos positivos do curso para os aprendizes
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Fonte: Questionario aplicado pelo autor, 2014.

Ao serem questionados sobre possiveis mudancas para a melhoria do curso, boa parte

dos alunos nao deu sugestdes. As respostas mais recorrentes foram mais tempo de aula e mais

atividades de conversac¢do. Alguns alunos também sugeriram mais atividades com musica e a

adogdo de um livro didatico. Complementando as sugestdes oferecidas, os alunos apontaram

como mais interessantes as atividades que envolvem musica e conversagdo, como podemos

ver no grafico 8. Quando questionados sobre as atividades menos interessantes, os alunos nao

indicaram, de modo expressivo, qualquer atividade realizada em sala. Aparentemente, eles

estdo satisfeitos com as atividades desenvolvidas em sala de aula.

Grafico 8 - Atividades mais interessantes para os aprendizes
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Fonte: Questionario aplicado pelo autor, 2014.
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4423 Os participantes da entrevista

Os cinco alunos que participaram da entrevista foram Julio, Silvia, Jairo, Lana e Alan.
Na ¢época da entrevista, eles cursavam o nivel 4, com a professora Laura. Todos sdo alunos
antigos do curso, tendo vinculo com o projeto LETI pelo menos desde o ano de 2008. Com
excegdo de Jairo, todos foram meus alunos nos anos de 2008 ¢ 2009, quando fui bolsista do
projeto. Apesar de ndo ter sido meu aluno, Jairo ja me conhecia naquela época, pois seu
professor (o outro bolsista) era meu amigo e sempre trabalhdvamos juntos. Farei agora uma
breve descricdo de cada um desses alunos para, em seguida, narrar como os dados foram
analisados.

Julio ¢ um aposentado de 75 anos que mora em um bairro proximo a universidade.
Possui ensino superior completo, ¢ casado e tem renda mensal de até cinco salarios minimos.
Costuma ler jornal, ja viajou ao exterior varias vezes (foi oficial da Marinha Mercante) e
utiliza o computador apenas para pesquisas. Julio afirma que procurou o curso de inglés por
duas razdes: relembrar os conhecimentos adquiridos quando mais jovem e estar junto dos
colegas. Demonstrou gostar bastante do curso e sugeriu que houvesse mais tempos de aula.

Silvia também ¢ aposentada e tem 74 anos. Assim como Julio, mora em um bairro
préximo a universidade. Tem ensino superior completo, é vitiva e tem renda de até cinco
salarios. Gosta de ler jornais, ir ao teatro, cinema e shows. Ja viajou ao exterior e afirma
acessar a internet quando pode. A motivagdo de Silvia para frequentar as aulas de inglés ¢
"ativar o cérebro" e atualizar os conhecimentos que ela tem da lingua. Durante a entrevista,
Silvia demonstrou grande paixao pela lingua inglesa.

Jairo, de 72 anos, ¢ aposentado e reside em um bairro da zona norte do Rio. E
separado e tem o Ensino Médio completo. Mora sozinho e tem renda mensal de até trés
saldrios. Gosta de ler a Biblia e jornais e tem interesse pela musica. J4 viajou ao exterior e usa
pouco o computador. Estuda inglés para atualizar seus conhecimentos ¢ demonstrou grande
interesse pelo idioma.

Lana tem 73 anos, ¢ pensionista € mora bem proximo a universidade. Tem Ensino
Meédio completo e ¢ viuva. Possui renda mensal acima de cinco salarios. Afirma gostar de ler,

mas ndo mantém o habito com a mesma facilidade de antes, pois tem glaucoma. Gosta de



86

navegar na internet, assistir televisdo e ir ao cinema. Assim como 0s outros, ja viajou ao
exterior. Sua motivagdo para estudar inglés veio da paixdo pela musica americana (em
especial por sua admiracdo por Frank Sinatra) e pela crenga de que o inglés ¢ a lingua
universal. Ja havia estudado inglé€s - ha 50 anos atras - e ficou muito feliz ao perceber que
ainda lembrava de muitas coisas que havia aprendido na juventude.

Alan, de 79 anos, tem formagdo superior e reside na Zona Sul do Rio de Janeiro. E
aposentado, solteiro e tem renda de até 3 salarios. Gosta de ler fic¢do, romances e biografias e
prefere ir & praia e ao cinema quando tem tempo livre. J& viajou ao exterior e usa o
computador para ler e pesquisar. Ingressou no curso porque gosta do idioma e também para
atualizar seus conhecimentos. Assim como Silvia, Jairo e Lana, Alan sugeriu que o curso
enfoque mais as habilidades comunicativas (mais conversacao).

Durante a entrevista, Silvia, Lana e Alan admitiram nao se dedicar aos estudos da
lingua inglesa em casa. Lana chegou a revelar que se culpa por isso. Silvia afirmou nao ter
tempo de se dedicar mais. Alan admitiu que poderia estudar mais. Por outro lado, Julio e Jairo
afirmaram estudar em casa. Julio disse que normalmente estuda cerca de quinze minutos por
dia. Jairo fez questdo de mostrar o caderno organizado, resultado de sua grande dedicacdo ao

estudo do inglés. Jairo foi o que mais relatou ter dificuldades com o idioma.

4.5 Procedimentos de analise

Os instrumentos de pesquisa reuniram um conjunto de dados que foram integrados,
possibilitando a descri¢ao e a andlise do contexto investigado.

As respostas do questionario foram tabuladas de forma a possibilitar o mapeamento do
perfil dos alunos do projeto Inglés para Terceira Idade. Antes de partir para as entrevistas, era
fundamental conhecer o publico alvo de minha investigagdo. Com o questionario, pude
identificar padrdes, como faixas etdrias, formacdo escolar, interesses gerais, experiéncias,
necessidades e desejos em relacdo a aprendizagem de lingua inglesa.

As entrevistas com as professoras e com os grupos de discussao foram transcritas a
partir do modelo de Gail Jefferson (1984). Orientado por Rocha, Sant’Anna e Daher (2004),
encaro a entrevista ndo apenas “como uma simples ferramenta que permitiria o acesso a

‘verdades reveladas’ pelo entrevistado” (p. 178), mas como um local no qual sdo construidas
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possiveis versdes de realidade. Assim, as entrevistas foram analisadas e interpretadas com o
objetivo de identificar temas recorrentes a partir da interacdo nos encontros. Ao elaborar a
entrevista, intentei levar os participantes a narrarem, a exporem suas visdes € experiéncias
acerca da tematica discutida, pois considerei que essa estratégia facilitaria o surgimento de
posicionamentos e outras praticas de linguagem com potencial de responder as perguntas de
pesquisa desta dissertagao.

Segundo Santos (2013), a narrativa ¢ o instrumento através do qual as pessoas
atribuem unidade e coeréncia a sua existéncia, ¢ o estudo de como as pessoas costuram
elementos dispersos para realizar essa construgdo pode ajudar na compreensdo de como essas
producdes dao forma ao significado da existéncia humana no ambito pessoal e coletivo em
varios contextos sociais. (p. 27).

Por fim, as notas de campo a partir das observacdes realizadas me deram a
oportunidade de verificar, sob a perspectiva do pesquisador, um outsider do contexto imediato
de investigacdo com elementos de insider, a dindmica da sala de aula e a relagdo entre os
participantes, fatores que ndo haviam sido contemplados pelos outros métodos.

Busco, em minha interpretagdo dos dados, entender como as categorias de andlise
interagem com os elementos do contexto investigado, a0 mesmo tempo em que se relacionam
entre si, formando o entendimento que me permitisse responder as perguntas de pesquisa, a

saber:

1) Como professoras, alunos e pesquisador entendem o projeto LETI e o processo de
aprendizagem de inglé€s na terceira idade?
2) Que praticas pedagogicas sdo mais apreciadas pelos alunos?

3) De que forma os materiais existentes se relacionam com as preferéncias dos alunos?

O objetivo deste trabalho ¢ investigar a aprendizagem de inglés por idosos na
UnATI/UERJ visando a elaboragdo de materiais didaticos. Intento entender como se da o
processo de ensino e aprendizagem de inglés no projeto LETI da UERJ a partir de trés
perspectivas: a das professoras bolsistas, a dos alunos e a minha, enquanto pesquisador-
participante. Em conformidade com o conceito de cristalizagdo proposto por Richardson
(1994), busco compreender as diferentes faces e vozes do contexto de ensino e aprendizagem

de inglés na UnATI/UERIJ.
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Para cumprir tais objetivos, conversei com os dados e abdutivamente cheguei as
seguintes categorias de andlise: memoria e afetividade na aprendizagem de ingl€s, teoria dos
posicionamentos e macroestratégias da condi¢do Pos-método. Essas categorias encontram-se
na secdo 1.2 (macroestratégias) e no capitulo 3 (demais categorias).

Para representar textualmente a analise, organizei os dados na forma de cenas, que
incluem, da esquerda para a direita, o nimero do turno (fala da vez), o nome do participante, o
nimero da linha e a propria fala, além de serem numeradas e nomeadas, como vemos no

exemplo:

Cena 1 - Uso do dicionario

618 Lana 1047 Se tiver uma palavra assim muito dificil, vocé vai 14 e v€ no

1048 dicionario.

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.

Nesse exemplo, a fala de Lana consiste no turno 618 e nas linhas 1047 e 1048 da
transcri¢do da entrevista com as professoras. Essa numeracdo assegura a facil referéncia a
determinados trechos da transcricdo. Os indices linguisticos para as interpretacdes que
desenvolvo encontram-se em negrito. Discuto os fios tematicos a partir de 39 recortes das
entrevistas, os que melhor ilustram as categorias de andlise identificadas abdutivamente.
Outras cenas representativas de tais categorias encontram-se no apéndice A. No capitulo 5,

empreendo a analise dos dados.




89

5 UM OLHAR DENSO: ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Neste capitulo, discuto sete dos oito fios tematicos que emergiram das entrevistas
realizadas com as duas professoras e os cinco alunos: (1) memoria, (2) afeto e emogdes, (3)
socializagdo, (4) conversagdo, musica e tradugdo, (5) dedicagdo ao estudo, (6)
heterogeneidade dos grupos e (7) uso de novas tecnologias. Esses fios tematicos sao
analisados a luz das categorias apresentadas na secdo 1.2 (macroestratégias) e no capitulo 3
(memoéria e afetividade na aprendizagem de inglés e teoria dos posicionamentos). O
entendimento e as representacdes dos participantes acerca de materiais didaticos sdo

discutidos no capitulo 6.

5.1 O papel da memoria no processo de aprendizagem

A memoria constituiu um dos temas mais recorrentes nos dados. Nas praticas
discursivas desta pesquisa (questionario, aulas e entrevistas), esse tema emerge sob diferentes
formas, como "ativar o nosso cérebro", "desenvolver (...) a memoria", "esquecer", "fixar
melhor" e "mexer com teu cérebro". Nos dados, memoria, mente e cérebro sdo tomados pelos

participantes como sindénimos.

5.1.1 "Nos precisamos ativar 0 nosso cérebro": o papel da memoéria na perspectiva dos

alunos

No questiondrio socioecondmico e cultural, quando perguntados sobre os motivos que
os levaram a estudar inglés, 24 aprendizes, de um total de 68, afirmaram que estudam inglés
para adquirir conhecimento e/ou exercitar a mente. Esse quantitativo ficou atrds apenas do
desejo de aprender o idioma, apontado por 25 participantes como a razdo que os levou a
frequentar o curso. Entre os outros motivos citados, estdo: comunicar-se (em viagens),

entender o uso da lingua em musicas, filmes e no computador e socializar.
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Quadro 2 - Memoria como elemento motivador

Nivel 1 - Vania "para manter os neuronios conectados e porque no computador os
programas sao em inglés"

Nivel 2 - Nilza "primeiro para minha saide mental e pq gosto da lingua"

Nivel 2 - Andrea | "esfor¢car minha capacidade que ¢ minima"

Nivel 4 - Celia "na 3a idade é muito bom aprender um idioma (dizem os médicos)"

Fonte: Questionario aplicado pelo autor, 2014.

Enquanto Vania e Nilza sdo categoricas ao utilizar os termos "neuronios" e "saude
mental", as afirmagdes de Andrea e Celia sdo menos precisas, apesar de Celia utilizar a pista
"médicos". A capacidade a que se refere Andrea pode ser de memoria, mas também pode ser
de aprendizagem, por exemplo. O fato ¢ que a afirmacdo de Andrea ¢ carregada de
afetividade, a medida que identificamos uma auto avaliacdo negativa. Com essa avaliacao,
Andrea se posiciona como incapaz, como inferior aos demais participantes a0 mesmo tempo
em que afirma sua agéncia’: Andrea tem o poder de escolha e opta por "esforgar sua
capacidade".

A mesma motivacdo também levou Jairo a frequentar as aulas de inglés, pois ele
acredita que entre os beneficios de se engajar nesse tipo de atividade esta o trabalho com a

memoria:

Cena 2 - Motivacao de Jairo

19 Jairo 41 Entdo, pra mi:::m foi um prazer, entendeu. Foi o::: como € que
42 diz, desenvolver mais o, 0::, a minha memoria porque ajuda
43 principalmente na memoria da pessoa e:: adquirir mais
44 responsabilidade porque ja tem aqui:: na memoria, porque
45 tem que acordar (.) pensando no inglés, estudar =

20 Pesq 46 ((risos))

21 Jairo 47 = antigamente, nem pensava nisso, ai tava, mas agora tem
48 outra coisa pra me preocupar, linguas. Pra mim foi muito bom.

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.

Além de exercitar a memoria, Jairo v€ no curso a possibilidade de adquirir mais
responsabilidades (linha 44) e ao expressar sua crenga posiciona os adultos da terceira idade

como pessoas com bastante tempo livre e sem preocupacdes (linha 48). Esse posicionamento

3 Segundo Giddens (2003, p. 10-11)," agéncia diz respeito a eventos dos quais um individuo é o perpretador, no
sentido de que ele poderia, em qualquer fase de uma dada sequencia de conduta, ter atuado de modo diferente".
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ndo ¢ sustentando, contudo, por Silvia e Lana, que, em outro momento da entrevista,
afirmaram nao ter tempo para estudar, como veremos na sec¢ao 5.5.

No quadro de tipos de posicionamentos de Langenhove & Harré (1999), Jairo faz um
posicionamento de primeira ordem, ao situar-se na intera¢ao. Esse posicionamento também ¢
performativo (com efeito perlocucionario), pessoal (uma vez que Jairo posiciona-se a partir de
suas particularidades), de self - pois ele mesmo posiciona-se - e intencional, ja que foi levado
adiante conscientemente. O eixo do posicionamento ¢ um contraste entre diferentes épocas e
comportamentos, indexado linguisticamente pelas constru¢des "antigamente" e "mas agora"
(linha 47).

Nessa cena, também observamos a crencga de Jairo de que memoria e aprendizagem
estdo intimamente associadas, de forma que a aprendizagem desenvolve a capacidade de
armazenamento, processamento e recuperagao de dados em nossa mente.

Outra crenga identificada na entrevista com os alunos foi a de Silvia acerca da
diminui¢do da capacidade de memoria a medida que a idade avanga. Nesse momento da
conversa, Silvia conta que ja fez um curso sobre memoria na UnATI e que aprendeu que
nossa memoria ¢ como um computador: como se fossem arquivos virtuais, as informagdes
ficam 14 (na memodria), a disposicdo, ainda que ndo as visualizemos, prontas para serem
acessadas. No entanto, Silvia ressalva que isso ocorre apenas com o que foi aprendido na

juventude:

Cena 3 - Dificuldades atuais da memoria

312 Silvia | 569 [Mas é sempre o contrario. Eu acho que justamente o que
570 vocé aprendeu la fora, vocé tava com, 14 na, na realidade,
571 mais jovem, vocé fixa, aquilo fica na memdria, fica mais
572 [do que eu aprendo hoje =

313 Pesq 573 [Sempre fica alguma coisa.

314 Silvia | 574 = se passar talvez uma semana, dois dias, eu sei que a tradugao
575 daquela palavra em portugués eu esqueco.

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.

Para Silvia, o conhecimento adquirido na terceira idade dificilmente ¢ internalizado,
pois a memoria do idoso nao retém da mesma forma que a memoria de um jovem. Valendo-se
de experiéncias pessoais, Silvia nos conta, durante a entrevista, sobre sua dificuldade de
memorizacao, razao principal de sua desisténcia do curso de danga. A aprendiz adora tangos e

boleros e relatou que na juventude era capaz de memorizar a letra de tangos enormes, algo
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que ja ndo consegue fazer atualmente. A fala de Silvia posiciona o idoso como um individuo
com capacidade de memoria reduzida, com dificuldade de armazenar novas informagdes.

O posicionamento levado a cabo por Silvia ¢ de segunda ordem, pois ela parece
contestar o que foi dito por outro participante (na linha 569, "Mas ¢ sempre o contrario").
Consequentemente, trata-se de um posicionamento avaliativo, ja que reelabora o que foi dito
anteriormente. E, também, um posicionamento pessoal, ja que se desvela a partir dos atributos
dos individuos envolvidos na interacdo. Para posicionar a si mesma e os demais a0 mesmo
tempo, Silvia utiliza os pronomes "vocé" (linhas 569, 570 e 571) e "eu" (linha 572): eis uma
instancia de posicionamento de self e de outro, organizado, intencionalmente, a partir de um
contraste entre diferentes épocas. Na linha 570, o tempo verbal passado e a e o advérbio de
lugar "aprendeu 14 fora" opdem-se ao presente "aprendo hoje" (linha 572).

Na linha 574, a aprendiz também relaciona a memoria a aprendizagem de inglés,
informando as dificuldades que ela sente na aquisicao de vocabulario. Aparentemente, esse ¢
um obstaculo enfrentado pelos alunos da terceira idade no processo de aprendizagem de
inglés: a disposi¢do da memoria para a aquisicio de vocabulrio e regras gramaticais. A luz
da literatura em memoria e aprendizagem, quer nos parecer que Silvia especula a facilidade
com que o jovem adulto consegue armazenar conhecimento na memoria de longo prazo, em
oposicao a dificuldade enfrentada pelo adulto da terceira idade (linhas 574 e 575).

A consciéncia de Silvia e Jairo sobre o papel e o funcionamento da memoria no
processo de aprendizagem de inglés sugere que ambos os alunos tém atributos do que
Kumaravadivelu (2006) classifica como aprendiz do Pds-método: eles sdo criticos e
reconhecem, ainda que minimamente, suas fraquezas e habilidades de memoria no estudo de
inglés. A esse respeito, resgato Scopinho (2009) e sua defesa de que o conhecimento sobre o
funcionamento da memoria pode auxiliar a aprendizagem de lingua estrangeira de modo a
sugerir que a memdaria seja um tema explorado no curso de inglés para idosos. A consciéncia
do aprendiz sobre o funcionamento da memoria e de estratégias de aprendizagem que
minimizem as dificuldades de armazenamento de informacdes pode otimizar o processo de
aprendizagem. No entanto, conscientizar os alunos significa, antes de tudo, refletir, pensar
com o docente: a memoria ¢ um fator que precisa ser considerado na formagao do professor

de linguas, como relatam as professoras na proxima se¢ao.
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5.1.2 "Eu ndo li nenhum livro sobre isso": a questdo da memoria na perspectiva das

professoras

Laura e Rita sdo professoras sensiveis as necessidades e motivagdes dos aprendizes do
curso Inglés para Terceira ldade. As professoras mostraram-se cientes das dificuldades de
memoria dos aprendizes. Quando comentaram os motivos pelos quais os idosos frequentavam
as aulas de inglés, houve men¢do ao exercicio da mente ("Quer manter o cérebro
funcionando"), além do desejo que eles tém de aprender o idioma e entender as musicas de
que gostam.

Uma das estratégias utilizadas para lidar com as dificuldades de memoria dos alunos ¢é
revisar o contetdo ensinado. Na cena 4, Laura afirma que essa revisao continua faz com que a

aula tenha um ritmo lento:

Cena 4 - Ritmo da aula

663 | Laura | 1400 | como eles sdo idosos né e tém mais dificuldade de (.) memorizar

1401 | né, internalizar o:: contetido, ¢ muita repetition. E por isso que a

1402 | gente demora muito na matéria porque eles esquecem muito

1403 | rapido. Entdo, as vezes, hoje na aula ele foi maravilhoso. Ai na

1404 | aula seguinte, ele tem uma certa dificuldade em relembrar

1405 | aquilo. =

664 | Rita 1406 | Uhum.

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.

A fala de Laura posiciona os idosos como individuos que necessitam de constante
repeti¢do (“como eles sdo idosos né”). Ao mesmo tempo em que posiciona os alunos, Laura
busca confirmagdo dos interlocutores ao usar a palavra "né". O posicionamento feito por
Laura ¢ desenvolvido no mesmo turno e ¢ desenvolvido a partir de um contraste nas linhas
1403-1405: para justificar o fato de revisar os conteudos frequentemente, Laura contrapde o
desempenho dos idosos em uma aula ("hoje na aula") com outra "("ai na aula seguinte"). A
luz da classificagdo proposta por Langenhove & Harré (1999), identificamos um
posicionamento de primeira ordem, performativo, pessoal, de outro e intencional.

A estratégia utilizada pela professora ecoa a visao de Pizzolatto (1995) de que poucos
conteudos devem ser trabalhados com adultos da terceira idade. A atitude da professora
parece ir ao encontro da macroestratégia 3, proposta por Kumaravadivelu (2006) em sua

pedagogia do Pds-método: reconhecendo as dificuldades de memoria dos aprendizes, Laura
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adapta sua pratica pedagdgica para minimizar os desencontros perceptuais de ordem cognitiva
por ela observados.

Em observacdo de aula, constatei que Laura possui outra estratégia para lidar com as
dificuldades de memoria dos alunos. A professora inicia a aula pedindo aos alunos que

reconstruam, na forma de revisdo, os conteudos abordados na aula anterior:

Nota 1 - em 03/05/2013

A professora comeca a aula perguntando aos alunos se eles lembram o que foi feito na
ultima aula. A professora escreve algumas palavras no quadro, palavras que foram dadas
pelos alunos em forma de revisdo. Uma aluna levanta e para diante do quadro para copiar as

palavras mais de perto.

Fonte: Nota de campo do autor, 2014.

Além dessa estratégia, Laura também afirma propor tarefas que trabalhem os aspectos
cognitivos dos aprendizes. A professora aparentemente nao se preocupa com o tempo de
execu¢ao que uma atividade demanda, mas com o tipo de trabalho que os alunos estdao
fazendo. Mas elaborar atividades que possam trabalhar os aspectos cognitivos dos idosos, em
especial a memoria, ndo ¢ tarefa facil. Isso se torna muito mais dificil para os professores que
ministram aulas no projeto LETI, uma vez que eles sdo bolsistas graduandos da universidade
e tém pouca experiéncia (ou mesmo nenhuma) no ensino de inglés. Nesse sentido, o
conhecimento do funcionamento da memoria mostra-se necessario, pois pode ajudar o
professor a otimizar o processo de aprendizagem. E exatamente isso o que Laura aponta no

turno 339 da cena 5:

Cena 5 - Leitura sobre memoria

339 | Laura | 722 Porque:: eu acho que ¢ um, deveria
723 ser um dos objetivos nossos. Eu nio li nenhum livro sobre isso,
724 né, sobre a memoria e a terceira idade, acho que deveria ser
725 obrigatdrio [pra gente, né.

340 | Pesq 726 [Pois é. Vocé sente falta
727 disso?

341 | Laura | 728 Eu sinto, eu sinto. Nada assim, altamente: complicado,
729 [entendeu?

342 | Rita 730 [Uhum.

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.
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Compartilho a visdo de Laura de que leituras introdutorias sobre o funcionamento da
memoria na terceira idade deveriam ser obrigatorias. Quando fui professor dos idosos, nao
tive qualquer instrucdo sobre esse tema, apesar de ter tido orientacdo para ensinar inglés.
Leituras sobre o tema contribuiriam para a sensibilidade do professor para com os aspectos
sociais, afetivos, culturais e bioldgicos dos aprendizes, reforcando a consciéncia sobre as
especificidades locais do contexto de aprendizagem (parametro da particularidade), o que se
alinha com a pedagogia Po6s-método.

Considerando a teoria dos posicionamentos (LANGENHOVE & HARRE, 1999),
Laura vale-se de um posicionamento de primeira ordem, performativo, pessoal, de self e
intencional. Assim como nos posicionamentos discutidos anteriormente, temos aqui um caso
de posicionamento construido a partir de um contraste, dessa vez entre o que seria ideal e o
que ocorre na realidade. O uso do verbo "deveria" no condicional (linha 724) contrasta uma
situacdo hipotética a situagdo experienciada por Laura, sinalizada, discursivamente, pelo
aspecto verbal perfeito em "ndo 1i" (linha 723). Dessa forma, Laura se posiciona como
profissional em desvantagem, sem conhecimento, mas ao mesmo tempo consciente de seus
desafios.

Penso que esse excerto exige reflexdo mais alentada. Se desejamos um curso
desenhado para a terceira idade, com materiais didaticos e praticas pedagogicas voltadas para
tal publico, precisamos repensar a formagao do professor que trabalha com esse publico alvo.
Como os professores do projeto LETI sdo bolsistas, temos o espaco para que essa formagao
aconteca: a graduacdo, em sua estrutura curricular e de estdgios. Nao me debrucarei sobre
esse tema, pois ele ndo constitui o foco desta dissertacdo. No entanto, ndo poderia deixar de
mencionar que hd, sim, a necessidade de se reconsiderar a preparagdo do bolsista que atua no
curso Inglés para Terceira ldade da UnATI-UERJ, assim como da formagao do professor de
linguas em geral, ja que a memoria € um fator no ensino-aprendizagem de linguas (OKANO,

HIRANO & BALABAN, 2000).

5.2 Afeto e emogoes

Os estudos de Pizzolatto (1995) e Conceigdo (1999) ja salientaram que o grau de

afetividade do adulto da terceira idade ¢ maior do que em outras faixas etarias. No contexto
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investigado nesta dissertagdo, essa afetividade pode ser percebida no carinho que os alunos
tém com as professoras, nas diferentes emogdes que eles expressam em suas atitudes € no
ambiente acolhedor que encontrei enquanto pesquisador. Conversando com os aprendizes,
percebi a for¢a da afetividade principalmente sob a forma de medo de errar. As professoras,

por sua vez, reforgaram o perfil diferenciado do publico em questao.

5.2.1 "Porque eu td assim, é, medo de errar": a perspectiva dos alunos

O medo de errar constituiu uma pratica discursiva na entrevista com os alunos. Como
reporta a literatura em ansiedade na aprendizagem de L2 (WELP, 2009; ARAGAO, 2011), o
medo ¢ uma das manifestagdes da ansiedade dos alunos. Os aprendizes do contexto
investigado também sentem os efeitos da ansiedade, principalmente na forma de medo e
inseguranga para usar a lingua inglesa. Uma vez que Jairo abriu espago para essa confissao,

Lana e Silvia sentiram-se a vontade para expressar seus pontos de vista, como retrata a cena 6:

Cena 6 - Medo e vergonha no uso da lingua

661 Lana 1120 O grande problema da lingua é que, ¢ o0 medo de errar.

662 Jairo 1121 De errar.

663 Lana 1122 De errar.

664 Jairo 1123 Eu tenho medo de errar, o problema ¢ esse.

665 Silvia | 1124 Naio ¢ isso ndo, que atualmente eu tenho mais vergonha,
1125 depois de cinquenta anos eu (perdi a vergonha).

666 Pesq 1126 Vergonha e medo?

667 Lana 1127 Eu tenho vergonha também.

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.

Enquanto Lana afirma que a maior dificuldade do processo de aprendizagem ¢ a
inseguranc¢a do aprendiz, Silvia introduz outro sentimento que pode ser um obstaculo para o
idoso: a vergonha (linha 1124). Ao relatar seus medos e insegurancas, os aprendizes
novamente posicionam-se como incapazes, como usuarios nao legitimos da L2. No turno 664,
ao admitir que tem medo de errar, Jairo leva a cabo um posicionamento de primeira ordem,
performativo, pessoal, de self e intencional. No turno seguinte, Silvia implementa um
posicionamento de segunda ordem, ja que discorda da opinido de Jairo ("Nao € isso nao").

Esse posicionamento também ¢ avaliativo (incide sobre o posicionamento de Jairo), pessoal,
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de self e intencional. No turno 667, Lana também se posiciona, levando a cabo um
posicionamento de segunda ordem, avaliativo, pessoal, de self e intencional.

Quando fui professor de inglés para a terceira idade, ouvi de alguns alunos a
justificativa da vergonha para ndo participar das atividades que demandavam producao oral.
Idosos que sempre foram timidos ou que se tornaram mais retraidos com o avancar da idade
sentem-se bastante constrangidos em participar de algumas dindmicas de sala de aula,
principalmente das atividades que exploram a produgao oral.

Na entrevista, os aprendizes da terceira idade relataram que, na juventude, tiveram
uma experiéncia de aprendizagem muito diferente daquela que eles tém atualmente. No
passado, com a abordagem tradicional, os alunos costumavam ser punidos na frente de toda a
turma, o que pode ter gerado em alguns o medo de errar, a insegurancga que eles levam para a
sala de aula hoje. Parece necessario, entdo, que o professor da terceira idade trabalhe esse
sentimento com os alunos, preparando-os para os desafios que eles encontrardo durante a
aprendizagem de inglés.

Para dizer que o importante no processo de aprendizagem ¢ ter coragem, Lana narra
brevemente a experiéncia de seu neto no uso da lingua alema, na cena 7. Para ela, a falta de
coragem vem do medo de errar (linha 1141). Em sua fala, Lana contrasta a terceira idade com
a juventude, como se eles representassem diferentes graus da escala "coragem". Dessa forma,
Lana posiciona os idosos no extremo "medo", enquanto aos jovens € atribuida a posicdo de

COrajosos:

Cena 7 - Coragem do jovem aprendiz

675 Lana 1141 Tem que ser cara de pau. O meu neto nio tem medo.

676 Pesq 1142 Ele fala tudo?

677 Lana 1143 Ele fala. Eles sairam, minha filha, meu genro ficou admirado.
1144 A melhor aluna do colégio ndo falou o tempo todo com o
1145 alemao e ele falava o tempo todo e ele ndo é o melhor aluno
1146 do colégio, mas ele é cara de pau. Ele ndo tem medo de errar.
1147 ((risos))

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.

Analisando o posicionamento feito por Lana na perspectiva de Langenhove & Harré
(1999), temos um posicionamento de primeira ordem, performativo, pessoal, de self (e
também de outro) e intencional. E oportuno observar ainda o contraste que a aprendiz faz
entre perfei¢do e coragem, nas linhas 1145 e 1146: de acordo com Lana, mesmo ndo sendo o

melhor aluno do colégio, seu neto tem coragem para usar a lingua estrangeira que esta
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aprendendo. Na entrevista com os alunos, Silvia mencionou que o medo de errar também ¢
gerado pela ansiedade de utilizar a lingua corretamente, sem a menor falha.

Medo ¢ apenas uma das formas pelas quais a dimensdo afetiva se faz presente nas
aulas de inglés. Como visto na revisdo de literatura em afetividade (se¢do 3.2), outras
emocdes podem ser percebidas pelo professor em sala de aula: vergonha, timidez, inibigao,
raiva e estresse, por exemplo (ARAGAO, 2011). Alegria, espontaneidade e carinho também
sdo manifestagcdes do alto grau de afetividade dos idosos, como j& perceberam as professoras

da UnATI/UERJ.

5.2.2 "Eles sao uns fofos, gente!": a perspectiva das professoras

Apesar de a ansiedade dos alunos se manifestar majoritariamente no medo, na
inseguranga, na inibicdo e na auto avaliagdo negativa dos aprendizes, os tracos de afetividade
nem sempre se materializam de forma negativa. Eles também sdo percebidos em sala de aula
quando os alunos avaliam o proprio desempenho nas praticas pedagogicas e verbalizam suas
reacoes com espontaneidade e alegria, como Rita ilustra na cena 8, na sua escolha lexical

("acertei") e entoagdo animada:

Cena 8 - Espontaneidade dos alunos

532 | Rita 1134 | E eles ficam feliz ((animando a voz)) “ah, eu acertei! Agora eu

1135 | errei! Ah, vocé acertou!” ((risos))

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.

Nessa cena, Rita parece posicionar os alunos como aprendizes carregados de
espontaneidade, o que pode remeter a uma possivel comparagao com um publico marcado por
essa caracteristica: as criangas. A professora faz um posicionamento de primeira ordem,
performativo, pessoal, de outro e intencional, implementado pelo indice "E eles ficam feliz".

Também pude observar esse tipo de reagdo em uma das aulas observadas. Na nota 2,
registro a interacdo de uma aula com uma ex-professora do projeto. Na cena, a aprendiz

12°.

atribui seu erro ao esquecimento, como percebemos pelo uso de “Ih, ¢ mesmo Gisele
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Nota 2 - em 18/05/2012

E interessante observar a reagdo dos alunos quando eles erram ("Ih, é mesmo, Gisele! Vou

escrever aqui pra ndo esquecer!")

Fonte: Nota de campo do autor, 2014

Observe-se que a estratégia da aluna para amenizar os problemas de memoria ¢ anotar
tudo o que ¢ falado pela professora, estratégia comum aos aprendizes do projeto e também de
outros contextos, como nos mostram Pizzolatto (1995) e Conceigado (1999).

Nao ¢ so a ansiedade e a alegria, tomadas isoladamente, que caracterizam o aluno da
terceira idade. Para as professoras, os alunos dessa faixa etdria formam um grupo com um
perfil bastante diferenciado. A receptividade e o carinho dos alunos sdo tragcos marcantes, que

os distinguem de alunos de outras idades, como elas relatam na cena 9:

Cena 9 - Carinho dos alunos

104 | Laura | 241 =Eles sdo uns fofos, gente!Nao tem como ndo se apaixonar por
242 eles. Eu assisti algumas aulas no Curso X, no estdgio (.) =

105 | Pesq 243 [Que a gente faz.]

106 | Laura | 244 [= dois, né] e:: no Curso X eles t€ém aula para terceira idade.

107 | Rita 245 Tém?

108 | Laura | 246 Tem. E todos os professores falam a mesma coisa. Que eles, eles
247 pegam a gente no colo né, eles sdo todos =

109 | Rita 248 [E uma outra relacio.]

110 | Laura | 249 [= amoro::sos.] E completamente diferente.Eles estdo ali porque
250 eles querem, nao é por causa do trabalho, nio é porque:: tem
251 que aprender na escola, porque o pai mandou, eles ja sdo, ja
252 tdo, passaram disso né.

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.

O carinho dos alunos da terceira idade ¢ percebido por professores de diferentes
instituicdes de ensino. No turno 104, Laura posiciona os aprendizes como pessoas carinhosas
e amorosas ("Eles sdo uns fofos, gente!"). Esse posicionamento ¢ retomado no turno 110
("amoro::sos"). No turno 108, ao afirmar que os alunos "pegam a gente no colo", Laura os
posiciona como protetores. Nas linhas 249-252, os aprendizes sdo posicionados como
interessados a partir do contraste entre seus desejos ("porque eles querem'") e suas
necessidades e obrigacdes - "nao € por causa do trabalho (...) porque o pai mandou". Trazendo
Langenhove & Harré (1999) para a analise, trata-se de posicionamentos de primeira ordem,

performativos, pessoais, de outro e intencionais.
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No turno 108, podemos perceber na fala de Laura uma remissao a figura de avos. Os
aprendizes da terceira idade sdo posicionados como avos, que nos pegam no colo e nos fazem
carinho. Aproveito a oportunidade para acrescentar que, desde que fui professor de inglés na
UnATI/UERJ, algumas idosas me "adotaram" como neto. Até hoje quando nos encontramos
na universidade ou mesmo nos falamos por telefone, elas referem-se a mim como "meu
netinho". O afeto é claro. Eles sdo amorosos, como afirma Laura na linha 249.

Essa ligagdo pode ser resultado, na perspectiva de Laura, de seu instinto maternal. O
elo desenvolvido entre o professor jovem e aluno idoso pode ser muito parecido com os lagos
criados entre membros de uma mesma familia. O afeto do aluno da terceira idade geralmente
¢ acompanhado de generosidade: em datas como dia dos professores, aniversario do professor
e ultimo dia de aula, os alunos costumam dar presentes aos mestres por quem eles tém muito
carinho. Laura ja teve essa experiéncia e deseja manté-la. Quando questionada se pretende
desenvolver algum trabalho na area de inglés para terceira idade, Laura conta que gostaria de
continuar trabalhando com esse publico alvo na condi¢ao de professora particular. Além do
pagamento pelas aulas, a professora também estima os presentes recebidos e, principalmente,
o afeto dos aprendizes, algo que aparentemente eles t€ém muito a oferecer.

Conforme aponta Mastrella-de-Andrade (2011), os sentimentos dos aprendizes podem
revelar a forma como os participantes do processo de aprendizagem se posicionam e sao
posicionados nesse processo. Em concordancia com a autora, acredito que o medo, a
vergonha, a inibi¢do, o carinho, a alegria e a espontaneidade dos alunos da UNATI/UERIJ
refletem o modo como eles estdo inseridos no contexto de aprendizagem. Para entendermos
melhor o que isso significa, devemos levar em consideragdo que o publico alvo do contexto
investigado sdo idosos que, depois de muitos anos, decidiram retornar a sala de aula. Parece-
me razoavel considerar que as emogdes que dificultam a participacdo dos alunos em algumas
das atividades propostas advém, pelo menos, (a) da longa falta de contato com o contexto
genérico de aprendizagem; (b) da expectativa criada tanto por eles quanto pelas professoras
sobre o desempenho tido na nova empreitada, dado o longo tempo sem estudar
especificamente a lingua inglesa; (c¢) da situagdo criada pelo proprio processo de
aprendizagem, uma vez que os aprendizes sdo adultos, mas tém de aprender o bé-4-ba de uma
lingua como se fossem criangas; e, por fim, (d) do modelo sociocultural do idoso como um ser
sdbio, que nos da conselhos e, consequentemente, de quem ndo se espera erros.

Assim, acredito que o ensino de inglés para a terceira idade deve levar em

consideracdo esses fatores, objetivando suavizar o impacto da dimensdo afetiva no processo
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de aprendizagem. Conscientizar os aprendizes do que estd envolvido na aprendizagem de
inglés e ensiné-los estratégias para lidar com suas emog¢des podem ser um caminho para

atingir esse objetivo.

5.3 Socializacao

Pizzolatto (1995) ja havia apontado a socializagdo como um aspecto que distingue a
aprendizagem de inglés por adultos da terceira idade daquela empreendida por outras faixas
etarias. Em conformidade com o autor, os dados desta pesquisa evidenciaram que a
socializacdo caracteriza o processo de ensino e aprendizagem com adultos da terceira idade,
configurando-se, inclusive, como fator motivador para o ingresso de dois alunos no curso. No
entanto, a socializagdo nao ¢ sindnimo de integracdo. Conforme relatam as professoras, ainda
que alguns alunos facam parte de grupos, existe uma dificuldade de cooperacdo, de trabalho

em grupo em sala de aula.

5.3.1 "O curso era so pra socializar": socializacdo na perspectiva dos alunos

Dos sessenta e oito alunos que responderam ao questionario, apenas dois afirmaram
que o objetivo de frequentar as aulas do projeto LETI ¢ socializar-se. Um deles, uma aluna do
nivel um, informou que frequenta o curso "para ter uma atividade fora de casa e visando
viajar". O outro foi Julio, que atribuiu ao "convivio com os colegas (social)" a razdo de
participar das aulas. A interacdo com os colegas também foi apontada no questiondrio como
fatores apreciados pelos alunos (05 indicagdes, de um total de 68 alunos).

Na entrevista, Julio refor¢ou a mesma preocupacdo. Para ele, conviver com pessoas da
mesma idade e relembrar os conhecimentos adquiridos na juventude constituiram as
motivacdes para sua entrada no curso de inglé€s, como retrata a cena 10. Em sua fala, Julio
posiciona-se como um individuo que ndo tem contato social, um contraste com outra época de

sua vida, quando o aprendiz costumava viajar a trabalho:
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Cena 10 - Motivagao de Julio

23 Julio 50 Eu hh, eu acho que:: é: socializaclo e::: e::: e::: (1) e:::
51 reaprender que eu tava esquecendo mesmo porque eu aprendi
52 mais inglés quando mais jovem. Eu necessitei viajar.

24 Pesq 53 Uhum.

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.

Julio leva a cabo um posicionamento de primeira ordem, performativo, pessoal, de self
e intencional. a falta de contato social € partilhada por aprendizes da terceira idade de outros
contextos, como nos informam as pesquisas sobre aprendizagem de inglés na terceira idade
resenhadas nesta dissertacdo. A fala de Julio também ilustra bem a realidade de parte dos
alunos do projeto Inglés para Terceira Idade, que aprenderam inglés quando eram mais
jovens, utilizaram a lingua em viagens ou no trabalho e depois perderam o contato com o
idioma, deixando de usa-lo e estuda-lo.

No entanto, a grande maioria dos alunos ndo menciona em momento algum a questao
da socializagdo. H4 alunos que chegam até mesmo a rejeitar a ideia de socializagao,
reforcando que a motivacao deles para fazer o curso ¢ aprender inglés, como Rita recorda em

um momento da entrevista:

Cena 11 - Socializagdo € o objetivo?

693 | Rita 1455 | T6 me lembrando de uma aluna da turma um. Que:: eles estavam

1456 | brigando no comego do curso porque uma aluna falou pra ela,

1457 | uma outra aluna, que o curso era sé pra socializar, s6 pra::, pra

1458 | fazer o cérebro funcionar. Ela falou ((animando a voz)) "Nao!

1459 | Eu nio estou aqui, olha aqui, eu ndo tenho sessenta e cinco

1460 | anos,eu ainda pago passagem!" ()

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.

Na cena 11, a aluna reportada por Rita recusa-se a se posicionar como alguém que
precisa exercitar a memoria e que precisa ter contato social. Na linha 1458, o uso do advérbio
"Nao!" bem como a entoagdo utilizada (reproduzida na voz de Rita com a anima¢ao de uma
voz exaltada) sinalizam a rejei¢ao da ideia de socializacdo. A aprendiz esforga-se por manter
sua posicdo de estudante, uma vez que ela entende que aprender ou ‘“fazer o cérebro
funcionar” e socializar ndo podem ser integrados. E oportuno observar, também, a estratégia
de posicionamento da aluna: primeiro, ela posiciona-se a partir de duas negativas ("Eu nao
estou aqui", "eu nao tenho sessenta e cinco anos" para em seguida reafirmar seu desejo de

aprender com uma afirmativa ("eu ainda pago passagem"). Dessa forma, o posicionamento ¢
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organizado a partir do contraste que evidencia os atributos mais prototipicos da categoria
terceira idade: quem tem sessenta € cinco anos € nao paga passagem (de transporte publico)
frequenta o curso para socializar e esse nao ¢ o caso da aluna em questao.

A luz de Langenhove & Harré (1999), a aluna posiciona-se (posicionamento pessoal e
de self) intencionalmente a partir de uma contestagdo (posicionamento de segunda ordem),
uma vez que discorda (posicionamento avaliativo) de que o curso tem como objetivo a
socializacdo. Nessa cena, vemos também, por meio da ansiedade da aluna (prosodicamente
representada pela animagdo de voz de Rita), como as emogdes perpassam todas as nossas
acoes, como apontado por Aragao (2011).

Ainda que os alunos ndo tenham relatado, tanto no questiondrio como na entrevista,
que a socializagdo foi o principal objetivo para ingressarem no curso, ndo podemos negar que
ela se faz bastante presente no contexto investigado. Em sala de aula, a socializacdo ¢

aparente nas conversas entre os alunos, como observei em uma das aulas.

Nota de campo 3 - em 03/05/2013

Os alunos conversam bastante. Quando a professora tira a duvida de um alunos, os demais

conversam entre si.

Fonte: Nota de campo do autor, 2014.

As conversas paralelas levam ao que Pizzolatto (1995) chamou de aparente
indisciplina. Geralmente, o final da aula costuma ser o momento de maior agitagdo, pois ¢
quando os alunos interagem entre si, abordando diferentes temas & medida que guardam seus

materiais e preparam-se para ir embora.

5.3.2 "A socializacdo é dificil": socializacdo na perspectiva das professoras

Se, por um lado, os alunos aparentemente relacionam-se bem, por outro, as
professoras observam uma dificuldade na realizagdo de tarefas em grupo. Quando sdo
solicitados a trabalhar em grupo, alguns alunos preferem realizar as tarefas individualmente

(linha 457):
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Cena 12 - Resisténcia ao trabalho em grupo

210 | Rita 453 Assim, continuando o que Laura falou, por exemplo, na turma de
454 nivel trés eu passei um trabalho de férias. Que fosse feito em
455 grupos de até acho que quatro pessoas. E foram, foi muito
456 pequeno o numero de pessoas que fizeram em grupo. Realmente,
457 a maioria preferiu fazer individual apesar de eu ter falado que -

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.

Essa cena nos sugere que talvez os aprendizes da terceira idade esforcam-se para
afirmar a posi¢cdo de independentes, ja que eles recusam-se a trabalhar em grupo ("a maioria
preferiu fazer individual", na linha 457). Outra possibilidade ¢ a dificuldade de encontrar os
colegas fora da sala de aula. De qualquer modo, os alunos optam por nao seguir as orientagdes
da professora, sendo posicionados como desobedientes ("apesar de eu ter falado que -"). Na
fala de Rita, o contraste entre a ordem da professora e a atitude dos alunos estrutura um
posicionamento de primeira ordem, performativo, pessoal, de outro e intencional. E oportuno
notar que a0 mesmo tempo em que posiciona os alunos como desobedientes, Rita posiciona-
se como professora que ndo tem controle sobre os alunos.

Na turma de nivel quatro, Laura observou que os alunos formam grupos menores, com

quem trabalham em sala de aula e socializam fora dela, como comentado na cena 13:

Cena 13 - Grupos de alunos

249 | Laura | 536 Rita falou que a turma trés sao grupinhos né, vindos de, de anos
537 diferentes, né, acontece isso também na, na: turma quatro. E ai a
538 socializagdo ¢ dificil.Entdo,vocé tem 14 o clube do bolinha (1.0)
539 que todo dia eles se encontram depois, vao tomar um café, toda
540 aula ¢ assim, eles vao tomar um café depois da aula. Eles tdo
541 bem integrados. Ai tem o clube da luluzinha, tem dois ou trés
542 clubes da luluzinha, mulher entdo ¢ mais complicado, =

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.

Nessa cena, Laura descreve a turma de nivel quatro como uma colecdo de pequenos
grupos (linhas 536-537). A partir das categorias "clube do bolinha", na linha 538 e "clube da
luluzinha" na linha 541, os alunos sdo posicionados como colegas de turma nao integrados,
que nao interagem. Assim, a turma assume a posicdo de desunida, uma vez que possui 0
grupo dos homens e alguns grupos de mulheres. A luz de Langenhove & Harré (1999), o
posicionamento levado a cabo por Laura ¢ de primeira ordem, performativo, pessoal, de outro

e intencional. Uma vez que ndo ha interagdo entre a maior parte dos alunos, a socializagao
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torna-se quase impossivel, mesmo nas atividades de conversacdo, musica e traducao,

apontadas pelos instrumentos de pesquisa como as mais apreciadas pelos alunos.

5.4 Conversacao, miusica e traducao

Conversagdo, musica e traducdo foram representadas pelos participantes, tanto no
questionario quanto na entrevista, como as atividades mais apreciadas nas aulas. No
questionario, os alunos expressam abertamente seu desejo de comunicar-se oralmente em
inglés. No entanto, as professoras observam que esse desejo ¢ acompanhado de medo e
inseguranga. A musica, por sua vez, motiva a participacao dos alunos no curso e ¢ aproveitada
pelas professoras para introduzir e reforgar pontos gramaticais. A tradug@o ainda ¢ um assunto
polémico, que divide opinides. Apesar de a maioria dos alunos apreciarem as atividades de
traducdo, hd alguns que afirmam categoricamente ndo usar tal estratégia. As professoras
reconhecem a popularidade da tradugcdo, mas Laura apresenta algumas ressalvas em sua

atitude para com o tema.

5.4.1 "Ajuda muito": conversacdo, musica e traducdo na perspectiva dos alunos

Quando solicitados a identificar, no questionario, as atividades de que mais gostam no
curso, 22 alunos (de um total de 68) responderam que apreciam todas as atividades propostas
pelas professoras. Levando em consideracdo apenas as respostas que discriminam essas
atividades, a conversagdo foi a primeira da lista, tendo 12 meng¢des. Quando perguntados
sobre o que poderia ser melhor no curso, 22 alunos (total= 68) responderam que gostariam de
ter mais conversa¢do nas aulas: foi, disparado, o item mais mencionado. Esses numeros
traduzem o intenso desejo dos aprendizes de falar inglés.

Na entrevista, o discurso dos aprendizes ndo foi diferente: quando questionados sobre
0 que mais gostam no curso, Alan e Silvia defenderam o desejo de participar de atividades de

conversagdo, como mostra a cena 14:



106

Cena 14 - Anseio por conversagao

425 Alan 742 Na sala de aula eu gostaria que houvesse conversacdo. Isso ¢
743 que eu gostaria que houvesse. E uma coisa que eu sinto falta,
744 conversacao.

426 Silvia | 745 E, eu cheguei a falar.

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.

Enquanto no questiondrio, os aprendizes responderam que gostariam de ter mais
conversagdo, na cena 14, Alan ¢ enfatico ao dizer que no curso ndo ha conversagdo. A
utilizagdo dos verbos "gostaria" e "houvesse" evidenciam o contraste entre o desejo do
aprendiz e a realidade experienciada. Esse contraste ¢ refor¢ado na linha 743 ("sinto falta").
Com isso, Alan implementa um posicionamento de primeira ordem, performativo, moral (pois
questiona a organizagdo do curso) e intencional, posicionando o curso como incompleto.

Em outro momento da entrevista, Alan recorda que, apesar de ter viajado para os
Estados Unidos e ter comunicado-se em inglés sem maiores problemas, na sala de aula ndo ha
atividades que enfoquem a produgdo oral. Com isso, o aluno evidencia um desejo que
configura-se, na realidade, uma das motivagdes dos alunos para frequentar as aulas de inglés
da UnATI/UERJ: 16 aprendizes (total = 68) responderam no questionario que ingressaram no
curso para poder comunicar-se (em viagens).

Assim como a conversacdao, a musica constituiu um dos objetivos de 04 aprendizes
para estudar inglés. Quando perguntados sobre as atividades de que mais gostam, 08 (de 68)
alunos indicaram as praticas pedagodgicas com musica como as preferidas: a musica ¢ o
segundo atrativo do curso, atras apenas da conversagdo. Uma das idosas que revelaram a

paixao pela musica foi Lana, como mostra a cena 15 (linha 506):

Cena 15 - Musica como motivacao

286 Lana 505 Porque o inglés, eu era, quando crianca e quando adolescente,
506 eu era apaixonada por musica, principalmente musica
507 americana. Eu decorava todas, entendeu? Até hoje ainda sei
508 algumas de cor.E:::,quando eu fiz dezesseis, eu quis aprender
509 inglés. Ai aprendi inglés durante trés anos.

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.

Na cena, além de afirmar sua paixao pela musica americana, Lana também afirma seu

desejo de estudar inglés - "eu quis aprender" (linha 508). Com isso, a aluna faz um
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posicionamento de primeira ordem, performativo, pessoal, de self e intencional, posicionando-
se como uma pessoa decidida, que concretiza seus desejos ("Ai aprendi inglés").

Para os alunos, as atividades com musica representam a possibilidade de aprender com
prazer. Essas atividades geralmente constituem-se os momentos de maior dinamicidade das
aulas, nos quais os alunos cantam e divertem-se.

Se conversagao e musica sdo tomados pelos idosos como elementos motivadores do
estudo, a traducdo, por sua vez, ¢ considerada por alguns alunos uma estratégia de
aprendizagem. No questiondrio, trés alunos (total = 68) apontaram a tradugdo como uma das
atividades mais apreciadas no curso. Na entrevista, essa questao dividiu opinides. De um lado,
Alan e Silvia afirmaram categoricamente nao fazer uso de traducdo. Eles acreditam que a
pratica ndo traz beneficios a aprendizagem de inglés. De outro lado, Jairo, Lana e Julio
revelaram que recorrem a tradugdo para estudar o idioma.

Na cena 16, Julio confere destaque a pratica da traducdo ("¢ muito bom", linha 389).
Com isso, ele atribui a tradugdo a posi¢ao de facilitadora da aprendizagem ("ajuda muito",
linha 391). Com base em Langenhove & Harré (1999), o aluno implementa um

posicionamento de primeira ordem, performativo e intencional:

Cena 16 - Traducao na aprendizagem de Julio

202 Julio 389 A letra. Traduzir eu acho que é muito bom.
203 Pesq 390 Também ajuda?
204 Julio 391 Ajuda muito.

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.

Em minhas observacdes de aula, também percebi o impulso que os alunos tém de
traduzir o que escutam ou leem, como exemplifico na nota de campo 4. Esse impulso pode ser
um resquicio da abordagem tradicional de linguas, com a qual os idosos tiveram contato

quando eram mais jovens.

Nota 4 - em 03/05/2013

Conforme a professora explica a matéria, alguns alunos traduzem o que ela diz em voz alta.

Fonte: Nota de campo do autor, 2014.

Ainda que Alan e Silvia oponham-se a pratica da traducdo nas aulas, ¢ inegavel que a

maior parte dos alunos recorre a ela como uma possivel estratégia de aprendizagem. As
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professoras revelaram na entrevista que tém consciéncia disso, ressaltando que, durante as
aulas, estdo atentas para o fato de que os alunos estdo fazendo tradugdes a todo o tempo. Isso

ndo significa, contudo, que elas aprovam a utilizagdo da tradu¢do indistintamente.

5.4.2 "Eles entram em panico": conversacdo, musica e traducdo na perspectiva das

professoras

Durante a entrevista, as professoras reconheceram o desejo que os alunos tém de falar
inglés. Quando conversamos sobre as atividades mais apreciadas pelos alunos, Laura afirmou
que o anseio por atividades de conversacdo ¢ acompanhado do medo de falar inglés, como

retrata a cena 17 (linha 1093):

Cena 17 - Medo de falar inglés

517 | Laura | 1092 | Conversagdo, s6 que o que que acontece? Quando vocé da

1093 | conversacdo, eles entram em péanico. (.) Eles t¢m medo de falar.

1094 | Eles querem falar, mas eles tém medo.

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.

Ao comentar a reagdo dos alunos, Laura faz um contraste entre o que eles desejam e o
que eles fazem, como vemos na linha 1094 ("Eles querem falar, mas eles tém medo"). Esse
contraste alavanca um posicionamento de primeira ordem, performativo, pessoal, de outro e
intencional, no qual os aprendizes sdo posicionados como inconsistentes, a medida que suas
(re)acdes nao fazem jus ao discurso por eles sustentados.

Na perspectiva de Laura, o medo dos alunos ¢ tdo grande que torna-se panico. A
professora acredita que a reacdo emotiva dos alunos possa trazer a tona resquicios de um
ensino tradicional, que eles conheceram quando eram mais jovens. Acredito que essa possa
ser uma das razdes que expliquem a atitude dos aprendizes. Na entrevista com os alunos,
Jairo, por exemplo, mencionou que em sua infancia teve contato com a pratica da palmatéria.
O medo pode ser, assim, resultado da ansiedade, fator que caracteriza a dimensdo afetiva
desse publico alvo, conforme visto na se¢do 5.2.

As professoras também reconheceram, durante a entrevista, que a musica ¢ um

elemento motivador para os alunos. Para elas, ha alunos que frequentam o curso porque
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querem entender as musicas. Ao comentar o contetido programatico dos niveis, Laura também
pontuou que as musicas trazem o desafio de trabalhar contetidos que ndo estavam previstos na

relagdo de topicos a serem desenvolvidos. E o que mostra a cena 18 (linhas 701-703):

Cena 18 - Ensino através da musica

331 | Laura | 701 = as vezes, entdo, por exemplo, voc€ pega uma musica pra

702 desenvolver certo topico. S6 que a musica, ela nunca é sobre

703 s0 aquilo.

332 | Rita 704 Uhum.

333 | Laura | 705 Entdo vocé acaba tendo que trabalhar uma porc¢éo de outras

706 coisas, entendeu, em cima daquela musica.

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.

Ao contrapor os objetivos de determinada pratica pedagogica a necessidade de
contextualizagdo de outros topicos abordados pela musica, Laura posiciona a musica como
um desafio, um mar de infinitas possibilidades, que inevitavelmente muda o curso da pratica
pedagoégica ("vocé acaba tendo que trabalhar uma porgdo de outras coisas"). A luz da teoria
dos posicionamentos (LANGENHOVE & HARRE, 1999), esse posicionamento ¢ de primeira
ordem, performativo e intencional.

Para Laura, a desvantagem de se trabalhar com musica ¢ a necessidade de abordar
varios topicos que ndo constam do conteudo programatico, o que pode provocar um atraso no
cumprimento das etapas predeterminadas. Similarmente ndao vantajoso, na opinido da
professora, ¢ a presenca da traducdo em livros didaticos. Na linha 1262 da cena 19, Laura

claramente desaprova a utilizacdo desse recurso (em negrito):

Cena 19 - Tradugao em livros didaticos

582 | Laura | 1261 | Porque tem alguns livros que vocé tem inglés e a tradu¢do

1262 | embaixo, né? Eu acho que isso nio é legal. Mas, durante as

1263 | aulas, né, a comunicacdo ¢ muito dificil de ser s6 em inglés. =

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.

O trecho em destaque revela um contraste entre o real e o ideal: para Laura, livros
didaticos ndo deveriam trazer a tradu¢do do conteido. A partir desse contraste, Laura
posiciona esse tipo de material como inapropriado, implementando um posicionamento de

primeira ordem, performativo e intencional. Apesar de reconhecer a dificuldade de usar
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somente inglés em sala de aula com os idosos, a professora acredita que a pratica da traducao
nos materiais didaticos nao oportuniza o processo de aprendizagem.

Assim, com relagdo as praticas pedagdgicas apreciadas pelos alunos da UnATI/UERJ,
temos o seguinte panorama: para os alunos, conversacao e musica sdo elementos motivadores,
sendo frequentemente solicitados pelos alunos no decorrer do curso, e a tradugdo constitui
uma estratégia de aprendizagem utilizada em larga escala. Para as professoras, os alunos nao
conseguem se engajar nas atividades de conversagdo devido a ansiedade que eles tém,
materializada principalmente na forma de medo e vergonha de errar. Além disso, Laura
aponta que o trabalho com musicas pode desviar o foco do conteido programatico do curso,
uma vez que elas abordam varios topicos, € que a presenca da tradugao em materiais didaticos
ndo ¢ oportuna ao processo de aprendizagem.

Por fim, vemos, mais uma vez, a importancia do fator afetividade no contexto
investigado: ele perpassa outros fatores do processo de aprendizagem, reforcando meu
entendimento do curso Inglés para Terceira ldade como um sistema complexo (LARSEN-
FREEMAN, 2002).

5.5 Dedicac¢ao ao estudo

Outro fio tematico que emergiu das praticas discursivas dos participantes foi a questao
da dedicagdo ao estudo. A contraposi¢do das visdes dos alunos e das professoras revelou uma
discrepancia entre o discurso dos aprendizes e suas agdes. Enquanto no questionario os alunos
afirmaram estudar inglés em casa, na entrevista apenas Jairo e Julio disseram que se dedicam
a aprendizagem da lingua. As professoras, por sua vez, revelaram uma insatisfacdo com a

postura dos alunos, o que levou Laura a mudar sua pratica pedagdgica.

5.5.1 "Mas eu nio tenho tempo": dedicacdo ao estudo na perspectiva dos alunos

No questionario, 64 (total = 68) participantes afirmaram estudar inglés em casa. Os

quatro participantes que responderam ndo estudar em casa pertencem a turma de nivel um.
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Entre as estratégias de estudo mencionadas por eles estdo o uso de livros, apostilas, internet,
celular, dicionario e recursos audiovisuais. Além desses, também foram mencionados a
realizacdo das tarefas de casa e leituras e a revisitagao das licoes trabalhadas em sala de aula.
Na entrevista, contudo, Alan, Silvia e Lana revelaram que ndo se dedicam a
aprendizagem da lingua inglesa fora da sala de aula. Assim, o discurso dos aprendizes na
entrevista se opde as suas vozes no questionario, onde relataram estudar em casa. De acordo
com os trés idosos, a falta de compromisso com o curso de inglés ¢ resultado da falta de
tempo, como ilustra a cena 20. Segundo os alunos, eles ndo tém tempo para estudar em casa
porque participam de outras atividades e tém outros compromissos. Silvia, por exemplo,
informou que além do curso de inglé€s, ela faz gindstica mais de uma vez por semana, além de

ter a responsabilidade de cuidar do neto e da casa.

Cena 20 - Falta de tempo para estudar

595 Silvia 1012 [Mas eu
1013 nio tenho tempo.

596 Lana 1014 Eu me culpo porque eu quero aprender informdtica mais,
1015 Facebook, porque eu sei muito pouco.E que eu ndo me dedico
1016 porque nio da tempo, [a vida t& muito corrida.

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.

Na cena, ao dizer que ndo tem tempo para se dedicar aos estudos (linha 1012), Silvia
posiciona-se como um uma pessoa ativa, cheia de compromissos ¢ atividades. O
posicionamento feito pela aluna é pessoal, de self e intencional, além de ser avaliativo ¢ de
segunda ordem: a conjuncdo "mas" abre o turno 595 sinalizando que a aprendiz reformularéd o
que foi dito anteriormente. Em seu ultimo turno antes desse retratado na cena 20, Silvia revela
que faz as tarefas de casa quando ¢ "obrigada a fazer". Silvia, entdo, reposiciona-se na
conversa, desconstruindo o esteredtipo do idoso como um individuo que tem bastante tempo
livre. Esse posicionamento ¢ retomado quando a aluna fala sobre o uso de novas tecnologias
(na se¢do 5.7.1).

A mesma posi¢do de idoso ativo € assumida por Lana, no turno seguinte. Ao assumir
que nao se dedica ao estudo da lingua inglesa (linhas 1015-1016), Lana implementa, a luz de
Langenhove & Harré (1999), um posicionamento de primeira ordem, performativo, pessoal,

de self e intencional. Esse posicionamento ¢ alavancado pelo contraste entre o que a aprendiz

sabe e o que ela quer aprender (linhas 1414-1415).
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Ainda que a maioria dos aprendizes ndo estude em casa, ha alunos que esforcam-se na
empreitada de aprender a lingua inglesa. Um desses alunos ¢ Jairo, que afirma estudar com o
auxilio de recursos audiovisuais e relendo e refazendo as licdes trabalhadas em aula. Na
entrevista, o aprendiz insistiu em me mostrar seu caderno, para que eu pudesse ver que ele ¢
um aluno aplicado. Na cena 21, Jairo contrapde a dedicagdo ao inglés a dedicagdo a

informatica:

Cena 21 - Dedicagao de Jairo

609 Jairo 1029 Nio, eu estudo.Tenho DVD, boto 14 o (DVD,leio), eu estudo,
1030 estudo, pego o, 6,0 computador que eu nio pego, essa semana
1031 nao peguei nem um pouquinho.

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.

Na cena, ao discordar do que foi dito anteriormente ("Nao, eu estudo", linha 1029),
Jairo faz um posicionamento de segunda ordem, avaliativo e intencional. A medida que se
posiciona como um aprendiz esfor¢ado, que busca alternativas para complementar o estudo
fora da sala de aula, o aluno leva a cabo um posicionamento pessoal e de self. O contraste
entre estudar inglés e estudar informatica evidencia um padrdo de escolha lexical: para
afirmar sua dedicagdo, Jairo utiliza o verbo "estudo" (linhas 1029 e 1030); por outro lado,
para admitir sua falta de compromisso com a aprendizagem de informatica, o aluno usa
formas negativas do verbo pegar ('ndo pego", "ndo peguei").

Jairo e Julio fazem parte de um pequeno nimero de alunos que sdo aplicados ao
estudo de inglés. Como a maioria dos aprendizes ndo tem o mesmo comprometimento, a

pratica das professoras ja sofreu o impacto da resisténcia dos alunos as tarefas de casa, como

vemos na sec¢ao 5.5.2.

5.5.2 "Eles ndo estio muito abertos para deveres de casa": dedicacio ao estudo na

perspectiva das professoras

A falta de dedicacdo por parte dos alunos ja foi percebida pelas professoras. Na
entrevista, Laura e Rita relataram que poucos alunos fazem as tarefas de casa. Segundo as

professoras, os idosos do curso Inglés para Terceira Idade ndo gostam muito da ideia de
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estudar em casa. Na cena 22, Rita nos conta que os alunos costumam apresentar justificativas
para nao fazer as tarefas de casa. De acordo com a professora, apenas a turma de iniciantes
(nivel um) costuma fazer os exercicios de casa. Esse fato despertou minha curiosidade, uma
vez que, dos 68 participantes que responderam o questiondrio socioecondmico e cultural,
apenas 04 admitiram ndo estudar em casa e todos eles eram do nivel um. A expectativa gerada
na tabulacdo dos questionarios de que a turma de nivel um era a menos dedicada de todas
(visto que todos os demais participantes afirmaram estudar em casa) foi quebrada durante a
entrevista com as professoras, no momento retratado pela cena 21. A fala das professoras foi
confirmada na entrevista com os alunos do nivel quatro, quando a maioria deles revelou nao

estudar fora da sala de aula, como visto na se¢ao anterior.

Cena 22 - Aprendizes nao dedicados

683 | Rita 1431 | ="Ah, porque isso, aquilo e aquilo." Mil desculpas para ndo

1432 | poder fazer o exercicio de casa. Pelo menos a turma trés, assim,

1433 | eu vejo que eles ndo estao muito abertos para deveres de casa.

1434 | A turma um, sim, mas a turma trés, nao.

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.

Nessa cena, Rita leva a cabo um posicionamento de primeira ordem, performativo,
pessoal, de outro e intencional. Esse posicionamento ¢ estruturado a partir do contraste entre a
turma de nivel um e a turma de nivel trés: enquanto os aprendizes do primeiro grupo sio
dedicados e apreciam as oportunidades de estudo da lingua fora do ambiente de aprendizagem
(linha 1434), os alunos do nivel trés sdo posicionados como aprendizes ndo dedicados,
dificeis de se lidar ("eles ndo estdo muito abertos para deveres de casa'").

E oportuno, também, observar a escolha lexical da professora na linha 1431: os alunos
apresentam '"desculpas' para ndo fazer as tarefas propostas, o que pode sugerir que a
professora minimiza ou ndo acredita nas razdes expostas pelos alunos. A utilizagdo do termo
"justificativas", por exemplo, traria outro sentido a afirmagdo de Rita, ao sugerir que a
professora compreende as atitudes dos alunos.

Compreendendo ou ndo as atitudes dos alunos, Laura decidiu mudar seu modo de
trabalho. Na cena 23, a professora diz que ndo propde tarefas para casa com bastante

frequéncia, uma vez que os alunos nao se preocupam em fazé-las (linha 1438):




114

Cena 23 - Mudanga de atitude

685 | Laura | 1437 | Eundo passo muito dever de casa; Eu ndo passo muito dever de

1438 | casa por causa disso. Porque muitos nio fazem, entendeu. Ai eu

1439 | acho que per, pra mim perde um pouco o sentido. Eu t6

1440 fazendo um trabalho =

686 | Rita 1441 | (Que eles ndo fazem.)

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.

Ao contrastar a dedicagdo do professor com a dedicacdo dos alunos, Laura faz um
posicionamento de primeira ordem, performativo, pessoal e intencional. O posicionamento
também ¢ de self, a medida que a professora assume a posi¢do de profissional frustrada,
desacreditada ("pra mim perde um pouco o sentido", linha 1439), e de outro, ja que os alunos
sdo posicionados como aprendizes desinteressados ("muitos ndo fazem").

Analisando a questdo da falta de dedicacdo dos alunos a luz da condi¢do Pds-método
(KUMARAVADIVELU, 2006), observamos que a maior parte dos aprendizes nao busca
autonomia no processo de aprendizagem (macroestratégia 8), uma vez que ndo realizam as
tarefas propostas pelas professoras. Segundo Kumaravadivelu (2006), ¢ necessario que o
professor auxilie o aluno a ser responsavel pela sua aprendizagem e provoque mudangas na
atitude dele quando necessario. Desse modo, acredito que Laura e Rita precisam buscar
alternativas para conscientizar os idosos sobre a importancia de eles se aplicarem aos estudos
e sobre as estratégias que podem otimizar a aprendizagem de inglés, de modo a provocar
alguma mudanga na atitude dos alunos. Considerando a teoria da complexidade, as
professoras precisam desequilibrar o sistema, para que ele se mova para a beira do caos,
evitando, assim, a sua morte (PAIVA, 2009).

A atitude de Laura de reduzir consideravelmente a quantidade de tarefas de casa tem
impacto em outra macroestratégia: maximizar as oportunidades de aprendizagem
(macroestratégia 1). Com sua decisdao, Laura minimiza as chances de os alunos avangarem na
aprendizagem de inglés, uma vez que eles ndo sdo incentivados pela professora a estudar em
casa. Consequentemente, as oportunidades de tornar os aprendizes autonomos, responsaveis
por sua aprendizagem diminuem, dificultando a emergéncia de atributos do aprendiz do Pos-
método (KUMARAVADIVELU, 2006) no contexto investigado.

A falta de compromisso dos alunos para com o estudo e suas implicagdes no processo
de aprendizagem, conforme foram expostas nessa se¢do, também caracterizam o contexto de
aprendizagem de inglés na UNATI/UERJ como um sistema complexo (LARSEN-
FREEMAN, 2002). A partir dos discursos dos participantes, observamos que esse fator
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interage com outros fatores para determinar e modificar o comportamento do sistema. De
modo similar, a heterogeneidade que caracteriza as turmas de inglés da UnATI/UERJ também

impactam o processo de aprendizagem, como discuto na se¢do 5.6

5.6  Heterogeneidade dos grupos

Os diferentes niveis de proficiéncia dos alunos do curso Inglés para Terceira Idade ja
foram percebidos tanto pelos aprendizes quanto pelas professoras. Para os idosos participantes
da entrevista, a heterogeneidade das turmas ¢ responsavel pela dificuldade de realizacdo de
atividades de conversacdo. Para as professoras, o desnivel nas turmas ¢ criado pelo foco
excessivo na ideia de que a socializagdo € o principal objetivo dos idosos que se interessam
pelos cursos da UnATI/UERJ. Vemos, assim, que a variedade de niveis de proficiéncia torna-
se um obstaculo na sala de aula. Esse obstaculo parece estar relacionado com outros fatores
do processo de aprendizagem. Enquanto os alunos veem no desnivel das turmas o motivo da
falta de conversagdo no curso, as professoras revelam que, apesar de desejarem falar inglés,
eles ttm medo de se expor e errar (como visto na se¢ao 5.2). Por outro lado, o desnivel nas
turmas pode ser consequéncia do foco na socializacdo, j& que acredita-se que os alunos
frequentam as aulas apenas para realizar alguma atividade fora de casa com pessoas da

mesma faixa etaria.

5.6.1 "O nivel das pessoas também tem que ser o mesmo": heterogeneidade dos grupos na

perspectiva dos alunos

Na entrevista, Silvia e Alan revelaram um sentimento de frustragdo por ndo haver
atividades de conversacdo em sala de aula. Esses participantes estudam inglés por muito
tempo, ja tendo realizado cursos em institui¢des particulares quando eram mais jovens, além
de terem tido contato com o idioma na escola. Eles acreditam que a falta de conversagdao no
curso ¢ uma consequéncia direta do desnivel de desempenho dos alunos que pode ser

identificado nas turmas, como ilustra a cena 24:
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Cena 24 - Heterogeneidade e conversacao

442 Silvia | 767 Entdo, ai vocé ja vai tomando —, o grupo é homogéneo e nos
768 aqui na terceira idade é heterogéneo.

443 Julio 769 Ah é, com certeza.

444 Silvia | 770 Entdo, fica dificil pra, pra o professor manter uma
771 conversagao.

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.

No turno 442, Silvia faz um contraste entre o que ela acredita ser o publico de um
curso particular e o corpo discente de inglés da UnATI/UERIJ. Esse contraste estrutura um
posicionamento de primeira ordem, performativo, pessoal, de outro (e de self, também, uma
vez que ela se inclui no grupo - "nds aqui da terceira idade") e intencional. Desse modo, Silvia
posiciona os aprendizes idosos como um grupo em desvantagem, ja que ¢ "heterogéneo". Para
a aprendiz, a aprendizagem em um curso particular € mais oportuna, pois os alunos tém o
mesmo desempenho, facilitando a realizagdo de atividades de conversacao.

Em minhas observagdes de aula, pude perceber dois tipos de atitude em relagdo ao uso
da lingua inglesa em sala de aula pelas professoras. No primeiro semestre de 2012, Laura e
Rita ainda ndo faziam parte do curso Inglés para Terceira Idade. A professora Gisele
costumava falar inglés durante toda a aula, tanto nos momentos de explicagdo da matéria,
quanto na corre¢do de exercicios e realizagao de jogos. O uso do portugués pela professora

era bastante restrito, como ilustra a nota de campo 5:

Nota 5 - em 20/04/2012

A professora usa inglés praticamente a aula toda. O portugués s6 ¢ usado em alguns

momentos para reforcar instrugdes mais complexas.

Fonte: Nota de campo do autor, 2014

Isso nao foi observado, contudo, no ano de 2013. Nas observagodes realizadas nesse
ano, constatei que o inglés nao era usado em sala de aula na mesma frequéncia com que ¢
utilizado, por exemplo, em cursos particulares. Falar inglés nas aulas da UnATI/UERJ
geralmente significava repetir frases e cantar musicas. As instru¢cdes dadas por Laura e Rita
também costumavam ser em portugués, sendo o inglés utilizado apenas na repeticdo das
instrugdes.

Ao especular a origem da heterogeneidade das turmas, os participantes da entrevista

constatam que os aprendizes possuem diferentes experiéncias com a lingua inglesa. Enquanto




117

uma parte dos alunos ja havia estudado inglés antes de ingressar no curso da UnATI/UERJ,
outra parte, ainda que em menor quantidade, nunca havia feito curso de inglé€s, como afirma

Silvia na linha 815 da cena 25:

Cena 25 - Mesmo nivel

473 Silvia | 814 Mas o nivel das pessoas também tem que ser 0 mesmo e ¢

815 dificil porque muitas pessoas aqui t€ém o inglés da UnATIL

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.

Para Silvia, ndo ¢ possivel desenvolver atividades de conversacdo se o nivel de
conhecimento de inglés varia entre os alunos. Segundo a aprendiz, quem teve o seu primeiro
contato com o idioma na terceira idade ndo tem condi¢des de falar inglés com desenvoltura,
diferentemente daqueles que estudaram inglés quando eram mais jovens. A partir do contraste
entre o ideal ("o nivel das pessoas também tem que ser o mesmo") e o real ("muitas pessoas
aqui tém o inglés da UnATI"), Silvia implementa um posicionamento de segunda ordem (a
conjun¢do "mas" indica que ela vai reformular o que foi dito anteriormente), avaliativo (pois
ela reconstrdi sua fala anterior), moral (j& que considera a organizacdo do curso) e intencional.

A constatagdo de que os diferentes niveis de conhecimento de inglés torna as turmas
heterogéneas nao foi feita exclusivamente pelos aprendizes. As professoras também chegaram

a mesma conclusdo, porém Laura foi além em suas consideragdes, como discuto agora.

5.6.2 "Eu ja sei qual é o problema da UnATI": heterogeneidade dos grupos na perspectiva

das professoras

Quando questionada sobre o que mudaria na estrutura do curso, Laura aborda uma
questdo polémica: a heterogeneidade das turmas. Segundo a professora, o desnivel que existe
nas turmas de inglés do projeto LETI (linha 406) ¢ resultado de um problema maior. Em sua

fala, Laura posiciona a heterogeneidade das turmas como o problema que existe na UnATI

(linha 399):
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Cena 26 - Problema da UnATI

195 | Laura | 398 Nio. E porque a turma, ela nunca é uniforme. Acho que o
399 problema, eu ja sei qual € o problema da UnATI. O problema
400 da UnATI é que (.) o:: foco é na socializacio, [certo?

196 | Pesq 401 [Ok.

197 | Laura | 402 Entdo, os alunos ndo t€m prova e eu acho que ndo, nem precisa,
403 a avaliacdo ndo precisa ser com prova né. Acho que cada
404 professor conhece o aluno que tem. E:::, mas o aluno que nio ta,
405 que ndo tem bom desenvolvimento, ele passa de nivel assim
406 mesmo. =

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.

A visdao de que a UnATI tem, pelo menos, uma grande falha ¢ construida a partir de
um posicionamento de primeira ordem, performativo, moral (pois questiona a organizagdo da
UnATI), de outro e intencional. Para a professora, o fato de os alunos ndo serem avaliados
permite que o aprendiz que ndo tenha o rendimento minimo que se acredita ser necessario
para continuar os estudos no proximo nivel seja aprovado (linhas 404-406). Laura ressalta que
a avaliacao dos alunos nao deve ser feita com provas, sugerindo que o rendimento do aluno
nas atividades realizadas em sala de aula funcione como um dos possiveis indicadores para
essa avaliacao.

As observacdes de aula e o questiondrio socioecondomico e cultural permitiram-me
constatar que o corpo discente do curso Inglés para Terceira ldade é bem variado. Apesar de
a maioria dos alunos ter formac¢do superior, hd aprendizes que possuem apenas o Ensino
Médio ou mesmo o Fundamental. Com relagdo a experiéncia com a lingua inglesa, 53
aprendizes (total = 68) ja haviam estudado o idioma anteriormente, enquanto os outros 15 nao
tinham tido contato com a lingua antes de frequentar o curso da UnATI/UERJ. Os diferentes
niveis de formagao escolar e experiéncia com a lingua inglesa fazem com que as turmas sejam
diversificadas, heterogéneas.

Os diferentes niveis de conhecimento dos alunos tém um impacto direto no ritmo das
aulas. Como explica Laura na cena 27, os alunos que t€ém mais conhecimento da lingua
desejam que a aula tenha um ritmo mais acelerado (linhas 508-509), enquanto os aprendizes
que sabem menos precisam avancar em um ritmo mais devagar. As professoras seguem a
orientacao da coordenagdo de que todos devem que chegar no mesmo ponto sem que ninguém

tenha "ficado para tras":
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Cena 27 - Diferentes ritmos

241 | Laura | 508 Entendeu?E eles querem que a aula siga um, siga um ritmo mais
509 puxado porque eles ja sabem mais, entendeu? Ai quando eu
510 tento, € dificil vocé conseguir abarcar né a turma inteira se as
511 necessidades sio tao diferentes.

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.

Nessa cena, Laura implementa um posicionamento de primeira ordem, performativo,
moral (j& que as agdes dos participantes sdo consideradas dentro do contexto de
aprendizagem), de outro e intencional. Esse posicionamento ¢ estruturado pelo contraste entre
os desejos - "eles querem que a aula siga um (...) ritmo mais puxado" - e as necessidades dos
alunos - "as necessidades sdo tao diferentes".

Em minhas observagdes, também testemunhei os diferentes ritmos de aprendizagem
dos alunos. Os aprendizes que sabem mais por vezes expressam o descontentamento com a
forma como a aula avanga, como ilustra a nota de campo 6. Normalmente, ao terminar a tarefa

antes dos colegas, esses alunos costumam conversar sobre outros assuntos.

Nota 6 - em 03/05/2013

Alguns alunos que sabem mais ficam enfadados com o progresso da aula

Fonte: Nota de campo do autor, 2014.

E oportuno observar, mais uma vez, como as praticas discursivas dos participantes da
pesquisa evidenciam a inter-relagdo dos fatores envolvidos no contexto. Se para os alunos a
heterogeneidade dos grupos contribui para a falta de atividades de conversacdo, para as
professoras ela advém do foco excessivo na socializa¢do e impacta o ritmo das aulas. Reforgo,
novamente, meu entendimento do contexto como um sistema complexo e dindmico
(LARSEN-FREEMAN, 2002), de modo que ndao ¢ possivel explicar o "funcionamento"
desses fatores no processo de aprendizagem isoladamente, sem levar em consideragdo as
interconexdes existentes entre eles.

Na se¢do 5.7, discuto mais um fio tematico que emergiu como pratica discursiva dos
participantes na entrevista e que também ¢ um fator no processo de aprendizagem: a questao

das novas tecnologias.
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5.7  Uso de novas tecnologias

As novas tecnologias estdo cada vez mais presentes em nossas vidas e isso ndo ¢
diferente com o aluno da terceira idade. A maioria desses aprendizes utiliza ou ja utilizou o
computador e tem ou ja teve acesso a internet. Como os alunos informaram no questionario, a
internet ¢ usada para auxiliar nos estudos da lingua inglesa. As professoras, por sua vez,
acessam a internet para pesquisar materiais que possam ser utilizados em sala. Além disso,
utilizam outras tecnologias, como projetor ¢ CD-ROM, por exemplo, para enriquecer suas

praticas pedagdgicas.

5.7.1 "Eu uso a internet, mas eu nio tenho tempo pra fazer isso": a voz dos alunos

No questionario aplicado, de um total de sessenta e oito aprendizes, apenas cinco
informaram nao utilizar o computador. A maioria afirmou que costuma acessar a internet para
enviar e receber emails, estudar e fazer pesquisas, acessar redes sociais, entre outras. Alguns
alunos apontaram que ndo usam a internet com bastante frequéncia, como ¢ o caso dos

participantes da entrevista.

Grafico 9 - Uso da internet

Uso da internet

Videos e musicas 3
Jogos e diversao 4
Noticias 9
Estudos e pesquisas 38
Emails 20
Redes sociais 11

Fonte: Questionario aplicado pelo autor, 2014.

Entre os motivos que os levam a acessar a internet poucas vezes, estdo a falta de

tempo (que, como foi discutida na se¢do 5.5, € a justificativa apresentada pelos alunos para
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nao se dedicarem ao estudo) e a falta de interesse pela tecnologia. O fato de alguns aprendizes
nao se identificarem com o computador e a internet ¢ perfeitamente compreensivel se levamos
em consideracdo que esses recursos tecnologicos sdo novos para eles. Na cena 28, Silvia
atribui a falta de tempo o pouco contato que tem com a tecnologia enquanto Jairo admite nao

gostar de internet:

Cena 28 - Relacao com a internet

224 Silvia | 424 [S6 coisas que eu quero assim, mas eu nio tenho tempo. Eu
425 sou, eu sou aposentada, mas eu sou dona de casa. Nao sou
426 totalmente aposentada.

225 Jairo 427 [Eu pesquiso, mas também nio gosto de internet. SO
428 pesquiso. E muito tempo.

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.

Nessa cena, dois posicionamentos podem ser identificados. Em primeiro momento, na
linha 424, Silvia contrapde vontade a disponibilidade (querer x poder) para posicionar-se
como uma pessoa decidida, que sabe o que quer, mas que vive ocupada. Esse posicionamento
¢ reforgado na linha 425, quando a aluna afirma sua identidade de idosa ativa a medida que
desconstroi o esteredtipo do aposentado como uma pessoa que nao tem compromissos € tem
bastante tempo livre. O contraste estabelecido por Silvia alavanca um posicionamento de
primeira ordem, performativo, pessoal, de self e intencional.

Jairo, por sua vez, faz um posicionamento de segunda ordem, ja que complementa a
fala de outro participante ("mas também nado gosto de internet"). O posicionamento levado a
cabo por Jairo também ¢é: avaliativo, uma vez que o aluno concorda com o que outro
participante disse; pessoal e de self, pois o aprendiz posiciona-se a partir de seus atributos
pessoais; e intencional, ja que ¢ feito conscientemente. Jairo também vale-se de um contraste
para fazer seu posicionamento. O aluno contrapde dedicacdo a prazer, a medida que afirma
fazer pesquisas, embora ndo goste de internet. Na linha 427, ao dizer "s6 pesquiso", o
aprendiz reforca sua falta de interesse internet, acrescentando, em seguida, outro fator
responsavel pela distancia que ele mantém da tecnologia: o tempo necessario para utiliza-la.

De qualquer modo, todos reconhecem a importancia da internet na educagdo. Ela nao
s0 diminuiu fronteiras como facilitou bastante o acesso ao conhecimento. A realizagdo de
pesquisas parece ser o objetivo principal para os alunos acessarem a internet, como ¢ o caso

de Julio, que pesquisa letras e tradu¢des de musica, como retrata a cena 29:
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Cena 29 - Estudo e pesquisa na internet

221 Julio 420 Mas vocé também tem isso, né. Vocé entra no Google, vocé

421 pede uma musica, pede a traducdo e ele te da.

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.

Na cena, Julio posiciona a pagina de pesquisas Google como uma ferramenta bastante
oportuna para o estudo da lingua inglesa. Ao utilizar a construg¢ao "vocé pede... pede... e ele te
da", Julio faz um posicionamento de primeira ordem, performativo, pessoal (j& que o Google
¢ considerado a partir de seus atributos, como eficiéncia, por exemplo), de outro e intencional.
Observe-se, também, que ao posicionar o site Google, Julio também posiciona-se como
aprendiz autdbnomo, que € consciente das estratégias de aprendizagem.

Essa cena parece reforgar a ideia de que Julio e os demais participantes da entrevista
possuem, em diferentes graus, atributos do que Kumaravadivelu (2006) chama de aprendiz do
Pds-método. Eles mostram-se conscientes de processo de aprendizagem e sdo autdbnomos, a
medida que buscam alternativas para estudar, mesmo que eventualmente. Ainda que nao
utilizem a internet, alguns alunos estudam em casa com o auxilio de CDs e DVDs, como ¢ o
caso de Jairo, retratado na cena 21. Esses materiais tém a vantagem de serem de facil
utilizagdo, além de serem acessiveis: ¢ possivel encontrar, em bancas de jornal, revistas que
abordam topicos de diferentes idiomas acompanhadas de CD ou DVD.

Se parte dos alunos utiliza as novas tecnologias para estudar, as professoras também as
utilizam para preparar aulas e planejar materiais didaticos e praticas pedagogicas, como

vemos na sec¢ao 5.7.2.

5.7.2 "Fica bem mais facil pra eles visualizarem": a voz das professoras

As professoras afirmaram usar novas tecnologias para ministrar algumas aulas. O uso
do Laboratorio de Idiomas (LIDIL) do Instituto de Letras € priorizado quando a aula envolve
o trabalho com musica e video. Por serem bem mais potentes que os radios portateis
utilizados na sala de aula comum, as caixas de som do laboratério conseguem diminuir o
impacto das dificuldades de audicdo que alguns alunos possuem. As professoras também
contaram que o uso do projetor ao invés da lousa traz a vantagem de resolver os problemas

relacionados a dificuldade que alguns alunos tém para enxergar o que o professor escreve na
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lousa. Ao utilizarem programas de edi¢do de texto no computador, as professoras t€ém a
possibilidade de alterar o tamanho, o estilo e a cor da fonte, de modo que todos os alunos

possam enxergar o que esta escrito:

Cena 30 - Diminui¢do das dificuldades visuais

665 | Laura | 939 = Entdo, em determinados periodos, toda a sexta-feira eu t6 14 no
940 LIDIL, entendeu. Seja trabalhando com musica ou outra coisa.
941 Porque, as vezes, até quando vocé copia, copia ndo, vocé digita=
666 | Rita 942 = Fica grande.
667 | Laura | 943 = Fica bem mais facil pra eles visualizarem, entendeu? No
944 quadro é sempre assim ((animando a voz))“que letra é
945 aquela?” “ai, que a luz—"” Como ela ((referindo-se a Rita))
946 disse, “essa luz num sei o qué” né. Alguns, alguns tém essa
947 dificuldade né de [enxergar!

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.

No turno 667, Laura contrapde o desenvolvimento da aula em dois espagos distintos:
no LIDIL ("Fica bem mais facil") e na sala de aula comum ("No quadro ¢ sempre assim"). Ao
fazer esse contraste, Laura faz um posicionamento de primeira ordem, performativo e
intencional. A animag¢do da voz nas linhas 944 e 945 posiciona os alunos como aprendizes
criticos, que reclamam das dificuldades de enxergar o que esta escrito no quadro quando estao
na sala de aula comum. Ao enfatizar o pronome "eles", na linha 943, Laura posiciona-se como
professora preocupada, sensivel as dificuldades dos alunos e compromissada com o
atendimento das necessidades deles.

Assim, Laura leva a cabo dois posicionamentos: de self e de outro. Aparentemente,
ambos os posicionamentos sao de natureza pessoal e moral. Pessoal, uma vez que sdo
alavancados a partir de atributos dos participantes (os alunos tém dificuldade de enxergar e a
professora tem consciéncia disso); e moral porque as agdes dos participantes sdao avaliadas (os
alunos reclamam constantemente e a professora busca alternativas para lidar com o
problema).

Laura reconhece a dificuldade de alguns alunos no uso do computador e da internet.
Sua estratégia para lidar com essa dificuldade ¢ adaptar as atividades que utilizam novas
tecnologias, como ¢ o caso do CD-ROM, mencionado na cena 31. A adaptagdo de materiais &

rotina no contexto investigado, dada a inexisténcia de materiais desenhados para os idosos:
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Cena 31 - Dificuldades com o CD-ROM

372 | Laura | 827 Embora muitos tenham acesso a internet, tenham email, papépa,

828 né, ndo funciona. Entdo, que que eu faco? Eu pego os exercicios

829 do CD, digito tudo (.) né, que aquela ((animando a voz)) "check

830 on the right answer or click on the right answer" ndo pode ser

831 isso né. Entdo, eu faco uma::, uma adaptacdo né pra papel e

832 passo pra eles. Eu acho que pra eles deveria ser assim e nio no

833 CD-ROM.(.)Embora alguns queiram aula de informatica e tal,

834 muitos nio tém::, nio conseguem, entendeu.E nem tém interesse.
373 | Rita 835 Nem, nao tém acesso.

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.

O relato de Laura exemplifica o contraste entre o dizer e o fazer dos alunos. No
questionario, os alunos posicionaram-se como interessados no uso da tecnologia. Na pratica,
porém, seja por falta de habilidade, de manejo das ferramentas tecnologicas ou pela influéncia
negativa do fator afetividade, manifestado por meio da ansiedade e do medo, esse interesse
nem sempre € sustentado.

Nas linhas 832-835, Laura e Rita posicionam os alunos como incapazes,
desinteressados e impossibilitados de usar novas tecnologias. Na linha 832, Laura contrasta o
que ela credita ser ideal ("deveria ser assim") com o que acontece na realidade (uso do CD-
ROM). Na linha 833, ela abre um posicionamento de primeira ordem, performativo, pessoal,
de outro e intencional. Esse posicionamento ¢ fechado por Rita, na linha 835, quando a

professora faz referéncia a impossibilidade de alguns alunos usarem novas tecnologias.

As cenas discutidas nessa se¢do levantam, pelo menos, duas consideragdes oportunas
sobre a aprendizagem de inglés no contexto observado. A primeira delas ¢ o entendimento do
processo de aprendizagem como um sistema complexo. Ao analisar a relagdo que os alunos e
as professoras tém com as novas tecnologias, percebo que fatores de ordem bioldgica, afetiva
e sociocultural sdo sistemas agregados que estdo inter-relacionados ¢ que formam o sistema
ensino-aprendizagem de inglés na UnATI/UERJ. Desse modo, a utilizagdo de novas
tecnologias perpassa a falta de acuidade visual de alguns alunos, bem como a motivagao, a
disponibilidade e a familiaridade que eles tém para utiliza-las. Entender a relagdo entre esses
fatores no processo de aprendizagem € tomar o contexto como um sistema complexo.

Essa cena também nos leva a refletir sobre o papel da informatica no ensino e
aprendizagem de inglés com adultos da terceira idade. Uma vez que alguns alunos ndo tém

manejo das inovagdes tecnoldgicas, as aulas de inglés podem contribuir para a aproximacao
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entre idoso e tecnologia. E possivel que a falta de interesse dos alunos seja motivada pelo
medo de usar a internet, por exemplo. Nesse sentido, acredito que seja oportuno considerar a
abordagem, tanto tedrica quanto pratica, de novas tecnologias na aprendizagem de inglés. Elas
poderiam estar presentes nos materiais didaticos, em meio aos outros aspectos considerados

no capitulo 6.
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6 UM OLHAR CRITICO: A QUESTAO DOS MATERIAIS DIDATICOS

Diferentemente das praticas discursivas discutidas até agora, apresentadas, em
primeiro momento, na perspectiva dos alunos e, em seguida, sob a 6tica das professoras, optei
por organizar a discussdo sobre materiais didaticos de outra forma. Os demais fios tematicos,
analisados nas se¢des anteriores, permitiram o entendimento da constru¢do do contexto pelos
participantes e, para que fossem explorados a contento, foram trabalhados de forma
contrastiva, o que evidenciou os posicionamentos de si ¢ do outro e também as discrepancias
entre o dizer e o fazer dos participantes.

Com relagdo a visdo dos participantes sobre o que sdo materiais didaticos adequados
ao adulto da terceira idade, acredito que uma andlise contrastiva geraria uma visdo
fragmentada do que os participantes vivenciam e desejam para o contexto de ensino e
aprendizagem. Assim, para abordar a tematica do material didatico, as perspectivas dos alunos
e das professoras ndo serdo separadas, mas integradas com o intuito de tracar um panorama
que permita ao leitor entender de que forma os materiais didaticos existentes relacionam-se
com o contexto investigado € o que os participantes pensam que pode ser feito sobre essa

questao para otimizar o processo de aprendizagem.

6.1 '""Nao € nosso perfil, entendeu'': a utilizacio de materiais didaticos existentes

O curso Inglés para Terceira Idade da UnATI/UERIJ nao adota, atualmente, um livro
didatico. Para a realizagdo das aulas, as professoras tém total liberdade para escolher os
materiais que servirdo aos propositos pedagodgicos estabelecidos. Assim, elas fazem uso de
licoes de diferentes livros didaticos disponiveis no mercado, assim como de materiais
disponiveis na internet, para ministrar as aulas do projeto. Contudo, em sua pratica
profissional, as professoras ja perceberam a inadequacdo dos materiais existentes ao publico

da terceira idade, como Laura afirma categoricamente na linha 795 da cena 32:
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Cena 32 - Inadequagao dos materiais existentes

361 | Laura | 795 Nao € nosso perfil, entendeu. Eu acho que isso falta, peca um
796 pouco nisso. Quer dizer, pra eles né, porque esse livro aqui acho
797 que ele niio é direcionado pra terceira idade até porque, por
798 exemplo, names and occupations, ok, s6 que eles ja tiao retired,
799 né. (.) A maioria. (.) Entdo, ¢ interessante para eles terem do que
800 falar, sobre até o passado deles, sobre a his[toria deles.

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.

Como a professora comenta, a inadequagdo dos materiais ja pode ser percebida no
modo como os temas sdo apresentados. No material ao qual Laura faz referéncia, por
exemplo, a tematica das profissdes ¢ associada a escolha das profissdes, sendo, portanto,
destinada ao publico jovem em geral. Como Laura indica, explorar a questao das profissdes
com os adultos da terceira idade significa assumir que os alunos falardo de passado, j& que a
maioria deles ¢ aposentada. Outros tipos de inadequagdo dos materiais didaticos ao publico da
terceira idade foram explorados no capitulo 2 desta dissertagdo, quando revisei o estudo de
Scopinho (2009).

Ao expressar sua opinido sobre o livro didatico mencionado na cena 32, Laura
contrasta o perfil do livro ao perfil do aluno. Com isso, a luz de Langenhove & Harré (1999),
a professora leva a cabo um posicionamento de primeira ordem, performativo, pessoal
(levando em conta os atributos do livro e dos alunos), de outro e intencional. O livro ¢
posicionado como inadequado ao curso, ja que "nao ¢ direcionado pra terceira idade", pois os
alunos "ja tao retired".

A inadequacdo dos materiais existentes ao contexto de ensino e aprendizagem de

inglés na UnATI/UERJ leva a necessidade de adapta-los, como Laura afirma na cena 33:

Cena 33 - Adaptacdo de materiais

77 Laura | 198 Se a gente traz um determinado material que, do, da maneira que
199 nds planejamos néo ta fluindo, a gente tem que mudar aquilo né
200 para eles. para os alunos ¢ eu acho que isso também ¢ legal

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.

Em sua fala, Laura contrasta a intengdo, os objetivos do professor a rea¢do dos alunos.
A partir desse contraste, a professora posiciona 0s alunos como termdmetro do
aproveitamento do material utilizado: os alunos sdo indicadores do que funciona em sala de

aula, sendo posicionado como o centro do processo de aprendizagem. O posicionamento
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levado a cabo por Laura ¢ de primeira ordem, performativo, de outro e intencional. Ele ¢&,
também, moral, ja que leva em consideracao a posi¢ao dos alunos dentro da ordem moral sala
de aula.

Além da adaptacdo, a falta de um material especifico também leva as professoras a
criarem seus proprios materiais. Essa pratica traz dificuldades para o professor que tem pouca
experiéncia, como, por exemplo, a necessidade de se elaborar materiais auténticos e a
preocupacdo com o sequenciamento dos conteidos, citadas na entrevista por Rita e Laura,
respectivamente. No entanto, por maior que seja a preocupagdo e o esforco das professoras,
adaptar materiais didaticos nem sempre consegue dar conta de suprir os desejos e as
expectativas dos alunos. Talvez porque tenham estudado por meio da abordagem tradicional
quando eram mais jovens, os aprendizes da terceira idade demonstram apreciar a utilizagdo de

um livro didatico, como retrata a cena 34:

Cena 34 - Falta do livro

912 Pesq 1510 ¢::: Vocés atualmente ndo tdo usando livro né?
913 Todos | 1511 Nao.

914 Pesq 1512 Faz falta?

915 Lana 1513 Faz.

916 Jairo 1514 Faz.

917 Julio 1515 Faz sim.

918 Lana 1516 Muita falta!

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.

Os alunos de inglés do projeto LETI, principalmente os mais antigos, como o0s
participantes da entrevista, expressam um certo tom de saudosismo ao falar do livro utilizado
no curso ha alguns anos atras. Nao ha davidas de que eles sentem falta de um livro didatico,
como vemos nos turnos 915-918, especialmente na énfase dada por Lana, na linha 1516. O
livro didatico assume a posi¢cdo de elemento essencial para a aprendizagem de inglés, através
de um posicionamento de primeira ordem, performativo e intencional, levado a cabo por
quatro dos cinco participantes da entrevista. Ao fazer esse posicionamento, os participantes
assumem a posi¢ao de dependentes de um livro didatico.

Para os participantes da entrevista, o livro também assume a posicdo de guia. E essa
vantagem que Lana aponta na cena 35, a partir de um posicionamento de primeira ordem,
performativo e intencional. Na cena, a aprendiz contrapde a falta de um livro a utilizacao de
um unico material que retina todos os contetidos a serem trabalhados durante determinado

periodo letivo:
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Cena 35 - Livro como guia

945 Lana 1554 E tendo um livro nio. E aquilo que vocé vai dar aquele ano

1555 inteiro, eu acho muito interessante, [né?

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.

Além de limitar o acimulo de inimeros papéis "soltos", oriundos de diferentes livros
(ou criados pelas professoras), o livro didatico centraliza os principais conteidos a serem
abordados e expressam, de certo modo, a totalidade do trabalho a ser desenvolvido, algo
apreciado pelos alunos, da mesma forma que a necessidade que eles tém de visualizar o

quadro todo preenchido, como relatam as professoras na cena 65 (apéndice A, pagina 157).

Os recortes apresentados aqui ilustram bem a posi¢ao de professoras e alunos com
relacdo aos materiais didaticos existentes. Para os participantes da pesquisa, € nesse grupo eu
estou incluido, os materiais disponiveis no mercado nido sdo adequados as realidades do
contexto em questdo. Adaptar constantemente os materiais disponiveis hoje para ensinar
inglés para o adulto da terceira idade significa tdo somente buscar um paliativo, quando, na
verdade, o que precisa ser feito, em meu ponto de vista, é planejar materiais que atendam aos
desejos e necessidades do contexto local, em conformidade com os parametros da condi¢cdo
Pés-método (KUMARAVADIVELU, 2006). E o que professoras e alunos fizeram nas

entrevistas.

6.2 "Espaco pra vocé criar sua propria aula': elaboracio e utilizacio de materiais

didaticos desenhados para a terceira idade

Durante a entrevista, as professoras especularam como seria a utilizacdo de um livro
no curso. Uma das considera¢des de Rita foi a utilizagdo do livro em conformidade com o
programa do curso. Uma vez que o curso de inglés oferecido na UnATI/UERJ tem um ritmo
menos acelerado, com um numero reduzido de contetidos por nivel, Rita acredita que o livro
pode esgotar rapidamente os topicos a serem trabalhados. Além de estar em conformidade
com o programa do curso, Laura também acredita que o livro possa funcionar como um guia,

assim como acreditam os alunos, como retrata a cena 35, discutida na se¢do 6.1. O
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direcionamento das aulas, criado, na visdo de Laura, pela utilizagdo de um livro, facilitaria o
trabalho das professoras, tornando-se, assim, outra vantagem a ser considerada.

Partindo para uma representacdo mais concreta de como deveria ser o livro de inglés
para a terceira idade, Rita afirma a importancia das oportunidades de pratica no processo de
aprendizagem. Essa pratica ¢ propiciada por atividades que explorem as diferentes habilidades

do aprendiz. Ao especular como deveria ser o livro na pratica, Rita imagina um material:

Cena 36 - Atividades para o material didatico

367 | Rita 813 com mais atividades e mais trabalhos e mais musicas, talvez

814 trabalhos com, com tirinhas talvez ou pequenas histdrias

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.

Em sua fala, Rita posiciona os materiais existentes como incompletos e nao
satisfatorios. Para ela, um material desenhado para o publico da terceira idade deve ter "mais
atividades", "mais trabalhos" e "mais musicas". O contraste entre o ideal e o real sustenta um
posicionamento de primeira ordem, performativo e intencional, no qual o desejado livro para
a terceira idade assume a posi¢ao de material diferenciado.

O livro, no entanto, nunca deve ser uma receita a ser seguida cegamente. A liberdade
de trabalho encontrada no projeto LETI pelas professoras constituiu um dos diferenciais do

contexto de ensino e aprendizagem de L2 no qual elas estdo inseridas. Para elas, o espago para

o professor deve ser sempre garantido nos materiais didaticos, como explicita Rita na cena 37:

Cena 37 - Espaco para o professor

367 | Rita 818 fosse um livro que tivesse espaco pra vocé criar sua propria aula,
819 vocé surgir como a Laura faz, vocé surgir a partir dai, comecar
820 alguma coisa a partir dai, acho que ajudaria muito.

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.

A utilizacdo dos verbos no condicional/hipotético ("fosse" e "tivesse", na linha 818 e
"ajudaria" na linha 820) evidencia o contraste entre o livro ideal e a situagdo real
experienciada pelas professoras. Esse contraste alavanca um posicionamento de segunda
ordem e avaliativo (a professora reformula o que ela disse nas linhas anteriores - cena 36) e
intencional. A preocupacdo com o espago para a criacdo do professor ¢ evidenciada nas linhas
818 e 819, com o uso das construgdes "vocé criar", "vocé surgir" e "comecar", que remetem a

possibilidade de agéncia do professor. O material idealizado por Rita € posicionado, entdo,
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como uma ferramenta, uma possibilidade e ndo um guia a ser seguido fielmente. O cuidado de
preservar o espacgo para o professor criar sua pratica pode ser entendida como a consciéncia
do professor da pedagogia Pds-método (KUMARAVADIVELU, 2006): um professor
auténomo, que explore novos campos e reflita sobre sua pratica.

A mesma possibilidade de criagdo deve contemplar, além da pratica docente, a
producdo dos alunos. Como vemos na cena 38, Laura acredita na importancia do aprendiz
afirmar sua subjetividade no processo de aprendizagem de L2. Essa afirmacdo ¢ propiciada
pelo espaco para criacdo propria que os materiais didaticos para a terceira idade devem

contemplar:

Cena 38 - Criagao dos alunos

344 | Laura | 739 (), entendeu? Eu acho intere, legal quando eles fazem o
740 proprio didlogo, as vezes eu fago isso. Esse livro, né, tem essas
741 conversa¢dezinhas, por exemplo, é:: ((Iendo o livro)) "what do
742 you do?" "I'm an artist and you?" Ai eles repetem essa aqui ¢
743 depois eles t€ém que construir o didlogo deles =

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.

Para Laura, a produgdao dos alunos ¢ um fator importante no processo de
aprendizagem, como ela revela ao usar o adjetivo "legal" (linha 739). A professora, entdo,
reforca essa importancia na linha 740, ao dizer que costuma propor tal tipo de atividade.
Considerando a teoria dos posicionamentos (LANGENHOVE & HARRE, 1999), a professora
assume a posicao de profissional consciente, através de um posicionamento de primeira
ordem, performativo, pessoal, de self e intencional.

Construir o seu proprio didlogo pode motivar o aprendiz. Além dessa, ha outras
formas pelas quais o material didatico pode motivar o aluno. Entre elas, podemos destacar a
exploragdo de aspectos de interesse dos participantes. Na visdo das professoras, isso significa,
por exemplo, priorizar a utilizagdo da musica no processo de aprendizagem. Como Laura
sugeriu na entrevista, incluir uma musica ao final de cada unidade pode motivar os aprendizes
ndo sO pela contemplagdo de seus interesses, mas também pela maior dinamicidade que o
curso pode ganhar. Assim como a musica ¢ apreciada pelos aprendizes e deveria, portanto, ter
maior destaque na elaboracdo de materiais didaticos de inglés para os idosos, para Jairo, a

leitura também deve ser explorada a contento nos materiais:
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Cena 39 - Leitura no materiais

218 Jairo 410 =um livro eu acho que ¢ essencial e outra coisa, uma leitura

411 de um livro, no comec¢o, ndo assim uma coisa muito longa.

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.

A fala de Jairo ecoa a discussdo feita nas cenas 34 e 35 sobre a posi¢do de elemento
importante no processo de aprendizagem assumida pelo livro didatico: na linha 410, o
aprendiz afirma que adotar um livro ¢ "essencial". Da mesma maneira, a leitura ¢ posicionada
como essencial, a partir de um posicionamento de primeira ordem, performativo e intencional.

Ler é o hobbie preferido de quase todos os alunos que responderam o questionario
socioeconomico e cultural. Como vimos no perfil dos alunos (se¢do 4.4.2.2), os participantes
sdo estudados, tendo a maioria cursado Ensino Superior. Quando tém tempo livre, eles
costumam ler jornais, revistas e livros das mais diversas areas. O curso de inglés pode

explorar esse habito, trazendo leituras pequenas e simples sobre diferentes assuntos.

Assim, temos agora uma visdo mais precisa do que os participantes entendem por
materiais alinhados ao ensino e aprendizagem de inglés com adultos da terceira idade. Trata-
se de materiais que explorem as mais diversas possibilidades de pratica e criagdo, como forma
de gerar propiciamentos. Tais materiais também devem abrir espaco para a pratica do
professor, nunca sendo tomados como guias imutdveis. Por fim, esses materiais devem
contemplar os desejos e necessidades do aprendiz. Uma forma de como fazer isso ¢ explorar
as motivagdes dos alunos na elaboracdo dos materiais. No contexto UnATI/UERIJ, por
exemplo, musica e leitura sdo fatores apreciados por quase todos os alunos e que devem ser

explorados a contento no planejamento de materiais didaticos para a terceira idade.
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O ULTIMO OLHAR: CONSIDERACOES FINAIS

O presente trabalho teve por objetivo entender o processo de ensino e aprendizagem
de inglés do projeto Linguas Estrangeiras para Terceira Idade (LETI) da Universidade
Aberta da Terceira Idade da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UnATI/UERJ) a
partir das perspectivas das professoras, dos alunos e do pesquisador. Para tanto, foram
utilizados como instrumentos de geracdo de dados um questionario socioecondmico e
cultural, duas entrevistas inspiradas no modelo de grupos focais (GASKELL, 2002), uma com
as professoras e outra com cinco alunos, além de observagdes de aula com notas de campo.

Os dados gerados foram analisados abdutivamente e evidenciaram oito fios tematicos
nas praticas discursivas dos participantes, a saber: (1) memoria, (2) afeto e emogdes, (3)
socializacdo, (4) conversagcdo, musica e traducdo, (5) dedicagdo ao estudo, (6)
heterogeneidade dos grupos, (7) uso de novas tecnologias e (8) material didatico. Esses fios
tematicos foram analisados a partir das categorias memoria (MARTIN & ELLIS, 2012;
OKANO, HIRANO & BALABAN, 2000), afetividade (ARAGAO, 2011; WELP, 2009),
teoria dos posicionamentos (LANGENHOVE & HARRE, 1999; DAVIES & HARRE, 1990)
e macroestratégias da pedagogia Pos-método (KUMARAVADIVELU, 1994; 2006), criando
entendimentos interpretados a luz da literatura em Aquisi¢do de Segunda Lingua (ASL) e
parte das Ciéncia Sociais. Na ASL, foram visitados estudos sobre ensino-aprendizagem de
linguas (ELLIS, 1997; LIGHTBOWN, 2000), teoria da complexidade (LARSEN-FREEMAN,
2002; PAIVA, 2009; AUGUSTO, 2009; SADE, 2009), ensino-aprendizagem de inglés na
terceira idade (PIZZOLATTO, 1995; CONCEICAO, 1999; SCOPINHO, 2009 ¢ OLIVEIRA,
2010) e condigcdo Pés-método (KUMARAVADIVELU, 1994; 2006). Nas Ciéncias Sociais,
busquei respaldo na teoria dos posicionamentos (LANGENHOVE & HARRE, 1999;
DAVIES & HARRE, 1990).

A anélise realizada neste trabalho, desenvolvido no mestrado em Linguistica da UERJ,
assemelha-se a analise de trabalhos em Andlise do Discurso. O produto final aqui gerado
atravessa fronteiras, d4& voz a minorias, teoriza a pratica e sugere a pratica da teoria,
configurando-se como um trabalho em Linguistica Aplicada (MOITA LOPES, 2009) que
concebe o contexto investigado como um cristal com intimeras faces, multiperspectivado,

flexivel e em constante mudanga (RICHARDSON, 1994).
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Sistematizacio dos entendimentos gerados

A analise revelou que o exercicio da memoria constituiu uma das motivagdes para os
alunos ingressarem no curso. Aproximadamente um ter¢o dos idosos participantes frequenta
as aulas para adquirir mais conhecimentos e/ou exercitar a mente. Alguns alunos acreditam
que o trabalho com a memoria do aprendiz constitui um dos principais objetivos da
UnATI/UERIJ. Esses aprendizes tém consciéncia das dificuldades de memoria comuns na
faixa etaria na qual se encontram. Uma estratégia utilizada pelos alunos para lidar com os
problemas de memoria ¢ anotar tudo o que € escrito e/ou dito pelas professoras, como ja
haviam apontado Pizzolatto (1995) e Conceicdo (1999). As professoras, por sua vez,
reconhecem as dificuldades de memodria enfrentadas pelos alunos. Laura, em particular,
mostrou-se preocupada com esse aspecto, relatando elaborar praticas pedagogicas que
trabalhem aspectos cognitivos do aprendiz. Além disso, a professora apontou a necessidade de
realizar leituras sobre o funcionamento da memoria na terceira idade, de forma a entender
como o processo de aprendizagem pode auxiliar o exercicio da memdria.

A afetividade foi identificada como uma das marcas do publico em questdo. Ela ¢
materializada no comportamento dos alunos por meio do medo de errar e da inseguranga em
participar de atividades de producdo oral, mais especificamente de conversagao, apesar de os
proprios aprendizes solicitarem, com frequéncia, esse tipo de atividade. Como nos mostra a
literatura em afetividade (WELP, 2009; ARAGAO, 2011), medo e vergonha sdo
manifestagdes da ansiedade. Além do medo e da inseguranca, a afetividade também ¢
concretizada na alegria, no carinho e no comportamento espontaneo dos alunos, algo
frequentemente comparado ao comportamento infantil. Diferentemente de estudos que
apontam a afetividade como uma estratégia de aprendizagem (como OXFORD, 1990), no
contexto investigado por esta dissertacdo, a afetividade se entrecruza com outros fatores,
como memoria, conversacao € musica. Aparentemente, ela se configura como o fator mais
caracteristico do contexto e pode ser atribuida: (a) a distancia que o aprendiz manteve durante
anos do contexto de aprendizagem; (b) as expectativas que os participantes criam sobre o
desempenho do aprendiz; (c) a posi¢cdo que os alunos ocupam no processo de aprendizagem, a
medida que aprendem os fundamentos da lingua como criangas; e (d) ao modelo

socioculturalmente difundido do idoso como sabio e conselheiro que ndo comete erros.



135

A socializagdo também constituiu fator importante no processo de ensino e
aprendizagem, tendo sido apontada, inclusive, como motivagdo para dois aprendizes, sendo
Julio um deles. Esses aprendizes afirmaram que frequentam o curso para manter contato com
pessoas da mesma idade. Outros cinco alunos afirmaram aprecia a convivéncia com o0s
colegas do curso. Nem todos os alunos, contudo, mencionam a socializagdo como objetivo ou
ponto positivo do curso. De acordo com as professoras, a socializacdo em sala de aula ndo ¢
tao facil quanto poderia se imaginar: em sala de aula, a socializagdo ¢ visivel na formacao de
grupos de alunos que se identificam e interagem antes, durante e depois da aula, mas que nem
sempre estdo dispostos a trabalhar juntos durante a aula. A busca pela socializagdo também
pode ter impacto sobre o comportamento dos aprendizes em sala: alguns alunos costumam
conversar durante a aula, criando uma aparente indisciplina, como observado por Pizzolatto
(1995).

A conversagdo mostrou-se um dos grandes desejos dos alunos do curso Inglés para
Terceira ldade. Nos questionarios e nas entrevistas, esse desejo ficou claro. Os alunos querem
falar inglés e cobram atividades com foco na producédo oral das professoras. Contudo, o dizer
ndo ¢ acompanhado do fazer dos alunos. Segundo as professoras, quando sdo convidados a se
engajar em atividades de conversagdo, os aprendizes sentem-se incapazes, revelando o medo
que tém de falar inglés. Esse medo, gerado pela ansiedade, ¢ confirmado pelos participantes
durante a entrevista. Assim, faz-se necessario refletir de que modo o professor da terceira
idade pode amenizar os efeitos da ansiedade, oportunizando o processo de aprendizagem.

A musica constitui um dos aspectos mais apreciados pelos alunos. Foi apontada como
motivacdo para alguns aprendizes frequentarem o curso, a0 mesmo tempo em que ¢€
considerada elemento chave a ser explorado na criacdo de um material alinhado aos interesses
e necessidades do publico em questdo. Trabalhar a lingua a partir de musicas pode motivar os
alunos cada vez mais.

A traducdo ¢ um tema ainda polémico. Enquanto a maioria dos alunos aprecia as
praticas pedagogicas que envolvem traducdo, os aprendizes Silvia e Alan e a professora Laura
desaprovam abertamente a presenca da tradu¢cdo em materiais didaticos. Na elaboragdo de
materiais para idosos, acredito que a tradugdo deva ser explorada cautelosamente, pois em
excesso pode prejudicar o processo de aprendizagem a medida que os alunos se acostumam a
usar a transferéncia da L1 como Unico recurso disponivel.

A temaética da dedicagdo ao estudo também evidenciou uma discrepancia entre o dizer

e o fazer dos alunos. Se, por um lado, eles afirmam dedicar-se aos estudos, utilizando,



136

inclusive novas tecnologias, por outro ndo ¢ o que Silvia, Lana e Alan revelaram durante a
entrevista. Jairo e Julio fazem parte de um grupo restrito de alunos que se dedicam ao estudo
da lingua inglesa fora da sala de aula. Segundo as professoras, a maioria dos alunos nio se
dedica aos estudos. Para elas, os aprendizes ndo fazem as tarefas de casa, justificando essa
atitude com a falta de tempo que eles alegam ter. A dificuldade de fazer com que os alunos
facam as tarefas de casa levou a uma mudancga na pratica profissional de Laura: a professora
revelou que passa poucos exercicios para casa, preferindo fazé-los em sala. E oportuno
observar que a atitude da professora diminui as oportunidades de aprendizagem dos alunos.

A heterogeneidade dos grupos também foi um tema emergente na entrevista. Enquanto
as professoras veem na dimensdo afetiva a causa Unica para o problema da conversagao (os
alunos tém medo de falar inglés), os aprendizes também atribuem a dificuldade de se realizar
atividades de conversag¢do em sala de aula ao desnivel que existe entre os alunos. Para eles, o
fato de em uma mesma turma haver pessoas com diferentes niveis de conhecimento de inglés
dificulta a exploracdo de atividades com foco na interagdo negociada. Para Laura, a
heterogeneidade das turmas ¢ resultado do intenso foco na socializagdo (e consequente
apagamento dos outros fatores) sustentado pela UnATI/UERIJ. As professoras pontuam que o
desnivel nas turmas tem impacto direto no ritmo das aulas: enquanto aprendizes mais
proficientes desejam uma aula com um ritmo mais acelerado, os menos proficientes desejam
que a aula tenha um ritmo menos rdpido. Esse desencontro de interesses, niveis de
proficiéncia e ritmos de aprendizagem gera agitacdo em sala de aula, j4 que os alunos que
sabem mais ficam entediados com o desenvolvimento das aulas.

Com relagdo a utilizagdo de novas tecnologias, os dados evidenciaram uma possivel
dissonancia entre o que alguns alunos dizem e o que eles realmente fazem. Apesar de a
maioria ter afirmado, no questionario, usar a tecnologia com certa frequéncia, inclusive para o
estudo de inglés, na pratica as professoras percebem as dificuldades dos alunos na utilizagao
de aparato tecnologico. Especulo que essa dificuldade pode ter relagdo com a falta de manejo
dos alunos com as novas tecnologias: na entrevista, eles disseram que ndo utilizam as novas
tecnologias com frequéncia porque ndo tém tempo ou mesmo porque ndo gostam. Na
entrevista, as professoras afirmaram que a utilizagdo de tecnologia nas aulas minimiza os
problemas de acuidade visual e auditiva dos alunos. Elas também chamaram a atengao para o
fato de que a falta de familiaridade dos alunos com as novas tecnologias exige cuidados na
utilizagdo de recursos como CD-ROM, que, segundo elas, precisam ser adaptados para o

papel. Refletir sobre o modo pelo qual as aulas de inglés podem familiarizar o aprendiz da
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terceira idade com as novas tecnologias pode contribuir para a criagao de um material didatico
alinhado aos interesses e necessidades desse publico alvo.

No que diz respeito a questdo dos materiais didaticos, alunos e professoras tém
consciéncia de que os materiais existentes atualmente ndo contemplam o perfil do adulto da
terceira idade. A criacdo de tal material pode por fim a continua e necessaria adaptacio que as
professoras fazem de materiais existentes. Por maior que seja o esfor¢co das professoras,
utilizar materiais adaptados ndo contempla totalmente os desejos dos alunos, que veem no
livro didatico um verdadeiro guia dos contetidos a serem trabalhados durante o curso. Os
alunos sentem falta de um livro. Além disso, eles parecem ter a necessidade de ter uma visao
panoramica do que sera trabalhado, algo que pode ser oferecido pelo livro didatico, mas nao
pela utilizacdo de materiais de diferentes fontes, aos quais o aluno ndo tem acesso. Na visdao
dos participantes, o material didatico desenhado para o publico em questdo deve priorizar a
pratica e a criagdo tanto pelos alunos quanto pelas professoras bem como explorar os desejos,
as necessidades e as motivagdes dos alunos, como ¢ o caso da inclusdao de musicas e leituras
no livro didatico.

O corpo de dados analisado nos permite retornar as perguntas que impulsionaram o
desenvolvimento deste estudo para que, além de termos uma visao fragmentada do contexto,
alcancada com a discussdo das cenas, possamos compreender como diferentes aspectos do
contexto investigado, representados no trabalho como fios tematicos ou praticas discursivas
dos participantes, interagem entre si para formar um sistema complexo (LARSEN-
FREEMAN, 2002), no caso, o curso Inglés para Terceira ldade da UnATI/UERJ. Retomando
as perguntas de pesquisa a luz da anélise, passo agora a avangar o quadro que emergiu dos

dados.

1) Como professoras, alunos e pesquisador entendem o projeto LETI e o processo de

aprendizagem de inglés na terceira idade?

Para alguns alunos, o projeto LETI ¢ um espacgo para exercitar a memoria e resgatar ou
atualizar conhecimentos. Nos dados, esse ¢ o caso de Silvia, Julio e Lana, por exemplo.
Alguns aprendizes relataram nao ter tido contato com a lingua inglesa anteriormente e, por
1sso, buscam aprender o idioma na UnATI/UERJ. A maioria, porém, ja havia estudado inglés
quando era mais jovem, frequentando o curso para relembrar os conhecimentos linguisticos ja

adquiridos.
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Além disso, a socializagdo mostrou-se um aspecto caracteristico do grupo em questao,
assumindo a posi¢do de motivagio para alguns alunos e fator positivo do curso para outros. E
o caso de Julio, por exemplo, que afirmou abertamente que a socializagdo foi uma das razdes
pelas quais ele ingressou no curso. Alguns alunos buscam contato com outros aprendizes da
mesma idade e aparentam gostar, também, do contato com pessoas mais jovens.

Ha, também, aprendizes que encaram o curso de inglés como mais uma atividade,
mais uma responsabilidade. Foi o que Jairo e Alan afirmaram ao serem questionados sobre o
motivo de frequentarem o curso de inglés. Com a aposentadoria, os adultos da terceira idade
tendem a dispor de mais tempo livre e procuram ocupar esse tempo com diferentes atividades.

De modo geral, apesar das diferentes motivagdes citadas, os aprendizes compartilham
um desejo, uma admiragdo e um prazer no estudo da lingua inglesa. Seja porque ja estudaram
inglés anteriormente ou porque nunca tiveram tal oportunidade, os participantes da pesquisa
afirmaram gostar do idioma.

Eles também demonstram, tanto no discurso quanto nas atitudes, ter atributos do que
Kumaravadivelu (2006) chama de aprendiz do Po6s-método. Os aprendizes sdo criticos e
aparentam ser conscientes do processo de aprendizagem, conhecendo suas habilidades e
fraquezas. Alguns alunos buscam oportunidades de aprendizagem fora da sala de aula
(estudando em casa, por exemplo), desenvolvendo sua autonomia. No entanto, deve-se
ressaltar que, aparentemente, a maioria dos alunos nao se dedica da mesma forma.

Para as professoras, o contexto ¢ um espaco marcado pela liberdade de trabalho. Em
contraste com as experiéncias vivenciadas antes de participarem do projeto, elas encontraram
no LETTI a oportunidade de elaborar materiais didaticos e praticas pedagogicas e orquestrar o
processo de aprendizagem a partir do feedback recebido. Essa caracteristica evidenciou a
autonomia das professoras, um dos principios defendidos pela condi¢cdo Pos-método
(KUMARAVADIVELU, 1994, 2006). Rita e Laura valem-se da experiéncia com o publico
idoso para refletir sobre suas praticas e promover mudancas. Laura, especificamente, apontou
o desejo de se engajar em pesquisas sobre o funcionamento da memoria na terceira idade com
o intuito de entender melhor o contexto local.

A luz da pedagogia Pos-método, as professoras articulam os parimetros descritos por
Kumaravadivelu (2006) em suas praticas. Elas reconhecem a singularidade do contexto pela
busca pela socializacdo e, principalmente, pela afetividade dos alunos e enxergam o aprendiz
da terceira idade como um ser capaz, acreditando que ele tem sucesso no processo de

aquisi¢ao (parametro da particularidade). Elas também reconhecem os desafios que os alunos
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enfrentam, especialmente aqueles relacionados a perda da memoria e da acuidade visual e
auditiva, e buscam alternativas para minimizar o impacto desses obstaculos na aprendizagem
a partir da teorizacdo da pratica e da pratica da teoria (parametro da praticidade). Elas
demonstram ter consciéncia sobre os objetivos e os esforcos dos alunos na aprendizagem,
sobre o papel terapéutico da aula, bem como sobre a condi¢gdo do idoso na sociedade
(parametro da possibilidade).

Como pesquisador, pude perceber que a socializacdo e a afetividade constituem
marcas do publico da terceira idade. Além disso, o desejo de aprender dos alunos torna-se
evidente através da motivagdo e da participagdo deles em sala de aula. Também acompanhei
alguns dos desafios relatados pelas professoras, sendo a inexisténcia de um material
desenhado para os idosos o maior deles. Penso que as professoras acreditam no trabalho que
realizam e que tém consciéncia sobre a necessidade de alinhar o processo de ensino e
aprendizagem de inglés aos desejos e expectativas de seus alunos.

Considerando a pedagogia Pés-método (KUMARAVADIVELU, 2006), além de
reconhecer nos participantes da pesquisa atributos do professor e do aprendiz do Pds-método,
identifiquei de que forma se dd a utilizagdo de macro e microestratégias no contexto
investigado (conforme discutido na secdo 1.2). Entre as macroestratégias que melhor
caracterizam a aprendizagem de inglés na UnATI/UERJ estdo: a maximizacao de
oportunidades de aprendizagem (macroestratégia 1), uma vez que os alunos ingressaram no
curso para adquirir mais conhecimentos e exercitar a memoria € ja que as professoras
constantemente reformulam suas praticas a fim de oportunizar a aprendizagem; a promog¢ao
da autonomia do aprendiz (macroestratégia 8), uma vez que as professoras tentam ensinar
estratégias de aprendizagem aos alunos, como por exemplo, o uso comedido da traducio; e a
garantia da relevancia social (macroestratégia 9), pois na entrevista, as professoras
demonstraram ser conscientes dos aspectos socioculturais envolvidos no processo de
aprendizagem. Nao observei no contexto investigado a articulagdo das macroestratégias 4
(ativagdo da heuristica intuitiva), 6 (contextualizacdo do insumo linguistico) e 7 (integracao
das habilidades linguisticas).

Com um breve olhar para a area de Aquisi¢ao de Segunda Lingua (ASL), percebo que
o curso de inglés da UnATI/UER]J ¢ caracterizado pela recorréncia a transferéncia da L1, dada
a popularidade da tradu¢do como estratégia de aprendizagem. Vemos, também, que as
professoras valem-se da instru¢do com foco na forma para trabalhar os conteudos previstos no

r

programa do curso e que o insumo linguistico ndo ¢ contextualizado. A opgdo por essa
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abordagem faz com que atividades de conversacao sejam frequentemente solicitadas pelos
alunos, apesar de eles terem medo de falar inglés. Por fim, se a literatura em ASL sugere que
a instrugdo explicita pode gerar percepcdo no aprendiz, aponto que, no contexto de
aprendizagem de inglés na terceira idade, os limites entre falta de percep¢do e falhas de
memoria (esquecimento) nem sempre sao tdo evidentes.

A anélise dos posicionamentos implementados (a luz d¢ LANGENHOVE & HARRE,
1999) revelou que os idosos sdo posicionados, basicamente, de trés maneiras: a partir de
atributos das dimensdes afetiva e cognitiva (carinhosos, amorosos, espontaneos, protetores,
desobedientes, decididos, com capacidade reduzida de memoria); a partir das posigdes
assumidas na esfera sociocultural (estudantes, desunidos, criticos, dificeis, sem contato social,
independentes, ativos); e, mais especificamente, a partir de seu desempenho no processo de
aprendizagem (desinteressados, auténomos, conscientes, usudrios nao legitimos da L2,
dependentes do livro didatico).

As professoras, por sua vez, assumiram posicoes que revelaram frustragao,
preocupacdo, falta de controle, compromisso, consciéncia e sensibilidade ao contexto de
ensino-aprendizagem. Entre os demais posicionamentos feitos na entrevista, destaco: a
tradugdo facilita a aprendizagem (assim como as novas tecnologias), a musica pode ser um
desafio para o professor, o livro didatico € essencial, os materiais existentes sao incompletos e
leitura ¢ essencial.

Considerando os cinco pares de posicionamentos apresentados por Langenhove &
Harré (1999), foram mais frequentes nos dados os do tipo: de primeira ordem (contra 21% de
de segunda ordem), performativo (em oposicdo aos pouco mais de 25% de avaliativos),
pessoal (contra apenas 9,5% do tipo moral) e intencional (ndo tendo nenhum posicionamento
do tipo técito sido identificado). Esses numeros sugerem a interpretacio de que os
participantes parecem ter uma visao relativamente homogénea do contexto investigado, uma
vez que pouco contestaram e/ou reformularam os posicionamentos implementados. Além
disso, a realizacdo de posicionamentos a partir de atributos e particularidades de alunos e
professoras pode sugerir que a agéncia dos participantes ¢ entendida como fator mais
impactante do que a ordem moral do contexto de aprendizagem. A marca de 100% de
posicionamentos intencionais reforcam o aparente estado de consciéncia dos aprendizes
durante as entrevistas.

Entre os posicionamentos de self e de outro, ndo houve uma diferenga expressiva:

foram registrados 51,5% de posicionamentos do tipo de self contra 48,5% do tipo de outro.
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Esse equilibrio corrobora a visao difundida na literatura em posicionamentos (DAVIES &
HARRE, 1990; LANGENHOVE & HARRE, 1999) de que quando um participante se
posiciona, ele automaticamente posiciona o(s) outro(s).

Os indices que evidenciaram os posicionamentos levados a cabo pelos participantes
variaram entre: (a) qualificagcdes e rétulos, sinalizados discursivamente por adjetivos como
obrigatorio, feliz, fofos, amorosos, apaixonada (por musica), homogéneo, heterogéneo,
legal ¢ essencial, e também por substantivos, como idosos e¢ problema (da UnATI),
socializacdo, grupinhos, clube do bolinha, clube da luluzinha, medo, panico, (mais)
atividades, (mais) trabalhos ¢ (mais) musicas; (b) mengdes a situacdes idealizadas,
marcadas linguisticamente por verbos no futuro do pretérito do indicativo (gostaria, deveria
e ajudaria) e no pretérito imperfeito do subjuntivo (houvesse ¢ fosse); e (c) declaragdes,
sinalizadas linguisticamente por sentengas afirmativas - como eu tenho medo de errar - ¢
por sentengas negativas - como nao € nosso perfil.

A andlise ainda revelou que uma estratégia utilizada na constru¢cao da maioria dos
posicionamentos € o contraste entre dois elementos ou situagdes. Entre as contraposi¢des
identificadas nos dados estdo os contrastes entre: o ideal (ou o desejo do participante) e o real
(8 instancias); diferentes épocas ou momentos no tempo (4 ocorréncias); diferentes faixas
etarias (2 ocorréncias); os desejos e as necessidades dos participantes (2 instancias); € a
inten¢do (ou ordem) das professoras e a reacao dos alunos (2 ocorréncias).

Com a exposi¢ao dos entendimentos gerados pelos participantes acerca do contexto,

avancgo para a segunda pergunta de pesquisa desta dissertagao.

2) Que praticas pedagogicas sdo mais apreciadas pelos alunos?

E consenso entre alunos, professoras e pesquisador que as atividades que envolvem
musica e leitura mostram-se oportunas ao processo de aquisicdo. A musica constitui uma das
motivagdes para o ingresso dos alunos no curso, como ¢ o caso de Lana, que, quando mais
jovem, era apaixonada por Frank Sinatra. A apreciacdo da leitura ¢ reflexo de um importante
atributo do corpo discente do curso Inglés para Terceira ldade: trata-se de um publico leitor,
escolarizado, que aprecia a pratica da leitura.

Enquanto musica e leitura sdo facilmente apontados como aspectos motivadores, a
tradugdo constitui uma area polémica, que divide opinides. De um lado, parte dos alunos

(possivelmente, a maioria deles) gosta de atividades que envolvam tradu¢do. Julio, por
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exemplo, narrou que faz uso da traducdo como estratégia de aprendizagem, enquanto Alan e
Silvia repudiaram a pratica categoricamente. Do outro lado, Laura, uma das professoras,
afirmou que ndo aprova a presenca da tradu¢do em materiais didaticos. Rita reconhece a
popularidade da traducdo em sala de aula, mas ndo explicitou sua posi¢do a esse respeito.
Assim como as professoras, reconhego o desejo dos alunos de utilizar a tradu¢do em sala de
aula, mas acredito que ele deva ser aproveitada com cautela.

A discussao sobre o papel da conversagdo revelou uma discrepancia entre o dizer e o
fazer dos alunos. Por um lado, eles pedem as professoras a realizagdo de atividades com foco
na fala em interacdo. Por outro lado, como apontaram as professoras e confirmaram os
proprios alunos, os aprendizes t€ém medo e inseguranca em participar dessas atividades. Laura
relatou que tenta contornar essa situagao por meio do didlogo, explicando aos alunos que eles
ndo estdo sendo avaliados e que ndo ha razdo para que eles sintam-se amedrontados.

Por fim, as professoras afirmaram que, apesar da busca pela socializagdo, as atividades
em grupo nem sempre sao apreciadas pelos aprendizes, j& que alguns alunos preferem
trabalhar individualmente. Na andlise, considerei a possibilidade de os aprendizes buscarem
afirmar sua independéncia, mas sugiro que outras pesquisas investiguem as razdes desse

comportamento de forma mais pontual.

3) De que forma os materiais existentes se relacionam com as preferéncias dos alunos?

Os materiais didaticos existentes estao muito distantes dos desejos e necessidades dos
alunos da terceira idade, o que leva as professoras a adapta-los ou mesmo a criar materiais. A
constante adaptacdo de materiais, por mais dedicado que seja o professor, ndo resolve um dos
maiores problemas de se trabalhar com esse publico: a inexisténcia de materiais desenhados
para essa faixa etdria. Os aprendizes mostraram-se saudosos para com o livro didatico que ja
utilizaram ha alguns anos atras no curso. Eles afirmaram abertamente que sentem falta de um
livro. Para eles, o livro ndo sé reduz significativamente o numero de copias e apostilas
isoladas como também funciona como um guia a ser fielmente seguido pelo professor.

Com base nos dados gerados nesta pesquisa, os materiais devem explorar os
interesses, as necessidades e as realidades dos alunos. Para os participantes, os materiais
didaticos elaborados para o ensino de inglés para a terceira idade devem explorar, a contento,

musica, traducdo, leitura, jogos e simulagdes e outras atividades ludicas. As professoras
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reconhecem a importancia da musica na motivagao e na aprendizagem dos alunos, sugerindo,
inclusive, que o livro didatico para a terceira idade deveria incluir uma musica ao final de
cada licao.

Além das atividades que devem compor o material didatico, na perspectiva de alunos e
professoras, devemos, também, nos ater a forma como o material é elaborado e apresentado.
Como mostrou Scopinho (2009), os temas, o layout e a forma como os aspectos linguisticos
sdo apresentados nao contemplam as realidades bioldgicas, cognitivas e sociais do adulto da
terceira idade. Os materiais existentes no mercado sdo desenhados para o publico jovem,
incluindo adolescentes e jovens adultos. Assim, assumindo os subsidios para elaboracdo de
materiais didaticos propostos por Scopinho (2009), proponho que sejam desenhados materiais

didaticos especificos para o ensino de inglés para a terceira idade.

Para concluir este trabalho, devo ressaltar que, a partir de todas as discussdes feitas na
analise, entendo o processo de ensino e aprendizagem de inglés na UnATI/UERJ como um
sistema complexo (LARSEN-FREEMAN, 2002), composto por um grande niimero de fatores
(sistemas agregados). Os fios temdticos discutidos nesta dissertacdo (memoria, afetividade,
socializacdo, conversagdo, musica ¢ tradugdo, dedicagdo ao estudo, heterogeneidade dos
grupos, uso de novas tecnologias e materiais didaticos) sdo apenas alguns desses fatores.
Como nos aponta o parametro da possibilidade (KUMARAVADIVELU, 2006), a
aprendizagem estd inserida em um contexto maior, no qual questdes de natureza politico-
econdmica e sociocultural sao fatores a ser considerados.

Ao longo deste trabalho, a integracao desses fatores tornou-se evidente a medida que a
discuss@do de um fio tematico por vezes levou a consideragdo de outro(s). Ao falar de
memoria, por exemplo, atentei para uma possivel relagdo estreita desse fator com a dimensao
afetiva. Da mesma maneira, na analise, abordar as tematicas da conversacdo ¢ da musica
exige considerar os impactos da afetividade. A heterogeneidade das turmas ¢ apontada, de um
lado, como causa da falta de conversagao no curso e, de outro, como consequéncia do foco na
socializacdo. A elaboragdo de materiais didaticos alinhados ao perfil do publico idoso, por sua
vez, requer a consideracdo de todos os fatores discutidos na analise, de modo que a relagao

entre eles pode ser representada diagramaticamente da seguinte forma:
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Figura 2 - Fatores no contexto de aprendizagem
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Fonte: O Autor, 2014.

A andlise dos fios tematicos também nos mostrou que o sistema ¢é caodtico e
imprevisivel: a interacdo dos sistemas agregados provoca constantes mudancas no
comportamento do sistema. Um exemplo disso ¢ a questdo da falta de dedicacdo dos alunos.
Quando fui professor da terceira idade nos anos de 2008 e 2009, os alunos, em sua maioria,
costumavam fazer os exercicios de casa, o que contrasta com o panorama encontrado
atualmente, no qual os alunos ndo apreciam a realizagdo de tarefas em casa, alegando falta de
tempo. Vemos, assim, que o contexto UnATI/UERJ, como um sistema complexo, estd
movendo-se para a beira do caos (PAIVA, 2009), sendo constantemente desequilibrado por
diferentes circunstancias. Nesse pequeno intervalo de cinco anos, o mundo mudou, ¢ também

mudaram os participantes: o processo de aprendizagem tinha de mudar também.
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Contribuicoes do estudo e possiveis desdobramentos

Acredito que o caminho percorrido neste trabalho possa iluminar um pouco mais os
entendimentos sobre aquisi¢do de segunda lingua na terceira idade. Como apontado na
introducdo desta dissertagdo, a Linguistica Aplicada tem desenvolvido varios trabalhos na
area de ASL por publicos de outras faixas etdrias, criando uma lacuna no campo da
aprendizagem de linguas por idosos. A compreensdo do contexto a partir de diferentes
perspectivas com vistas a elaboracdo de material didatico reforca a necessidade de o ensino-
aprendizagem contemplar o perfil, os objetivos e as realidades do aprendiz da terceira idade.
Nesse sentido, a compreensao do contexto de aprendizagem como um sistema complexo pode
aumentar nossa consciéncia de que o processo de ensino-aprendizagem ¢ uma pratica
socioculturalmente situada, levando a criacdo de praticas pedagdgicas e materiais didaticos
que abordem aspectos do mundo real de forma prazerosa e também funcional, a medida que
trabalhem fatores envolvidos no proprio processo de aprendizagem, como, por exemplo, a
otimizacdo da capacidade de memoria.

Pretendo, futuramente, materializar esses entendimentos na producdo de material
didatico que possa ser utilizado no curso Inglés para Terceira Idade da UnATI/UERIJ. Deixo
aqui meu encorajamento ao desenvolvimento de novos projetos de pesquisa sobre ensino e
aprendizagem de linguas com adultos da terceira idade. Entre os fatores que podem ser
investigados com mais aten¢do, destaco a memoria, a afetividade e a relacdo entre os dois.
Acredito que entender as implicacdes da dimensao afetiva na terceira idade pode nos levar a
otimizagdo do processo de ensino-aprendizagem de linguas nessa faixa etaria. A socializagdo
também se mostrou um fator influente no contexto investigado, merecendo atencdo especial.
A investigacdo de modos pelos quais as novas tecnologias podem ser integradas a vida do
idoso via aprendizagem de inglés também me parece ser um tema promissor. Reforgo,
também, a importdncia da elaboragdo de materiais que conjuguem os desejos € as
necessidades do publico idoso, de forma a otimizar o processo de aprendizagem.

Nesta empreitada, ndo explorei um viés que contribuiria para um entendimento mais
apurado do contexto investigado: a perspectiva da UnATI/UERI. Isso ndo significa, contudo,
que ndo reconhego a importancia de ouvir a voz institucional a respeito da aprendizagem de
inglés no projeto LETI. Pelo contrdrio, compreender como a UnATI e talvez até a propria

universidade posicionam-se a respeito da aprendizagem de linguas na terceira idade
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iluminaria melhor os entendimentos gerados nesta pesquisa. Contudo, ndao foi possivel
conjugar o olhar institucional aos demais na realiza¢do deste trabalho. E certo que a UnATI
desenvolve trabalhos sobre questdes envolvidas no processo de aprendizagem na terceira
idade. Entre esses trabalhos estdo cursos e oficinas (como a oficina da memoria) e publicagdes
sobre saude na terceira idade. Além disso, a UnATI/UERJ busca documentar os trabalhos que
desenvolve ha quase vinte anos (como VERAS & CALDAS, 2004). Acredito ser necessaria a
realizag@o de outros trabalhos que investiguem a relag@o entre a perspectiva da UnATI/UERJ
e a dos outros participantes do projeto LETI acerca da aprendizagem de linguas na terceira
idade.

Espero que outros colegas se interessem cada vez mais por essa area ainda pouco
explorada. Pensar nisso hoje ¢ cuidar do amanha, pois todos nds queremos ndo somente

chegar a terceira idade, mas também experiencia-la com qualidade de vida.
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APENDICE A - CENAS SELECIONADAS

Cena 40 - Motivagao de Silvia

5

Silvia

11 Bom, eu, eu creio que seja porque nds precisamos ativar o
12 nosso cérebro, né, porque nessa idade hd uma tendéncia

13 normal, pelo desgaste ((rindo)) fisico, mental, de nds

14 perdermos um pouco a memdria e tudo mais. Entdo, eu creio
15 que isso € o, ¢ fundamental. Estudar uma lingua pra — =

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.

Cena 41 - Memorizagao como estratégia de estudo

105 Jairo 218 Ai estudo, estudo e estudo. As vezes tem, &, coloco na, &,
219 decoro alguma coisa, mas =

106 Silvia | 220 Esquece.

107 Jairo 221 = a, a, al esquece porque —

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.

Cena 42 - Lembrancas de Lana

308

Lana

556 E quando ele falava algumas coisas, eu ja sabia. Ele

557 ((animando a voz)) “Once! Twice!” Eu digo prim—, entendeu,
558 uma vez, duas vezes. Ele falava e eu dizia “Ih, eu me lembro.”
559 E fui.

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.

Cena 43 - Memoria do jovem e do idoso

108 Silvia | 222 [Porque a nossa idade =

109 Julio 223 [Falta contato.

110 Jairo 224 Falta contato!

111 Silvia | 225 = j& ndo permite fixar igual a sua. ((referindo-se ao
226 pesquisador))

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.

Cena 44 - Memoria dos professores

114

Jairo

229 [Agora eu fico pensando como ¢ que eles, 0s
230 professores, eles conseguem, €::, colocar, fixar melhor? E
231 porque eles batem, bate, bate muito naquilo, né?

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.




Cena 45 - Memoria e idade

154

115 Silvia | 232 Nao, e aprende muito mais jovem!

116 Julio 233 A juventude, ¢ claro.

117 Silvia | 234 A juventude, ha uma diferenca mental [da juventude pra
235 terceira idade.

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.

Cena 46 - Memoria e danca

127 Silvia | 256 Eu ndo estudo nada em casa. Eu ndo tenho tempo. Mas se eu
257 pegar assim, ficar assim, gravar pra mim ¢ dificil, gravar uma
258 coreografia de uma danga ¢ dificil. Entendeu? Eu desisti de
259 fazer o curso de danga por isso. Porque pra gravar a danga nao
260 quero ficar dando trabalho pra professor de ficar toda hora me
261 explicando aquilo. E eu dancei pra caramba quando eu era
262 jovem. Mas tudo que eu aprendi 14 [ficou, mas =

128 Jairo 263 [Mas, ndo esquece né.

129 Silvia | 264 = 0 da agora fica dificil fixar.

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.

Cena 47 - Memoria e pronuncia

49

Rita

124 Outra coisa que eu
125 senti bastante dificuldade ¢ na pronuncia. Nao que eles ndo

126 consigam pronun, pronunciar corretamente, eles pronunciam
127 muito bem. O problema ¢ que em fragdo de dois minutos eles ja
128 esqueceram como se pronunciava. =

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.

Cena 48 - Revisao de contetdos

668

Laura

1407

= Tem que dar um, tipo um, (2.0) um warm up, sabe?

1408

T4 sempre relembrando, relembrando, relembrando.

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.

Cena 49 - Cérebro ativo

344

Laura

732 Entdo, eu tento trazer algumas atividades que facam com que
733 eles se esforcem, entendeu. Eles estdo demorando tempo nesse,
734 nessa atividade, mas eu sei que eles estdo, sabe, fazendo o

735 cérebro funcionar mesmo. Entdo, por esse lado, eu acho que
736 cumpre a fun¢do, entendeu, de, de, que, de, de uma das fun¢des
737 que eles estdo, pelas quais eles estdo aqui, que € justamente 1SS0
738 né, manter o cérebro ativo, nao € so ficar recebendo, recebendo

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.
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Cena 50 - Treinamento dos professores

130 Silvia | 265 Por que que os professores, ((para Julio)) vocé ja notou, =

131 Julio 266 Que trabalham com a gente?

132 Silvia | 267 = esmilicam as coisas, as coisas pra gente?

133 Pesq 268 ((risos))

134 Silvia | 269 Por qué? Vocé ndo acha que eles ndo tém algum treinamento,
270 alguma orientagao pra isso?

135 Jairo 271 Eu acho que sim.

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.

Cena 51 - Medo de errar

668 Jairo 1128 Al que € o erro, que a pessoa tem medo de errar. Eu tenho
1129 medo de errar porque o::, 0 estrangeiro vem aqui e fala de
1130 qualquer maneira e tal e fica falando o portugués e a gente
1131 ndo, fica com medo de errar, falar errado e tal e ndo fala, a
1132 gente tem que falar.

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.

Cena 52 - Seguranga de Julio

669 Silvia | 1133 [Nao ¢ que eu tenha vergonha, é ndo conseguir mesmo. Eu
1134 confesso. E ndo conseguir mesmo, com aquela =

670 Julio 1135 [Ah, qualquer coisa ¢ | forgot!" ((risos)) "l forgot!"

671 Silvia 1136 = desenvoltura.

672 Pesq 1137 Nao tem medo?

673 Julio | 1138 | E.

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.

Cena 53 - Sentimentos de ontem e hoje

755 Silvia | 1274 sempre fui inibida demais. Hoje eu sou completamente o
1275 inverso, entendeu? Por isso que eu digo, depois dos cinquenta
1276 anos eu completamente fiquei sem vergonha. Ih, no italiano, a
1277 mulher botava 14, tinha gente com oitenta anos de idade, uma
1278 senhora que morria de vergonha quando ela mandava falar 1a
1279 na frente. Eu ndo tenho mais isso de jeito algum, [ficava ali.

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.

Cena 54 - Crianga da terceira idade

474 | Laura | 1005 | Entdo, € como crianga né, que, né, se atém muito ao que ja ta

1006 | combinado. Entdo, vocé muda o combinado, ¢é: complicado pra

1007 eles.

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.
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Cena 55 - Relacionamento com os alunos

185

Laura

375 o0 outro € o relacionamento com eles que € assim, pra mim ¢
376 maravilhoso. Eu ndo sei se € porque eu ja tenho filho e tal ai eu,
377 eu acho sabe, ndo sei eu, eu crio uma ligagdo com eles muito::
378 estreita.

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.

Cena 56 - Solidao

220 | Rita 472 Tem um pouco, assim, de soliddo =

221 | Laura | 473 Tem.

222 | Rita 474 = dentro da turma. Apesar de eles talvez considerem-se colegas,
475 mas nao, ndo tem uma cumplicidade, assim, =

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.

Cena 57 - Falta de conversacao na aula

459

Alan

789 Eu j4 falei, sozinho, nos Estados Unidos, sozinho, me virei,
790 falei, todo mundo me entendeu, nao perdi nada, ndo perdi

791 nada, ninguém deixou de me entender, tad? SO que:: chega aqui,
792 eu nao falo coisa nenhuma.

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.

Cena 58 - Ansiedade dos alunos

519

Laura

1096 | Entdo, normalmente no inicio da atividade até a meta, do inicio
1097 | até o meio da atividade, eles ficam <tensos>, reclamando,

1098 | perguntam tudo. SO que se vocé€ ndo da, eles reclamam muito
1099 | que ndo teve conversacdo. ((animando a voz)) “Ah, t6 sentindo
1100 | falta de conversacdo, papapapapapa.” Ai que que eu tento fazer?
1101 | E aquilo que vocé ((referindo-se ao pesquisador)) até tinha me
1102 | falado da outra vez né, de <dizer que eles estdo ali pra aprender,
1103 | n@nana, que ndo ¢ uma avaliacdo.> =

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014..

Cena 59 - Desaprovacgao da traducao

619 Alan 1049 [Eu, eu peco porque eu ndo
1050 traduzo. [Eu, eu, eu ndo faco tradugdo, ndo.

620 Silvia 1051 [Também nao fago tradugdo, ndo. E éruim ().

621 Lana 1052 A professora Gisele deu uma aula sobre isso muito
1053 interessante. Ela falou assim "vocé€ ndo vai direto no
1054 dicionario, vocé procura entender a frase."

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.




Cena 60 - Popularidade da tradugao

157

51

Rita

130

E::, realmente, assim, a

131

traducdo ¢ ((rindo)) quase que fundamental.

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.

Cena 61 - Turma de musica

267

Rita

590

(3.0) Bom, acho que a criagao da turma de musica seria

591

fundamental, né. ((risos))

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.

Cena 62 - Condicao de estudo

| 591

\ Lana

| 1007

\ [Quando o professor passa muito dever, a gente faz.

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.

Cena 63 - Filme sem legenda

646 Alan 1092 Eu tiro a legenda e quando eu deixo legenda, ¢ sempre a
1093 legenda em ingl€s, ta. Eventualmente, 16gico, eu vou rever o
1094 filme e ai eu boto legenda que € pra ver se eu entendi direito.

647 Silvia 1095 Vocé, entdo, vé€ o filme em inglés sem legenda?

648 Alan 1096 [Vejo, quase sempre sem legenda.

649 Lana 1097 [Isso € muito bom. Meu marido fazia isso.

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.

Cena 64 - Estudo no banheiro

634 Julio 1077 [Eu estudo muito pouco. E como eu tava dizendo, eu
1078 mantenho o livro no banheiro.

635 Pesq 1079 No banheiro?

636 Julio 1080 E. Quinze minutos no banheiro. As vezes eu to demorando
1081 "Ei::: e::: é:::" [Eu t0 lendo.

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.

Cena 65 - Visualizagao do todo

487 | Rita 1034 | = porque o problema € vocé td em uma parte do exercicio € vocé
1035 | quer seguir para a préxima e vocé precisa descer a pagina e
1036 | quem queria, eu ndo sei porque, eles precisam sempre ver o que
1037 | vocé fez. Como deixar o quadro todo preenchido. Eles querem
1038 | olhar de volta naquele pedago e no computador j& ndo
1039 | [tem como =

488 | Pesq 1040 | [Olha, que interessante!

489 | Rita 1041 | = porque ta rolado pra baixo, ndo d4 mais pra ver. E tem gente
1042 | que ainda tava 14! Ainda ta perdida ali e quer saber o que que t&
1043 | em cima e ai tem que voltar! =

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.
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Cena 66 — Dificuldades ao enxergar o quadro

172 | Rita 347 S6 tem um problema, né, que algumas pessoas ndo enxergam.
348 Eu sei porque minha turma ¢ muito grande né e tem gente que
349 ndo consegue sentar na frente, ai senta atrds ai reclama que a luz
350 bate no quadro. =

173 | Laura | 351 [Ah, também tem isso.

174 | Rita 352 = [Al ndo dé pra enxergar.

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.

Cena 67 - Dificuldades ao enxergar o papel

413 | Rita 896 [As vezes, eu desenho no quadro.
897 O problema ¢ que, as vezes, eu imprimo os desenhos e posso
898 imprimir enorme na folha de papel, mas como td em preto e
899 branco, eu ndo sei porque eles reclamam =

414 | Laura | 900 [E uma dificuldade.

415 | Rita 901 = [que aquilo se torna invisivel s6 porque esta preto e branco.

416 | Laura | 902 E uma dificuldade muito grande. [Eles nio conseguem enxergar.

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.

Cena 68 - Uso de CD

376 | Laura | 840 [E::, um CD de 4udio. E CD de 4udio ¢ legal.
841 Tem que ser bem claro né porque uma, uma, uma das
842 dificuldades que eu tenho ¢é essa. Quando a gente ta no LIDIL
843 ((Laboratério de Idiomas)) eu consigo usar o CD. Quando é&,
844 aquele aparelhinho, acho que setenta por cento consegue
845 entender e o resto =

377 | Rita 846 = Nao.

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.

Cena 69 - Acustica da sala

380 | Laura | 849 = Exatamente! A acustica da sala ndo € essas coisas. Ai vocé tem
850 que desligar o ventilador, eles reclamam que vocé desligou o
851 ventilador. =

381 | Rita 852 = Té calor. =

382 | Laura | 853 = Entendeu? E a0 mesmo tempo eles querem esse tipo de
854 exercicio, entendeu. Entdo, ou vocé vai pro LIDIL ou vocé, seja
855 o que Deus quiser dentro da sala!

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.
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Cena 70 - Estratégia de Laura

504 | Laura | 1070 | que eu fi—, eu faco? Eu fico prestando atencdo naquele que t4
1071 | atrasado, né. Quando (4.0) ta, ta demais, né, porque aquele que
1072 | t4 atrasado, ta atrasado demais, eu tento levantar um topico. Ai
1073 | eu pergunto “alguém tem pergunta e tal” e ai, as vezes, eu to
1074 | respondendo perguntas de outras pessoas enquanto aquele =

505 | Pesq 1075 | Tala.

506 | Laura | 1076 | =t4 ainda na copia ou enfim.

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.

Cena 71 — LETI como um laboratoério

19

Laura

52

= entdo, ¢ como se fosse um laboratério. Entdo, a gente, ja fiz

53

de:: tudo >quer dizer, de tudo ndo, mas ja fiz varias coisas.< A

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.

Cena 72 — LETI vs outros contextos

47

Rita

119 = E assim, ndo tem muito o que fazer, mas vocé€, vocé € um

120 instrumento, reproduzir. E aqui a gente tem liberdade, né, de
121 criar coisas. Eu acho mais interessante voc€ experimentar coisas
122 do que vocé seguir sempre aquelas regras. =

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.

Cena 73 — Jogos ¢ outras atividades Iudicas

592 | Rita 1281 | Além da conversacdo e da musica. Acho que se tivessem jogos e
1282 | algumas atividades mais ludicas, [tipo jogos =

593 | Pesq 1283 [Hum:::! Jogos!

594 | Rita 1284 | = seria interessante.

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.

Cena 74 — Experiéncia com jogos em sala de aula

598 | Rita 1290 | Vocé ja experimentou né, jogos?

599 | Laura | 1291 | Eu ja fiz forca. Eles amam hangman. S6 que tem um limite, né.
1292 | Tem um limite. As vezes, eu fazia, eu fiz muito na outra turma,
1293 | que agora ¢ nivel trés, é::, drawing, né, e eles tém que adivinhar
1294 | o que que é. Eles fizeram mimica quando tinha occupations.
1295 | Occupations da pra fazer mimica né.

Fonte: Entrevista realizada pelo autor, 2014.
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APENDICE B - Questionario socioeconémico e cultural

Prezado(a) aluno(a),

0 presente questionario constitui um instrumento de uma pesquisa de mestrado do Programa
de Po6s-Graduagdo em Letras da UERJ. Pedimos a gentileza de preencher o questionario com
suas informacdes. Sua colaboracdo sera muito importante para conhecermos o perfil, as
necessidades e os interesses dos alunos do Projeto Inglés para Terceira Idade da UnATI-

UERJ, um dos objetivos principais de nossa pesquisa. Agradecemos a sua participagao!

NOME:

IDADE:

BAIRRO ONDE MORA:

FORMACAO ESCOLAR:

OCUPACAO ATUAL:

ESTADO CIVIL: () SOLTEIRO(A) ( ) CASADO(A) ( ) VIUVO(A)
() SEPARADO(A) JUDICIALMENTE / DIVORCIADO(A) () OUTROS:

QUANTAS PESSOAS MORAM EM SUA CASA:
RENDA MENSAL: ( )ATE 1 SALARIO () ATE 3 SALARIOS

( )ATES5SALARIOS ( )ACIMA DE 5 SALARIOS
VOCE GOSTA DE LER? O QUE VOCE COSTUMA LER?

O QUE VOCE GOSTA DE FAZER QUANDO TEM TEMPO LIVRE?

VOCE JA VIAJOU AO EXTERIOR?

VOCE USA COMPUTADOR? PARA QUE?

VOCE TEM ACESSO A INTERNET? O QUE VOCE COSTUMA FAZER NA
INTERNET?




15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22,

23.

24.

25.
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POR QUE VOCE ESTUDA INGLES?

VOCE ESTUDA INGLES EM CASA?

JA TINHA ESTUDADO INGLES ANTERIORMENTE? ONDE? POR QUANTO TEMPO?

VOCE JA ESTUDOU OU GOSTA DE OUTRAS LINGUAS?

COMO VOCE CONHECEU ESTE CURSO?

O QUE VOCE GOSTA NO CURSO?

O QUE VOCE NAO GOSTA NO CURSO?

O QUE PODERIA SER MELHOR NO CURSO?

O QUE VOCE GOSTARIA DE ESTUDAR NO CURSO?

DE QUE TIPO DE ATIVIDADES VOCE MAIS GOSTA NAS AULAS?

DE QUE TIPO DE ATIVIDADES VOCE MENOS GOSTA NAS AULAS?
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APENDICE C - Roteiro semi-estruturado da entrevista com os alunos

—

. Por que vocés estao estudando?

. Por que escolheram inglés?

. O que vocés querem deste curso?

. Do que vocés mais gostam nas aulas?

. Do que vocés menos gostam nas aulas?

. O que poderia ser melhor no curso?

. O que deixa vocés mais confiantes nas aulas de inglés?

. O que vocés acham dos materiais utilizados no curso?

O 00 I N Nk~ W DN

. O que sustenta o interesse de vocés pelo material didatico na sala de aula?

10. Como vocés aprendem melhor? Que atividades sdo mais eficientes na opinido de vocés?
11. Vocés estudam em casa? Como vocés estudam?

12. Vocés utilizam novas tecnologias? Quais?

13. Vocés gostariam de aprender inglés usando novas tecnologias?
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APENDICE D - Roteiro semi-estruturado da entrevista com as professoras

—

. Vocés trabalham e/ou ja trabalharam em outros cursos?

. Por que vocés decidiram fazer parte do projeto LETI?

. O que vocés esperam desta experiéncia?

. Voceés ja observaram alguma mudanca na pratica profissional de vocés por causa do LETI?
. Do que vocés mais gostam no curso?

. Do que vocé€s menos gostam?

. O que vocés mudariam no curso?

. Que tipos de materiais didaticos sao utilizados no curso? O que vocés acham deles?

O 0 I N »n kW DN

. De que tipo de materiais e atividades os alunos costumam gostar?

10. De que tipo de materiais e atividades os alunos costumam nao gostar?

11. O que sustenta o interesse dos alunos pelo material didatico na sala de aula?

12. Como os alunos aprendem melhor? Que atividades sao mais eficientes na sua opiniao?
13. Vocés utilizam novas tecnologias nas aulas que vocés ministram? Quais?

14. Vocés acham que os alunos gostariam de aprender inglés usando novas tecnologias?



