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RESUMO

A motivacdo na aprendizagem de lingua estrangeira (LE) € compreendida,
segundo Dérnyei (1998b), como a forca inicial que conduz o individuo a decidir
aprender um idioma e também como a que o mantera engajado e comprometido com
seu processo de aprendizagem. Uma vez que a teoria sociocultural € uma teoria da
mente e que a linguagem faz parte das fungdes mentais superiores, 0 processo
autorregulatorio pelo qual passa o aprendiz adulto, a mediacdo, a colaboracao entre
pares, a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) e o andaimento como oferta de
assisténcia ao individuo em processo de aprendizagem na ZDP sao conceitos centrais
neste estudo. A emocao, por sua vez, € um elemento dificil de ser mensurado e, por
estar presente na sala de aula de LE, pode ocasionar efeitos positivos ou negativos
na motivacao para a aprendizagem de LE. Diante disso, esta pesquisa caracteriza-se
como uma investigacao de narrativas de um grupo de seis aprendizes de inglés do
Programa Nacional de Integracdo da Educacao Profissional com a Educacao Basica
na Modalidade de Educacéao de Jovens e Adultos - PROEJA. A pesquisa é qualitativa
e interpretativa, ja que utilizou as narrativas como base para a geragao e analise dos
dados. A pesquisa se deu em um Instituto Federal no Sul do Brasil. Dentre os
conceitos da Teoria Sociocultural, o processo autorregulatério, neste estudo,
apresentou-se na narrativa de quatro participantes, enquanto a mediacdo e o
andaimento se apresentaram como elementos indissociaveis no processo de
aprendizagem de inglés. As emocdes relatadas pelos alunos de inglés do PROEJA
foram a ansiedade, a inseguranca, a timidez ou inibicdo, a satisfacdo e a confianca (e
autoconfianga). Observou-se que as emocoes negativas — ansiedade, inseguranca,
inibicdo ou timidez — estao relacionadas, predominantemente, com a questao do falar
uma LE. A emocéao negativa ansiedade pode causar efeitos negativos na motivagao
em sala de aula, porém a inseguranca e a inibicdo podem causar tanto efeitos
positivos, como consciéncia da aprendizagem da lingua, quanto negativos, como

pouca participacao em sala de aula e ambiente desfavoravel a aprendizagem.

Palavras-chave: Teoria Sociocultural. Motivagdo. Emocdes. Inglés como Lingua
Estrangeira. PROEJA.



ABSTRACT

According to Ddrnyei (1998b), motivation to learn a foreign language (FL) is
understood as the initial force which leads an individual to decide to learn a language;
it is also the force which will maintain an individual’s engagement and commitment to
his/her learning process. Given that Sociocultural Theory is a theory of mind, and that
language is part of the higher functions, central concepts in this study are the self-
regulatory process adult learners go through, in addition to mediation, peer
collaboration, the Zone of Proximal Development (ZPD) and scaffolding, which means
offering assistance to the individual in the learning process at the ZPD. Emotion is a
difficult element to measure and, being a recurrent variable in the FL classroom, might
bring about either positive or negative effects on the motivation for learning the FL.
Therefore, this research comprises an inquiry into the narratives of a group of six
English students from the Programa Nacional de Integracdo da Educacéao Profissional
com a Educacao Basica na Modalidade de Educacgao de Jovens e Adultos - PROEJA
(National Program for the Integration between Professional and Basic Education for
Young people and Adults). The research is qualitative and interpretative because it
used narratives as the basis for data generation and analysis. It was developed at
Instituto Federal in the south of Brazil. Among the concepts of the Sociocultural Theory,
the self-regulatory process, in this study, appears in four participants’ narratives, while
mediation and scaffolding are seen as inseparable elements in the English learning
process. The emotions reported by this group of PROEJA English students were
anxiety, insecurity, shyness or inhibition, satisfaction and confidence (and self-
confidence). Negative emotions — anxiety, insecurity, inhibition or shyness — are
predominantly related to speaking a FL. The negative emotion anxiety might cause
negative effects in classroom motivation, but insecurity and inhibition might bring about
either positive effects — such as language learning awareness — or negative ones —

such as lower participation in the classroom and an unfavorable learning environment.

Keywords: Sociocultural Theory. Motivation. Emotions. English as a Foreign
Language. PROEJA.
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1 INTRODUCAO

As emocdes sao elementos internos dificeis de serem percebidos e expressos,
e observar sua relacdo com a motivagdo para a aprendizagem de uma lingua
estrangeira (LE)' é algo delicado e que pressupde respeito aos estilos de
aprendizagem dos educandos. Vygotsky (1999) ja afirmava que, na esfera das
emocdes, onde sensacdo e afeto predominam, nem a compreensdo nem a
comunicacao real é possivel, mas apenas o contagio afetivo. Diante disso, nos
alinhamos as abordagens sociais da psicologia que tratam as emogdes como eventos
diretamente relacionados as experiéncias do individuo inserido nas praticas sociais
inerentes a atividade humana.

O contexto investigativo, o Programa Nacional de Integracdo da Educacédo
Profissional com a Educacao Basica na Modalidade de Educacéao de Jovens e Adultos
- PROEJA (BRASIL, 2009), ainda tem sido um territério de desafios. Assim como a
Educagao de Jovens e Adultos - EJA necessita de um olhar especifico sobre o
curriculo e sobre as demandas sociais, culturais, econémicas e politicas que envolvem
0 seu publico-alvo, também o PROEJA, por estar inserido na mesma modalidade,
precisa de adaptag¢des curriculares que passem pelo respeito ao aprendiz, pela
valorizacdo de suas histérias de aprendizagem e pela preocupacao de formar um
cidadao para o mundo do trabalho.

O objetivo deste estudo, portanto, é investigar, por meio do método narrativo,
nas historias de aprendizagem de inglés de alunos do PROEJA, a motivagéo para a
aprendizagem do idioma em curso técnico, além de verificar se emog¢ao e motivacao
se relacionam nesse contexto. Para isso, pretende-se responder as seguintes
questbes de pesquisa: 1) O que revelam as narrativas de alunos do PROEJA
enquanto aprendizes de inglés como lingua estrangeira?; 2) Quais emocodes estdo
presentes nas narrativas de aprendizes de inglés do PROEJA?; e 3) De que modo as
emocobes dos aprendizes se relacionam com a motivagdo para a aprendizagem de

inglés como lingua estrangeira?

' Para fins de esclarecimento terminolégico e respeitando os diferentes contextos de aprendizagem de
linguas, neste estudo, o termo lingua estrangeira (LE) é entendido como aquela lingua aprendida em
um contexto onde ela ndo é a lingua materna; o termo segunda lingua (L2) é entendido como aquela
aprendida por um estrangeiro onde ela é usada como lingua materna. Essa terminologia esta de acordo
com Lightbown e Spada (2013).
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Os principios tedricos que nortearao esta pesquisa sdo de cunho sociocultural,
que evidenciam “que a cognicado humana é construida por meio do engajamento em
atividades sociais, e que sdo a interacao social e os materiais, signos e simbolos
culturalmente construidos, referidos como artefatos semiéticos, que medeiam essas
interacdes, que criam formas de pensamento superiores, unicamente humanas”.
(VIEIRA-ABRAHAO, 2012, p.460). Portanto, o referencial tedrico do presente estudo
compreende, primeiramente, os conceitos centrais da Teoria Sociocultural (TSC),
como Zona de desenvolvimento proximal (ZDP) (LANTOLF; THORNE, 2009),
processo autorregulatorio (LIMA; PINHO, 2015), mediacdo (LANTOLF; THORNE,
2009), andaimento (VIEIRA-ABRAHAO, 2012), colaboragdo (LANTOLF; THORNE,
2009), e conceitos cotidianos e conceitos cientificos. (VIEIRA-ABRAHAOQ, 2014).

Além da Teoria Sociocultural, apresentaremos estudos relativos as variaveis
afetivas que pesquisadores tém encontrado em narrativas de alunos e professores em
sala de aula de LE ou segunda lingua (L2). Para este estudo, mais especificamente,
consideraremos os efeitos positivos e negativos das emocgdes para a motivacdo na
aprendizagem de LE, segundo as categorias de Lépez e Aguilar (2013).

Sendo uma das caracteristicas individuais dos aprendizes, a motivagao fara
parte do aporte teérico desta pesquisa. Segundo Lightbown e Spada (2013), a
motivacao em aprendizagem de L2 ou LE é um fenémeno complexo, e ha dois fatores
que a definem: 1) as necessidades comunicativas do aprendiz e 2) sua atitude em
relacdo a comunidade de L2. Segundo as autoras, ha trabalhos recentes que tendem
a conceituar a motivacdo como uma caracteristica estavel do aprendiz, enquanto
outros enfatizam a natureza dindmica da motivagao.

Lima e Marques (2015, p. 227) defendem que “elementos de ordem psicolbgica
também atuam como variaveis no processo de ensino/aprendizagem de linguas, tais
como identidade, personalidade, motivacdo e crencas”. Ainda, com base em
Lightbown e Spada (2013), Lima e Marques (2015, p. 228) esclarecem que

[...] inmeros pesquisadores estédo interessados em descobrir se variaveis,
como motivacao, afetam o aprendizado de linguas. Eles buscam esclarecer
se ha de fato uma correlagdo estatistica entre motivacado e proficiéncia
linguistica. As autoras alertam que, embora possa haver alguma correlagéo
entre estes elementos, é preciso ter cuidado para nao chegar a um raciocinio
l6gico de causa e consequéncia entre eles. [...] Assim, talvez a motivagéo nao
seja a razédo do éxito na proficiéncia linguistica, ou talvez ndo seja o Unico
fator a ser considerado.
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Conhecer essas possibilidades de estudos sobre motivacdo reforca a
importancia de que estudos nessa area sao importantes a medida que avancam para
um olhar mais individualizado do aluno como ser social, como protagonista do seu
aprendizado; como também apontam para a reflexdo critica, por parte de nds
docentes, sobre o0 processo de ensino-aprendizagem, considerando as
personalidades de nossos educandos, visto que ignora-las pode interferir no sucesso
da aprendizagem. Assim, neste trabalho, apresentaremos alguns estudos de
pesquisadores que ja tém se debrugcado sobre este assunto, mas, principalmente,
sobre os estudos de motivagcdo de Dornyei (1994a, 1998b), aos quais nos alinhamos,
gue defendem que a motivacdo fornece o primeiro impeto que conduz alguém a
aprendizagem de uma L2 e ela mesma é a for¢a que fard o aprendiz permanecer
aprendendo durante o longo processo de aprendizagem.

As narrativas, importante tépico da pesquisa, fardo parte do arcabouco teérico
e da metodologia deste trabalho. A escolha por esse método baseia-se na crescente
aceitacdo dos resultados das pesquisas em Linguistica Aplicada (LA). Segundo
Barkhuizen (2013), o estudo da narrativa (enquanto forma) e da investigacao narrativa
(enquanto método, particularmente influenciado por trabalhos na educagao em geral)
tornaram-se legitimas abordagens para a realizacao de pesquisas em LA. Também
para Barcelos (2008), as narrativas sao um excelente método de capturar a esséncia
da experiéncia humana. Clandinin e Connely (2000) acreditam que as narrativas se
apresentam como fenémeno que esta sendo estudado e como método de estudo.
Assim, nos propomos a observar, nesta pesquisa, as narrativas de alunos de inglés
sobre suas emocgoes em sala de aula e suas lembrancas de trajetéria escolar. Dessa
forma, acreditamos que, a partir de tais reflexdes, poderemos ter acesso as suas
experiéncias como aprendizes do idioma de modo a contribuir com o avango das
pesquisas sobre a dimensao afetiva de estudantes de inglés como LE.

Assim, foram desenvolvidos sete capitulos: o primeiro contém a presente
introducdo; o segundo capitulo apresentard o contexto do PROEJA; no terceiro
capitulo, abordaremos os principios da Teoria Sociocultural e os estudos sobre a
motivacdo e as emocbes na aprendizagem de LE; no quarto capitulo,
caracterizaremos as narrativas para o contexto da presente pesquisa; no quinto
capitulo, serdo apresentadas as questdes metodoldgicas da pesquisa; por sua vez, o
sexto capitulo tratara da analise dos dados e o sétimo, das consideracdes finais sobre

os resultados observados.
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2 O PROEJA

A educacéo publica brasileira enfrenta, ha muito tempo, um descompasso entre
abrangéncia de oferta de ensino, condi¢coes para permanéncia e éxito dos estudantes,
qualidade de ensino, qualificagdo e formacgao continuada de professores e estrutura
fisica das instituicbes. Além desses fatores, questdes socioculturais e econémicas
favorecem o afastamento de determinados grupos de estudantes da educacao basica
por todo o pais. Para isso, a Educacao de Jovens e Adultos — EJA - foi concebida
como um mecanismo de reparacdo com O objetivo de possibilitar o retorno aos
estudos por parte desses jovens e adultos que nao tiveram acesso a educacao na
idade apropriada ou que nao tiveram condicoes de permanéncia. Como afirma o
Documento Base do PROEJA,

A EJA, em sintese, trabalha com sujeitos marginais ao sistema, com atributos
sempre acentuados em consequéncia de alguns fatores adicionais como
raca/etnia, cor, género, entre outros. Negros, quilombolas, mulheres,
indigenas, camponeses, ribeirinhos pescadores, jovens, idosos,
subempregados, desempregados, trabalhadores informais sdo emblematicos
representantes das mudltiplas apartagbes que a sociedade brasileira,
excludente, promove para grande parte da populagdo desfavorecida
econbmica, social e culturalmente. (BRASIL, 2009, p. 11).

Assim, o Documento Base (BRASIL, 2009) prevé que seja fundamental que
uma politica publica estavel voltada para a EJA contemple a elevacao da escolaridade
com profissionalizacdo, pois defende que é possivel que tais politicas possam
contribuir para a integragéo social e a insercdo no mercado de trabalho desse grupo
de individuos excluidos do direito de concluir a educacéao basica, proporcionando-lhes
uma formagéao profissional de qualidade. Portanto, esse é o objetivo central desse
documento base — estabelecer “uma politica educacional para proporcionar 0 acesso
do publico de EJA ao ensino médio integrado a educacao profissional técnica de nivel
médio”. (BRASIL, 2009, p. 33).

O Documento Base de 2009 trouxe informacdes que mostraram a necessidade
de dirigir um olhar mais justo para o publico da EJA. Até aquele momento, a EJA, no
nivel meédio, ainda era pouco ofertada e menos ainda na Rede Federal, considerado
o local privilegiado para o oferecimento da modalidade EJA integrada a educacao
profissional. Assim, “0 Governo Federal, por meio do Ministério da Educacéo, convida
a Rede Federal de Educacéao Profissional e Tecnoldgica para atuar como referéncia
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na oferta do ensino médio integrado a educacao profissional na modalidade EJA”.
(BRASIL, 2009, p. 34).

No que concerne as concepcgdes de uma politica educacional de direito, o
Documento Base (BRASIL, 2009) preconiza que duas sdo de fundamental
importancia. A primeira é a de que nao se deve perpetuar a dualidade estrutural cultura
geral versus cultura técnica, pois a mesma favorece a diferenca de oferta de
educacao, sendo a mais academicista voltada para as classes socioeconomicamente
privilegiadas e a educagéo profissional destinada aos filhos da classe trabalhadora. A
outra concepcao € a de que a EJA deve ser concebida como um campo de
conhecimento especifico, e isso implica ndo s6 reconhecer e investigar as
necessidades de aprendizagem desses estudantes, seus conhecimentos prévios e de
gue maneira relacionam esse conhecimento ao que é apresentado na escola, como
também investigar o papel do professor de EJA. (BRASIL, 2009). Desse modo, o
documento sugere que o ambiente de aprendizagem nesse molde possa ocorrer em
“fértil atividade cognitiva, afetiva, emocional” (BRASIL, 2009. p.36), lidando com o
enfrentamento de estigmas e preconceitos que esses estudantes sofrem no esforco
de retornar aos estudos. (BRASIL, 2009). O documento preconiza, portanto, que €
necessario “estabelecer a relacao entre educacgéao profissional, ensino médio e EJA”,
tornando-se imprescindivel que o curriculo seja integrado “entre uma formacéao
humana mais geral, uma formagdo para o ensino médio e para a formacgéo
profissional”. (BRASIL, 2009, p. 41). Logo, para que isso seja possivel, é necessario
observar o Decreto N° 5.840, de 13 de julho de 2006, que institui, no ambito federal,
o Programa Nacional de Integracao da Educacgéao Profissional com a Educacao Basica
na Modalidade de Educagéo de Jovens e Adultos — PROEJA, que diz:

Art. 42 Os cursos de educagao profissional técnica de nivel médio do PROEJA
deverao contar com carga horaria minima de duas mil e quatrocentas horas,
assegurando-se cumulativamente:

| — a destinagdo de, no minimo, mil e duzentas horas para a formagéao geral;
II- a carga horaria minima estabelecida para a respectiva habilitacdo
profissional técnica; e

Il — a observancia as diretrizes curriculares nacionais e demais atos
normativos do Conselho Nacional de Educacéo para a educacao profissional
técnica de nivel médio, para o ensino fundamental, para o ensino médio e
para a educacao de jovens e adultos. (BRASIL, 2006).

Ainda, a Organizacao Curricular para a Educagéo Profissional Técnica de Nivel
Médio determina o seguinte:
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Art. 13 A estruturacdo dos cursos da Educacéao Profissional Técnica de Nivel
Médio, orientada pela concepgéao de eixo tecnoldgico, implica considerar:
[...] os conhecimentos e as habilidades nas areas de linguagens e cédigos,
[...] vinculados & Educagéo Basica deverdo permear o curriculo dos cursos
técnicos de nivel médio, de acordo com as especificidades dos mesmos,
como elementos essenciais para a formagéo e o desenvolvimento profissional
do cidadao. (BRASIL, 2006).

Nesse sentido, a pesquisa sobre o0 ensino-aprendizagem de lingua estrangeira
(LE) na educacdo basica da escola publica tem avancado em diversas linhas de
pesquisa, todavia, as investigacdes dentro do contexto da educacéao profissional de
jovens e adultos — PROEJA - ainda precisam avancar. Sabe-se que o publico da EJA
se diferencia do publico do ensino regular por fatores diversos: idade avancada,
jornada de trabalho durante o dia, entre outros. O documento que institui o Programa
Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a Educacdo Basica na

Modalidade de Educacgao de Jovens e Adultos — PROEJA — preconiza que

[...] a organizagao curricular ndo esta dada a priori. (...) considera-se que a
Educacao de Jovens e Adultos — EJA - abre possibilidades de superagao de
modelos curriculares tradicionais, disciplinares e rigidos. A desconstrucao e
constru¢do de modelos curriculares e metodoldgicos, observando as
necessidades de contextualizacdo frente a realidade do educando,
promovem a ressignificacao de seu cotidiano. (BRASIL, 2009, p. 48).

E a busca por compreender como se da a ressignificagdo da aprendizagem de
LE por parte do aprendiz de Inglés do PROEJA que motiva a presente pesquisa. Trata-
se de delinear sua trajetoria de aprendizagem de LE a partir de suas narrativas. Assim,
reapresento as questdes de pesquisa deste estudo: o que revelam as narrativas de
alunos do PROEJA enquanto aprendizes de inglés como lingua estrangeira? Quais
emocoes estao presentes nas narrativas de aprendizes de inglés no PROEJA? De

que modo as emocdes dos aprendizes se relacionam com a motivagdo para a

aprendizagem de inglés como lingua estrangeira?
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3 PRINCIPIOS DA TEORIA SOCIOCULTURAL, MOTIVACAO E EMOCAO

Neste estudo, o arcabouco tedrico sera apresentado visando a compreensao
do contexto de pesquisa e considerando os participantes como protagonistas, pois,
ao conhecer as histérias desses aprendizes de inglés como lingua estrangeira (LE),
esperamos contribuir para os estudos sobre a dimensado afetiva dos estudantes.
Portanto, a seguir, abordaremos os principios da Teoria Sociocultural, estudos sobre
a motivacao na aprendizagem de linguas estrangeiras e estudos sobre as emoc¢des

na aprendizagem de linguas estrangeiras.
3.1 Principios da Teoria Sociocultural

Antes de apresentar a Teoria Sociocultural, € importante dizer que o constante
crescimento de trabalhos nessa area pode ser originario do atual status da Linguistica
Aplicada dentro das ciéncias humanas. A Linguistica Aplicada, hoje, vem se
consolidando e ocupando espacos na sociedade, em ambito nacional e internacional.
Segundo Celani (1998, p.133),

[...] a Linguistica Aplicada parece ter vocagdo para uma atitude
transdisciplinar. Essa preocupag¢do com o social, com o humano, ha tempos
tem sido objeto de pesquisas em Linguistica Aplicada e, de fato, é
componente fundamental na definigdo da disciplina.

Assim, a Teoria Sociocultural procura responder a tais preocupacoes, ligada a
diversos fatores extralinguisticos, e isso nao quer dizer que ela estude apenas
aspectos sociais e culturais dos individuos, “mas é, antes de tudo, uma teoria da
mente, que ‘reconhece o papel central que as relagbes sociais e os artefatos
culturalmente construidos desempenham na organizacao das formas de pensamento
unicamente humanas™ (LANTOLF, 2004, p.30-1; LANTOLF; THORNE, 2009, p.1).
Dito isso, € imprescindivel considerarmos as contribuicbes de Vygotsky para a area
das ciéncias humanas e, em especifico, para a LA. Passaremos a abordar, a partir de
agora, 0s conceitos-chave da Teoria Sociocultural, os quais servirdo de alicerces para
a presente pesquisa.

Os pressupostos da Teoria Sociocultural foram sistematizados por Lev
Semendvich Vygotsky e seus colaboradores Alexander Luria e Alexiei Nikolaevich
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Leontiev, entre 1925 e 1934 (PESSOA, 2018), que a estabelecem como a teoria do
desenvolvimento das fun¢des mentais superiores (LANTOLF; THORNE, 2009).

Por meio de estudos recentes, a teoria tornou-se mais abrangente e
compreende o desenvolvimento humano como o resultado da participacdo do
individuo em praticas sociais, mediada por instrumentos diversos, e realizada em
contextos socioculturais (WERTSCH, 1985, 2007; COLE, 1996; KOZULIN, 2002,
2003; DANIELS, 2002, 2015 apud PESSOA, 2018, p.20).

Lantolf e Thorne (2009, p. 4) defendem que,

[...] pelo fato da Teoria Sociocultural ser uma teoria de desenvolvimento da
mente mediado por artefatos, ela se torna mais compativel com teorias da
linguagem, as quais se comprometem mais com a comunicagdo, com a
cognicao e com o significado do que com as teorias de posicionamentos
formalistas que privilegiam a estrutura.’

Dessa forma, compreendemos que a Teoria Sociocultural € um leque que
abrange diferentes varidveis implicadas na aquisicao da linguagem humana, pois
considera o individuo como um ser que age em seu mundo interno (psicolégico) e no
mundo externo, ou seja, em praticas sociais. Prawat (1999) acrescenta ainda que,
para Vygotsky, a chave que une o pensamento a atividade comunicativa reside na
dupla funcdo do signo, o qual aponta simultaneamente para duas direcbes —
externamente, como uma unidade de interacdo social (ou seja, uma unidade de
comportamento), e internamente, como uma unidade de pensamento (ou seja, como
uma unidade da mente).

A compreensdo dessa dualidade implica em considerarmos a linguagem em
duas dimensdes, interna e externa. Tais dimensdes nao podem ser compreendidas
separadamente, pois sao inerentes ao ser humano. Como abordado por Lima e Pires
(2014, p. 297),

Na visdo da teoria sociocultural, os artefatos compreendem a atividade
humana e todos seus componentes, tais como aspectos materiais ou
conceituais. Dentre esses artefatos, a linguagem se faz presente (COLE,
1996 apud LIMA E COSTA, 2010). A partir dela, o significado é construido
colaborativamente e s6 entao € internalizado pelos sujeitos interagentes, isto
€, parte de um movimento interpsicolégico (externo) para um movimento
intrapsicolégico (interno).

" No original: “[...] because SCT is a theory of mediated mental development, it is most compatible with
theories of language that focus on communication, cognition, and meaning rather than on formalist
positions that privilege structure.”
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Portanto, o processo de aquisicdo da linguagem humana e sua realizagao nas
praticas sociais se da através desses aspectos materiais e conceituais, também
chamados de artefatos, que exercem o papel mediador entre o individuo e o social.
Ou seja, a linguagem humana carrega consigo nao apenas signos, mas todos os
artefatos que a tornam compreensivel, sejam eles no mundo material - a escrita, o
livro, o computador, o interlocutor -, ou no mundo conceitual - o pensamento, a
motivagao, as emocgoes, por exemplo.

Numa abordagem dialética, Vygotsky estabeleceu a distincdo entre funcdes
elementares e fungdes superiores da mente baseado nos critérios de Wertsch (1985).
Enquanto as fungdes elementares sao fortemente influenciadas por circunstancias do
meio ambiente, as funcdes superiores culturalmente organizadas estdo sob o controle
voluntario (ou seja, autorregulagao) do individuo. Nas funcées elementares estao, por
exemplo, nossas reagdes mecéanicas aos estimulos do dia a dia, exemplificadas pelo
simples ato de proteger-nos de um objeto quando é arremessado de forma inesperada
em nossa direcao. Contudo, quando o professor pede que prestemos atencao a uma
desinéncia de determinado verbo durante uma aula de lingua, voluntariamente nos
focamos - ou ndo - apenas naquelas caracteristicas do verbo em questao (LANTOLF;
THORNE, 2009, p. 27).

Dessa forma, deve-se considerar o fato de que o aprendiz adulto de LE
escolheu ou precisou aprender o idioma. No presente estudo, todos os participantes
precisaram continuar ou iniciar a aprendizagem da lingua inglesa (LI), o que remete a
concentracdo em aula, ao uso da meméria, ou seja, a autorregulacao, para atingir o
objetivo de aprender. Lima e Pinho (2015, p. 183), partindo da perspectiva
sociocultural, consideram que “a aprendizagem é um processo autorregulatorio,
dindmico e complexo, construido por cada individuo através de experiéncias de
interacdo e a partir de sua formacao socio-histérica e cultural.” Com base em
Vygotsky (1978), Lima e Pinho ( 2015, p. 183) acreditam que o processo
autorregulatorio é aquele “pelo qual o individuo em formacao passa até alcancar um
comportamento independente diante da resolucao de uma tarefa”.

A seguir, falaremos de mediacao, colaboracao, andaimento, zona de
desenvolvimento proximal (ZDP), conceitos cotidianos e cientificos, isto é,
principios centrais para a Teoria Sociocultural.

Como apontam Lantolf e Thorne (2009), mediacao é o conceito central da

Teoria Sociocultural. Segundo os autores, a principal afirmacao de Vygotsky é a de
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que as formas superiores da atividade da mente humana sdo mediadas por meios
auxiliares constituidos culturalmente.

Sobre mediacao, Pessba (2018, p. 26) também esclarece que

A mediacéo é construto basilar da TSC a partir do principio de que nosso
contato com o mundo, fisico ou psicoldgico, é indireto ou mediado.
(LANTOLF, 2000; 2006; WERTSCH, 2007). De acordo com Oliveira (2010, p.
26), “a mediagao, em termos genéricos, é o processo de intervencao de um
elemento intermediario numa relacao; a relacao deixa, entdo, de ser direta e
passa a ser mediada por esse elemento.

Por ser mediada, a linguagem humana se estabelece por meio da constante
convivéncia entre os fatores do mundo fisico e psicolégico. Lantolf e Thorne (2009)
esclarecem que o entrelagcamento entre nossas herancas culturais e biolégicas fazem
surgir as fungcdes mentais superiores — ou seja, fungdes como memdria, atencao,
pensamento racional, emoc¢ao, aprendizagem e desenvolvimento estdo todas sob o
controle voluntario e intencional do individuo.

Sobre as fungdes mentais superiores, Pessba (2018, p. 28), ao concordar com

Vygotsky (1978), afirma que

[...] a utilizagdo dos instrumentos psicolégicos auxilia o ser humano na
solugao de um determinado problema psicoldgico, como lembrar, memorizar,
comparar, informar, entre outros. Os instrumentos psicoldgicos ou simbdlicos
orientam-se para o mundo mental e direcionam-se ao controle das fung¢des
psicolégicas, tanto as do préprio individuo, quanto as de outras pessoas.

Segundo a autora, a lingua é um dos instrumentos psicol6gicos citados por
Vygotsky (1930 apud PESSOA, 2018). A mediagdo, portanto, esta presente nas
manifestagcdes inter e intrapsicolégicas do ser humano. Sendo o uso da linguagem
uma forma mental superior, a aprendizagem de LE para o aprendiz adulto faz emergir
muitas fungcdes, como a memdria, a atencdo, o pensamento racional, a emocéo. O
controle voluntario — ou autorregulacao — dessas funcdes superiores e 0 engajamento
do aprendiz nas atividades colaborativas — interacdo — em sala de aula de inglés como
LE, poderao influenciar o sucesso ou o fracasso da aprendizagem.

Vygotsky também falou sobre a importdncia da colaboracdo para o
desenvolvimento humano. Ele afirmou que o desenvolvimento humano é o produto de
um sistema muito maior do que apenas do sistema individual de uma pessoa;
especificamente, ele é constituido por sistemas de conexdes e relacées sociais, de
formas coletivas de comportamento e cooperacao social (LANTOLF; THORNE, 2009).
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Lima (2011), em seu artigo sobre tarefas colaborativas em ocasides de
aprendizagem de LE, esclarece que a lingua é vista como um meio de mediacao na
atividade mental, e é por este ponto de vista que, segundo ela, a lingua também é um
processo mediado, o qual depende de processos compartilhados (interacao face a
face) e que podem envolver, conjuntamente, resolucdo de problemas e negociagao.
Por isso, Lima (2011) adota a ideia de Hall (2001) de que a habilidade para participar
como um membro competente de uma comunidade de pratica de uma lingua é
aprendida através do engajamento constante em atividades com membros
competentes deste grupo.

Assim, a colaboracdo, no contexto da presente pesquisa, & considerada uma
ferramenta fundamental para o desenvolvimento de aprendizes adultos de inglés
como LE, pois é a juncao dos saberes compartilhados e o engajamento na realizacao
de tarefas em sala de aula que possibilitardo o aprendizado e o desenvolvimento
eficaz na LE.

Sendo outro conceito central da Teoria Sociocultural, andaimento (WOQD;
BRUNER; ROSS, 1976) é definido como uma forma de ajudar o aluno a desempenhar
uma tarefa. Com base em Rogoff (1995) e Johnson (2009a), Vieira-Abrahao (2012)
apresenta o conceito de andaimes, que sugere a existéncia de trés formas de
mediacdo humana. A primeira é a aprendizagem; a segunda é a participacao guiada;
e a terceira, a apropriacao. Rogoff (1995) acredita que, no interior dessas trés formas
de mediacao, “existe a mediagao estratégica, mais conhecida por andaimes, os quais
sao vistos na teoria sociocultural vygotskyana como ferramentas psicolégicas que
reduzem a carga cognitiva no desempenho de uma tarefa” (VIEIRA-ABRAHAO, 2012,
p. 465).

Vieira-Abrahdo (2012) assevera que o andaime deve estar atrelado ao que o
aluno consegue desempenhar com assisténcia cognitiva, apresentada a ele no
momento oportuno e retirada de igual modo, na Zona de desenvolvimento proximal
(ZDP). Portanto, é na oferta de auxilio por parte do professor ou por parte de um
aprendiz mais proficiente a um aprendiz menos proficiente que se realiza o
andaimento.

O conceito vygotskyano de ZDP tem contribuido tanto para as pesquisas na
area da educacao como para muitos estudos na area da LA e, especialmente, para
as abordagens de ensino-aprendizagem de lingua materna e de lingua estrangeira.
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Vieira-Abrado (2012, p. 465) explica o conceito que Vygotsky (1978) estabeleceu
sobre a ZDP,

[...] a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, determinado pela
resolugdo de problemas de forma independente, e o nivel potencial de
desenvolvimento, determinado pela solu¢do de problemas sob a orientacao
de um adulto ou em colaboragdo com pares mais competentes [...].

Essa distancia ndo é de facil identificacdo. Como Vieira-Abrahdo (2012)
esclarece, a ZDP, por vezes, é compreendida como um espaco metaférico. Concebida
como tal, exige o olhar atento do professor em relacao ao aprendiz e a constante
avaliacao sobre o0 que o aluno ja consegue realizar sozinho e o que ele esta prestes a
alcancar na etapa seguinte. Dessa forma, no processo de ensino-aprendizagem, a
ZDP exige do professor um movimento continuo de reflexdo — acao — reflexao e, do
aprendiz, 0 engajamento, a motivacdo que propicie sua participagcdo de maneira
eficiente, ou seja, de forma colaborativa com o colega e com o professor.

Para que compreendamos esta pesquisa pela perspectiva sociocultural,
tomaremos mais dois conceitos de Vygotsky relacionados ao objeto deste estudo: os
conceitos cotidianos e os conceitos cientificos. Vieira-Abrahdo (2014), citando
Vygotsky, acredita que os conceitos cotidianos estao intimamente ligados a acées
concretas em contextos sociais especificos. Eles fazem parte de um conhecimento
que se adquire através da experiéncia. JA os conceitos cientificos, segundo a
autora, resultam de investigacdes cientificas. Com base em Friedrich (2012), Vieira-
Abrahdo (2014) acredita que se os conceitos cotidianos sao formados pela
experiéncia, ou seja, pela relacao direta com a vida, eles poderiam indicar um baixo
nivel de abstracdo, porém os conceitos cientificos se apoiam nos conceitos
cotidianos, pois ndo poderiam existir sem estes. Segundo Vieira-Abrahao (2014), a
construcdo de conceitos cientificos nao anula os conceitos cotidianos. Dessa
forma, os conceitos cotidianos trazidos pelo aprendiz de LI como LE para a sala de
aula ndo podem ser inferiorizados nem descartados pelo professor. A importancia
dada ao conceito cotidiano do aluno a respeito do idioma podera trazer informagdes
preciosas ao professor sobre a motivacdo para a aprendizagem da LE. Tais
informacdes poderiam se tornar a base para a futura instrucdo e apresentacédo dos
conceitos cientificos os quais o aluno nao teve acesso previamente. E nesse sentido
que os conceitos cotidianos do aluno, neste trabalho, sdo de grande relevancia para
a compreensao dos aspectos que podem levar o aprendiz de inglés do PROEJA a
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continuar motivado para aprender o idioma, ou seja, continuar motivado para, através

da instrugao formal, transformar seus conceitos cotidianos em conceitos cientificos.

3.2 A motivacao na aprendizagem de linguas estrangeiras

Acredita-se que as chances de aprender uma LE aumentam quando se inicia
na infancia. Segundo Lightbown e Spada (2013), tal crenca é verdadeira e estudos
comprovam que criancas sao quase sempre bem-sucedidas na aprendizagem de uma
ou mais linguas quando sdo expostas a elas na primeira infancia, isso se tiverem
oportunidades apropriadas para usar a lingua todo o tempo. No entanto, ndo € o que
acontece com as experiéncias de aprendizagem de uma segunda lingua (L2) por
adultos, as quais variam muito de um individuo para outro. Ao contrario da crianga, o
adulto pode se sentir timido, por exemplo, ao falar em outro idioma.

Pesquisadores e professores, segundo Lightbown e Spada (2013), tém
interesse em compreender como as caracteristicas de cada individuo estao
relacionadas com sua habilidade de ser bem-sucedido na aprendizagem de uma L2.
Para as autoras, muitos de nds ja possuimos alguma convicg¢ao a respeito do perfil de
gquem consegue e de quem nao consegue aprender. Esse tipo de crenca, segundo
elas, pode estar baseado em nossas proprias experiéncias ou na experiéncia de
alguém que conhecemos.

Por exemplo, professores costumam acreditar que alunos extrovertidos que
interagem sem timidez na L2 tendem a ser mais bem-sucedidos, assim como outras
caracteristicas individuais s&@o relacionadas comumente com 0 sucesso na
aprendizagem da L2, como inteligéncia, motivacao e a idade em que se inicia o estudo
da lingua-alvo (LIGHTBOWN; SPADA, 2013). Reconhecemos, para o contexto do
PROEJA, a importancia de se abordar a variavel idade; porém, ndo sera o foco do
presente trabalho. O objetivo deste € investigar a motivacdo e as emocgoes de alunos
do PROEJA na aprendizagem de inglés como LE.

A motivacao é considerada, pela maioria das pessoas, como uma forga interior
que impulsiona o individuo a lutar por algum objetivo. Estudos da psicologia defendem
a importancia da motivagcao para diferentes areas, como saude, educacao, trabalho,
esporte, religiao e para a psicoterapia (RYAN; DECI, 2000). Nao é a toa que grandes
empresas no mundo tém obtido excelentes resultados por meio de palestras

motivacionais e de agcdes que motivem seus colaboradores a se doarem por suas
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empresas e seus negoécios. Os psicologos Ryan e Deci (2000) defendem que, em
geral, as mais completas representacées da humanidade mostram pessoas curiosas,
cheias de vida e automotivadas. Sao naturalmente inspiradas, esforcando-se para
aprender, crescer, dominar novas habilidades e aplicar seus talentos com
responsabilidade. Porém, segundo os autores, o fato de a maioria das pessoas
mostrar um esforco, engajamento e compromisso consideraveis em suas vidas,
parece, na verdade, um esforco mais normativo do que uma caracteristica excepcional
do individuo, o que sugere que a motivacdo se deva mais a atitudes positivas e
persistentes da natureza humana. Além disso, os autores defendem que a
persisténcia, a proatividade e a positividade da natureza humana ndo sao
evidentemente caracteristicas invariaveis.

Ryan e Deci (2000) acreditam que as caracteristicas humanas indicam uma
ampla gama de reagdes aos ambientes sociais € asseveram que contextos sociais
estimulam as diferencas individuais perante a motivacao e o crescimento pessoal, 0
que resultaria em pessoas mais automotivadas, energizadas e integradas em algumas
situacoes e culturas do que em outras.

Dérnyei (1998b) mostra que pesquisadores parecem concordar que a
motivagdo €& responsavel por determinar o comportamento humano, mas a grande
variedade de relatos apresentados na literatura, que explica como ela acontece, pode
surpreender bastante.

De maneira geral, a motivacao tem se tornado objeto de estudo presente em
varias revistas internacionais, assim como em dissertacoes e teses nos programas de
pods-graduacao no Brasil. Ha algum tempo, a motivagéo € compreendida como um dos
aspectos mais importantes na aprendizagem de uma LE.

Dérnyei (1998b) defende que a motivacdo fornece o primeiro impeto que
conduz alguém a aprendizagem de uma L2 e ela mesma é a forga que fard o aprendiz
permanecer aprendendo durante o longo processo de aprendizagem. Dérnyei
reconhece que, de fato, outros fatores estdo envolvidos na aprendizagem da L2 mas
que sem ela, até mesmo aquele aluno com visiveis habilidades nao conseguira ir muito
longe, ndo importando se o curriculo € apropriado ou se tem um bom professor. Por
outro lado, a motivacdo elevada, defende Ddérnyei, pode compensar defasagens
consideraveis do aluno, tanto na sua aptidao linguistica quanto nas condi¢coes de
aprendizagem.
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Gardner e Lambert (1972) defendem que, embora a aptidao linguistica seja
uma das caracteristicas necessarias em maior proporcao para que se atinja a
aprendizagem da lingua, fatores motivacionais podem superar o efeito da aptidao
linguistica.

Dérnyei (1996a) destaca que as teorias da motivagao, em geral, tentam explicar
o motivo de determinado comportamento humano, mas seria ingénuo admitir uma
resposta simples e direta. Ainda, segundo Dérnyei (1998b), sob o ponto de vista da
psicologia, 0 comportamento humano pode ser associado a diferentes teorias sobre
motivacao, o que, de fato, pode causar bastante confusao.

Dérnyei (1998b) explica que a motivagcdao para aprender uma L2 apresenta
uma situacao particularmente complexa e Unica para a prépria psicologia motivacional
devido a natureza multifacetada e aos papéis da prépria linguagem. Segundo o autor,
a linguagem é, ao mesmo tempo, a) um sistema de comunicagdo que pode ser
ensinado como uma disciplina; b) parte integrante da identidade do individuo e esta
envolvida em quase todas as atividades mentais; e ¢) 0 mais importante canal de
organizacgao social inserido na cultura de uma comunidade onde ela é utilizada. Dessa
forma, o autor defende que a motivagao para a aprendizagem de uma L2 ndo pode
ser comparada com a motivagdao em outras disciplinas, pois conhecer uma L2 envolve
o0 desenvolvimento de uma “identidade na L2” e a incorporacdo de elementos da
cultura da L2. Nesse sentido, Dérnyei (1998b, p.118) afirma que “[...] na atual
psicologia educacional, além dos fatores ambientais e cognitivos normalmente
associados a aprendizagem, a motivacao em L2 também contém dimensdes sociais
e de personalidade™.

Essas dimensbes sociais e de personalidade do aprendiz também sao
abordadas no trabalho de Lightbown e Spada (2013). Amparadas nos conceitos de
motivacdo cunhados por Gardner e Lambert (1972), as autoras afirmam que a
motivacao para a aprendizagem de uma L2 é um fendmeno complexo e que ha dois
fatores que a definem: 1) necessidades comunicativas do aprendiz e 2) atitude do
aprendiz em relagdo a comunidade de L2. As autoras explicam que, se os aprendizes
precisam falar a L2 em seu circulo social ou para conquistar um determinado status
profissional, por exemplo, preencher um requisito profissional, eles perceberao o valor

2 No original: “[...] in addition to the environmental and cognitive factors normally associated with learning
in current educational psychology, L2 motivation also contains featured personality and social
dimensions.”
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comunicativo da L2 e, assim, estardo motivados a adquirir proficiéncia nessa lingua.
Da mesma forma, se o aprendiz tem atitude favoravel em relacdo aos falantes da L2,
eles desejarao ter mais contato com eles.

E importante, também, apresentar os conceitos de motivacdo de Gardner e
Lambert (1972), cujo trabalho pioneiro continua sendo a base tedrica para varios
trabalhos sobre o tema até hoje. Os autores estabeleceram dois tipos de motivacao:
a motivacao instrumental (ou seja, aprender a lingua para um objetivo imediato ou
pratico) e a motivacao integrativa (ou seja, o desejo de aprender a lingua para
crescimento pessoal e enriquecimento cultural através do contato com falantes da
outra lingua). Segundo Lightbown e Spada (2013), por muito tempo a motivacdo
integrativa foi considerada a prenunciadora de uma aprendizagem bem-sucedida;
porém, em alguns contextos, a motivacdo instrumental foi um fator preponderante.

Segundo Dérnyei (1998b), o trabalho de Pintrich e Schunk (1996) trouxe uma
nova perspectiva para os estudos sobre motivacao. Os autores defendem que ela nao
€ mais vista como reflexo de certas forgcas internas, como instintos, volicdo, desejo e
energia fisica, nem € vista em termos estritamente comportamentais, como tendo uma
funcéo de estimulo e reforco. Em vez disso, abordagens cognitivas atuais defendem
que seu foco esta nas crencas, nos pensamentos e nas emocoes do individuo, os
quais se transformam em acao. Desse modo, Pintrich e Shunk (1996) asseveram que
motivagado envolve varios processos mentais que levam a iniciacdo e a manutencgao
da acao. Eles definem, portanto, que motivacao é o processo pelo qual a atividade
dirigida por objetivos é instigada e sustentada. Para os autores, embora essa visao da
motivacao orientada para o processo seja convincente em muitos aspectos, a mesma
contrapde-se ao uso tradicional da motivagcao, que é geralmente entendido como um
estado mental ou emocional bastante estatico, ou como um objetivo, mas ndo como
um processo.

Dérnyei (1998a), baseando-se na teoria do controle da agcao (HECKHAUSEN,
1991; KUHL, 1987, 1992) tentou estabelecer uma sintese unindo as concepcdes
estaticas e dindmicas da motivagdo, definindo-a como um processo pelo qual uma
certa quantidade de forca de instigacdo surge, inicia a acao e persiste enquanto
nenhuma outra forca entra em jogo para enfraquecé-la e elimina-la, ou até que o
resultado planejado seja alcangado.

No intuito de compreender a motivacao para a aprendizagem de L2 e LE,

Dérnyei (1994a, 1994b) explicou que existem duas tendéncias tradicionais distintas
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para explicar o comportamento humano: de um lado estdo os psicélogos
motivacionais, 0s quais acreditam na preponderancia dos fatores internos da pessoa
em detrimento da compreensdo do homem como ser social. Do outro, estdo os
psicologos sociais, que tendem a ver a acao como a funcao do contexto social e os
padrdes de relacionamentos interpessoais/ intergrupais, medidos por meio das
atitudes sociais do individuo. Portanto, percebe-se que, ha muito a psicologia tem
procurado atentar-se para os aspectos sociais que envolvem o comportamento
humano. Sendo assim, as concep¢des de motivagédo para a aprendizagem de L2/ LE,
tendem a incorporar e a ampliar os conceitos advindos da psicologia social.

As pesquisas sobre motivacdo em L2/ LE, portanto, sdo advindas da
psicologia social (DORNYEI, 1998b). Dérnyei (1998b) defende que isso é bastante
compreensivel, pois a aprendizagem de uma lingua estrangeira nado pode
simplesmente ser dissociada das disposicdes sociais do aprendiz para com a
comunidade de pratica da lingua em questao. Sobre a teoria de Gardner (1985), o
autor afirma que o ponto de partida esta nas atitudes dos aprendizes em relagdo ao
grupo de uma lingua especifica, as quais influenciardo o quao bem-sucedidos os
estudantes serdo em incorporar aspectos dessa lingua. Uma ilustracao para isso seria
pensarmos em um estudante de inglés em intercAmbio nos Estados Unidos, por
exemplo. A imersdao em determinada comunidade de pratica em que o aluno estara
inserido determinara os aspectos sociais da lingua que ele ira incorporar daquele
grupo. A maneira de agradecer, de pedir informacgéao, fazer compras, relacionar-se no
trabalho ou na escola influenciardo nos aspectos da lingua que o aprendiz ira
desenvolver e produzir. Nesse contexto, acrescentemos as diferencas de variedades
linguisticas dentro do pais escolhido e se o estudante estard em contato apenas com
falantes nativos da LE/L2 ou com estudantes de diferentes paises que falam o inglés
como LE/L2. Por isso, para Dérnyei (1998b), ao contrario de outras disciplinas
escolares, uma lingua estrangeira ndo € um campo socialmente neutro. O autor

explica que

A aprendizagem de uma lingua estrangeira envolve muito mais do que
simplesmente habilidades de aprendizagem, sistema de regras e uma
gramatica; ela envolve uma alteracdo na prépria imagem, a aceitacdo de um
novo comportamento social e cultural, de maneiras de ser e, portanto, tem
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um impacto significativo na natureza social do aprendiz. (WILLIAM, 1994,
p.77 apud DORNYEI, 1998b, p.122)3.

Se considerarmos, portanto, os alunos aprendendo uma LE em intercambios
por todo 0 mundo ou em salas de aula de escolas publicas e privadas de seu pais,
pode-se ter uma dimensdao do reconhecimento do impacto social que tal lingua
causara no futuro profissional e pessoal de cada um desses estudantes. Dessa forma,
defendemos que a motivacao pode ser do proprio aprendiz, por exemplo, quando o
aluno escolhe uma lingua para estudar sozinho ou se matricula em uma escola de
idiomas ou em um intercambio, visando 0 acesso aos recursos materiais e culturais
que a LE Ihe proporcionara. A motivagdo também pode ser estimulada - do professor
para o aluno, quando, por exemplo, um aluno de escola regular no Brasil esta
estudando a LE e se sente motivado a aprofundar seus estudos na lingua devido ao
modo como foi instigado pela pratica de seu professor, no espago socialmente
constituido da sala de aula.

Gardner (1985) define a motivacao para L2 como o ponto até o qual um
individuo trabalha ou se esforca para aprender a lingua devido a uma vontade de fazé-
lo e a satisfagdo experimentada nesta atividade. Mais especificamente, motivacéao é
definida por Ddrnyei (1998b) baseada em trés componentes: intensidade
motivacional, desejo de aprender a lingua e uma atitude em relagdo ao ato de
aprender a lingua. De acordo com sua teoria, motivacao refere-se a um tipo de motor
mental central ou centro de energia que inclui o esforco, o desejo (cogni¢do) e a
satisfacdo que a tarefa traz (afeto/ emoc¢éo). Dérnyei defende que esses componentes
atuam em conjunto e que o individuo verdadeiramente motivado demonstra possuir
esses trés aspectos de motivacao. Ele acredita que a juncao dos trés fara o individuo
alcancar o objetivo esperado na lingua-alvo.

Outro componente que interfere na motivacao é a autoconfianga linguistica,
introduzido na literatura de L2 por Clément et al. (1977 apud DORNYEI, 1998b, p.
123). Pode ser descrita como a autopercepcao da competéncia comunicativa aliada
aos baixos niveis de ansiedade para usar a L2 (NOELS et al. 1996, p. 248 apud
DORNYEI, 1998b, p.123). Do ponto de vista de Clément et al., o termo autoconfianca

3 No original: “The learning of a foreign language involves far more than simply learning skills, or a
system of rules, or a grammar; it involves an alternation in self-image, the adoption of new social and
cultural behaviours and ways of being, and therefore has a significant impact on the social nature of
the learner”
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linguistica €, principalmente, um construto definido socialmente. Todavia, a
aplicabilidade desse conceito foi ampliada por Clément et al. (1994), mostrando que
€, também, um significativo subsistema motivacional em situacdes de aprendizagem
de LE, nas quais ha pouco contato direto com membros da comunidade de L2, porém,
muito contato indireto com a cultura da L2 através da midia, como é o caso da lingua
inglesa (DORNYEI, 1998b).

A influéncia dos estudos dos psicélogos Deci e Ryan (1985) sobre a teoria da
motivagao intrinseca e extrinseca e a autodeterminacéo tem servido as pesquisas em
L2 com o intuito de compreender melhor a motivacdo em L2. Brown (1994), por
exemplo, enfatiza a importancia da motivacdo intrinseca, pois ao contrario da
extrinseca, que valoriza o aspecto material e de recompensa financeira que o estudo
possa trazer, a primeira preza por desenvolver a apreciacdo da criatividade, do
conhecimento e da curiosidade do aluno. Outro aspecto da teoria da
autodeterminacao que tem sido aplicado no campo da L2 é a énfase em fomentar a
autonomia do aprendiz em sala de aula de L2 com o intuito de aumentar a sua
motivagdo (DORNYEI, 1998b).

Dickinson (1995, p. 173-4 apud DORNYEI, 1998b, p. 124), sobre a énfase na

autonomia do aprendiz, disse que

A motivacdo reforcada esta condicionada a que os alunos assumam a
responsabilidade pela sua propria aprendizagem [...] € percebam que seus
sucessos e fracassos na aprendizagem sdo mais o resultado de seus proprios
esforcos e estratégias do que de fatores que estejam fora do seu controle.*
Estudos de Noels et al. (1997 apud DORNYEI, 1998b, p,124) também
mostraram que a autodeterminacao sugere um processo no qual a orientacdo da
motivacdo pode mudar e, mais tarde, Noels, Clément e Pellestier (in press apud
DORNYEI, 1998b, p. 124) examinaram a relacdo entre a motivagdo intrinseca/
extrinseca dos estudantes e o estilo comunicativo da linguagem dos professores. Eles
encontraram evidéncias, por exemplo, de que um estilo de ensino democratico
(apoiado na autonomia) promove a motivacao intrinseca.
Diante do exposto, considerando que a orientacao proposta por Gardner e

Lambert (1972) e Gardner (1985) é insuficiente por ndo abordar o contexto especifico

4 No original: “Enhanced motivation is conditional on learners taking responsibility for their own learning
[...] and perceiving that their learning successes and failures are to be attributed to their own efforts
and strategies rather than to factors outside their control”.
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de aprendizagem de LE/L2 em sala de aula, considerando o trabalho de Clément et
al. (1994), em que se evidenciou a existéncia de um construto de motivagéao tripartido
entre os aprendizes participantes da pesquisa (integratividade, autoconfianca
linguistica e avaliacdo do ambiente de sala de aula), Dérnyei (1994a, p. 280) propde
um esquema de componentes motivacionais para o aprendizado de LE/L2, um quadro
mais geral sobre motivacdo em LE/L2 que estabelece trés dimensdes principais: o
nivel linguistico, o nivel do aprendiz e o nivel da situacao de aprendizagem.

1) no nivel linguistico, o foco esta na orientacdo e nos motivos relacionados
a diversos aspectos da lingua, como a comunidade em que é falada e sua cultura,
bem como as possibilidades reais de utilizacao da lingua em um contexto real. Esses
motivos determinam as metas basicas de aprendizagem e explicam a escolha da
lingua. Assim, essa dimensao motivacional mais geral pode ser descrita por dois
subsistemas motivacionais: um subsistema motivacional integrativo e um
subsistema motivacional instrumental, que consistem em motivos pouco
relacionados, mas que sado dependentes do contexto. O subsistema motivacional
integrativo estd centrado nas predisposices afetivas do individuo relacionadas a
lingua-alvo, incluindo componentes sociais, culturais e etnolinguisticos, além de um
interesse geral em assuntos estrangeiros ou em idiomas estrangeiros. O subsistema
motivacional instrumental consiste em motivos externos bem internalizados pelo
aprendiz e centrados em seus futuros investimentos profissionais;

2) no nivel do aprendiz, integram-se afetividade e cognicdo, que formam
tracos de personalidade relativamente estaveis. Neste nivel, podem ser identificados
dois componentes motivacionais permeando o processo motivacional: a busca por
realizacdo ou sucesso e a autoconfianca. Esta ultima engloba varios aspectos, como
a ansiedade na L2/LE, a competéncia percebida na L2/LE, as atribuicbes sobre
experiéncias passadas e a autoeficacia;

3) o nivel da situacdo de aprendizagem é formado por razdes internas e
externas e condi¢cdes de motivagdo que envolvem trés areas: o curso, o professor e o
grupo. Os componentes motivacionais especificos do curso estdo relacionados ao
plano de estudos, aos materiais de ensino, ao método de ensino e as tarefas de
aprendizagem. Esses s&o melhor descritos se considerarmos quatro condigdes
motivacionais propostas por Crookes e Schmidt (1991): interesse, relevancia,
expectativa e satisfacdo. Os componentes motivacionais especificos em relacdo ao

professor incluem afiliacdo ao professor para agrada-lo, tipo de autoridade e
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socializacdo direta da motivagdo do aluno (modelo, apresentacdo de tarefa e
feedback). Os componentes motivacionais relacionados ao grupo sao definidos por
quatro componentes principais: orientado para a meta, sistema de norma e
recompensa, coesao do grupo e estrutura dos objetivos em sala de aula.

A seguir, 0 esquema de Dérnyei (1994a) traduzido por Michelon (2003)s:

Quadro 1 — Esquema de Componentes Motivacionais para o Aprendizado de LE.

* Nivel Linguistico:
o Subsistema motivacional integrativo
o Subsistema motivacional instrumental
* Nivel do Aprendiz:
o Desejo de perfeigao
o Autoconfianga
-Ansiedade no uso da lingua
-Competéncia percebida na L2
-Atribuicbes causais
-Autoeficacia
* Nivel da situagao de aprendizagem:
o Curso — Componentes motivacionais especificos:
-Interesse
-Relevéancia
-Expectativa
-Satisfacao
o Professor: Componentes motivacionais especificos:
-Motivo afiliativo
-Tipo de autoridade
-Socializagao direta da motivagao
-Modelagem
-Apresentacao da tarefa
-Feedback
o Grupo — Componentes motivacionais especificos:
-Orientacdo para a meta
-Sistema de norma e recompensa
-Coeséo grupal
-Estruturacgdo do objetivo em sala de aula
Fonte: Michelon (2003), com base em Ddérnyei (1994a, p. 280).

5 O quadro original de Dérnyei (1994a) encontra-se no ANEXO A.
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Os trés niveis do esquema de Dodrnyei (1994a) coincidem com os trés
constituintes basicos do processo de aprendizagem — a lingua propriamente dita, o
aprendiz e o ambiente de aprendizagem da L2/LE — como também reflete os trés
aspectos diferentes da lingua — a dimenséao social, a dimensao pessoal e a dimensao
educacional (DORNYEI, 1994a).

Para esta pesquisa, visto que o foco € observar a motivacdo dos alunos de
inglés, elementos dos trés niveis poderdao ser mencionados conforme emergirem nas
narrativas dos alunos.

Em sua primeira pesquisa com mulheres imigrantes no Canada, Norton
observou que as teorias existentes sobre motivacao no campo de aquisicdo de L2 nao
eram consistentes para embasar os resultados que encontrou em sua pesquisa
(NORTON PEIRCE, 1995; NORTON, 2013). Para a autora, a maior parte das teorias
concebia motivagdo como um traco de carater do aprendiz de lingua e que os
estudantes que ndo conseguiam aprender a lingua-alvo ndo estavam suficientemente
comprometidos com o processo de aprendizagem (NORTON, 2016). Assim, Norton
estabeleceu o conceito de investimento (investment), o qual sinaliza a relacédo
constituida sécio e historicamente entre os aprendizes e a lingua-alvo e, algumas
vezes, 0 seu desejo ambivalente de aprendé-la e de coloca-la em pratica. A autora
defende que, se o0 aprendiz “investe” na lingua-alvo, ele o faz porque entende que ira
adquirir uma ampla variedade de recursos simbdlicos (lingua, educagao, amizades) e
recursos materiais (bens, dinheiro) os quais aumentarao o valor de seu capital cultural
e poder social (NORTON, 2016).

No Brasil, o trabalho de Costa (2006) procurou caracterizar a motivagdo dos
alunos para aprender inglés na sala de aula convencional e no laboratério de
informatica, como também procurou descobrir qual a relacdo entre as atividades
propostas e desenvolvidas pelo professor e a motivacdo dos aprendizes. A autora
comparou se havia maior ou menor motivacdo por parte dos alunos em diferentes
fases. Na 12 fase, a de diagnéstico e de intervencao pedagdgica, percebeu-se que o
trabalho proposto e desenvolvido pela professora participante parecia ndo motivar os
alunos porqgue priorizava o ensino da estrutura gramatical da lingua inglesa e por nao
utilizar atividades que fossem importantes para eles. Costa (2006) também observou
que a professora participante possuia baixa motivacao e que esse fator influenciava a
sua pratica em sala de aula. Outros fatores foram encontrados nesse estudo, como

desvalorizagdo da disciplina pela prépria instituicio de ensino, laboratério de
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informatica sucateado, os quais sao a realidade de varias escolas publicas brasileiras.
Tais fatores desmotivavam a professora e a levavam a repetir as aulas, o que,
consequentemente, ocasionava a desmotivacdo dos alunos. A intervencdo da
professora pesquisadora nesse estudo, com aulas diversificadas, dindmicas com uso
da tecnologia (chat) e com atividades em grupo favoreceu o aumento da motivacao
dos alunos.

O estudo de Brock (2006) investigou alunos do ensino médio de uma instituicao
privada em trés ambientes - escolar, familiar e social - para verificar a relacao entre
motivacdo e aprendizagem da lingua inglesa, tentando compreender e descrever de
que forma esse processo ocorre. A autora descreveu a motivagao intrinseca e
extrinseca de pais e alunos e descobriu que o professor considerava desmotivado o
aluno que néo fazia as atividades e motivado aquele que as realizava. A observacao
das aulas, nesse contexto, evidenciou que os alunos nao estavam motivados para as
aulas de inglés e mostrou que alunos e pais consideravam a escola de idiomas o local
adequado para se aprender a LE. Nesse estudo, os fatores extrinsecos da motivacao
revelaram que as razdes para aprender inglés estavam externas ao ambiente escolar.

Por sua vez, o trabalho de Bambirra (2017) apresentou e discutiu niveis de
motivagdo apresentados por um grupo de estudantes em uma escola publica de
ensino médio no Brasil, antes e depois das aulas de inglés, ao longo de um semestre
escolar. A autora definiu e discutiu motivacdo como participagdo dos alunos e a
unidade de analise foi o comportamento observado, ou seja, a atitude ou o
engajamento com a atividade de aprendizagem apresentado pelo grupo resultou no
nivel de maior ou menor motivacao dos estudantes. O estudo de Bambirra (2017)
mostrou que a participacao varia bastante de uma aula para outra, o que confirma a

motivacdo, segundo a autora, como

[...] um construto experiencial em constante mudanga, influenciando
profundamente a sala de aula de aprendizagem de linguas estrangeiras e, ao
mesmo tempo, sendo profundamente influenciada por fatores internos e
externos aos individuos. Entre um imenso conjunto de fatores, os contetidos
emocionais e (meta) cognitivos sdo os fatores internos mais predominantes.
(BAMBIRRA, 2017, p.234).6

6 No original: “[...] motivation as an ever-changing experiential construct deeply influencing the foreign
language learning classroom and, at the same time, being deeply influenced by factors internal and
external to the individuals. Among a huge set of factors, emotional and (meta)cognitive contents are
the most predominant internal ones.”
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Além das concepgdes de motivacao e dos trabalhos ja realizados no exterior e
no Brasil, citados neste trabalho, ainda é importante ressaltar como professores e
pesquisadores tém interpretado, em geral, esta varidvel de aprendizagem. Michelon
(2003) acredita que a motivacao € concebida de maneira distinta por pesquisadores e
professores. Segundo a autora, os professores tendem a interpretar a motivagdo como
algo observavel, que pode ser mensurada quando ha participagdo do aluno nas
atividades propostas em aula, bem como quando ha envolvimento e esforco
despendido para a aprendizagem. Ja os pesquisadores, segundo a autora, tendem a
conceber motivacdo como uma variavel de dificil observacao, pois pressupde um
periodo mais longo de dedicacao por parte do aluno e a investigacdo de elementos
pré-motivacionais, como 0s objetivos do aprendiz, sua autoconfianga e crenca de que
o resultado possa ser alcancado. Ainda, a autora acredita que ha diferenga na

motivagéo para aprender uma L2 e uma LE, pois, segundo ela,

A aprendizagem da L2 acontece em contextos formais e informais,
concomitantemente, enquanto que a aprendizagem da LE esta mais
estreitamente relacionada a contextos formais. Assim, pode-se pressupor
que atitudes, interesses e valores sejam diferentes em cada contexto e, com
isso, a motivacdo para a aprendizagem da LE e a motivacdo para a
aprendizagem da L2 se revestem de caracteristicas diferentes, abrangendo
variaveis que sao particulares a cada uma delas. (MICHELON, 2003, p.82).

Nessa perspectiva, Michelon (2003) aborda detalhadamente o esquema de
componentes motivacionais de Dérnyei (1994a) para o aprendizado de LE. A autora
destaca que o esquema é abrangente e inclui aspectos referentes ao contexto de
aprendizagem formal e que, por isso, € mais adequado aos estudos da motivacao na
aprendizagem de Inglés como LE.

Diante do exposto, alinhamo-nos a concepcdo de motivacdo para a
aprendizagem de LE adotada por Michelon (2003), que considera a aprendizagem de
LE aquela realizada mais frequentemente em ambiente formal de ensino e em que os
aprendizes mantém pouco ou nenhum contato com a LE em contextos informais, visto
qgue nao estao inseridos em uma comunidade de pratica da LE. Por isso, assim como
Michelon (2003), nos basearemos no esquema de componentes motivacionais para a
aprendizagem de LE desenvolvidos por Dérnyei (1994a) e traduzido por Michelon
(2003, ja apresentado no Quadro 1.

O quadro a seguir resume alguns estudos sobre motivagdo abordados neste

trabalho:
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Quadro 2 — Retrospectiva de Estudos sobre Motivagao na Aprendizagem de LE/L2.

Retrospectiva de Estudos sobre Motivacao na Aprendizagem de LE/L2

Gardner e Lambert (1972)

Os autores estabeleceram dois tipos de motivagao:
a motivacdo instrumental (ou seja, aprender a
lingua para um objetivo imediato ou prético) e a
motivagcdo integrativa (ou seja, o desejo de
aprender a lingua para crescimento pessoal e
enriguecimento cultural através do contato com
falantes da outra lingua, a LE).

Gardner (1985)

Gardner (1985) define a motivagao para L2 como o
ponto até o qual um individuo trabalha ou se esforca
para aprender a lingua devido a uma vontade de
fazé-lo e a satisfacdo experimentada nesta
atividade.

Clément et al. (1994)

Clément et al. (1994), estabelecem a existéncia de
um construto de motivagdo tripartido entre o0s
aprendizes participantes de sua pesquisa
(integratividade, autoconfiangca linguistica e
avaliagdo do ambiente de sala de aula).

Dornyei (1994a)

Doérnyei  (1994a) propde um esquema de
componentes motivacionais para o aprendizado de
LE, o qual se divide em trés niveis:

1) o nivel linguistico, ou seja, esta relacionado a
diversos aspectos da LE, como a cultura, a
comunidade em que é falada e as possibilidades
reais de utilizagdo da lingua em um contexto real;

2) o nivel do aprendiz, ao qual integram-se
afetividade e cognigéo. Neste nivel estdo a busca
por realizagdo ou sucesso e a autoconfianca;

3) o nivel da situacdo de aprendizagem, formado
por razbes internas e externas e condicbes de
motivacdo que envolvem trés areas: o curso, o
professor e o grupo.




Dornyei (1998b)

Dérnyei (1998b) defende que a motivagdo fornece
o0 primeiro impeto que conduz alguém a
aprendizagem de uma segunda lingua e ela mesma
€ a forca que fard o aprendiz permanecer
aprendendo durante o0 longo processo de
aprendizagem.

Dérnyei (1998b) afirma que “[...] na atual psicologia
educacional, além dos fatores ambientais e
cognitivos normalmente associados a
aprendizagem, a motivagdo em LE também contém
dimensdes sociais e de personalidade”.

Motivacao, definida por Dérnyei (1998b), refere-se
a um tipo de motor mental central ou centro de
energia que inclui esforgo, desejo (cognicdo) e a
satisfacdo que a tarefa traz (afeto/ emocéo).
Dérnyei defende que esses componentes atuam em
conjunto e que o individuo verdadeiramente
motivado demonstra possuir esses trés aspectos de
motivacao. Ele acredita que a juncao dos trés fara o
individuo alcancar o objetivo esperado na lingua-
alvo.

Michelon (2003)

A aprendizagem da L2 acontece em contextos
formais e informais, concomitantemente, enquanto
que a aprendizagem da LE esta mais estreitamente
relacionada a contextos formais. Assim, pode-se
pressupor que atitudes, interesses e valores sejam
diferentes em cada contexto e, com isso, a
motivacdo para a aprendizagem da LE e a
motivagao para a aprendizagem da L2 se revestem
de caracteristicas diferentes, abrangendo varidveis
que sao particulares a cada uma delas.
(MICHELON, 2003).

Lightbown e Spada (2013)

Lightbown e Spada (2013) afirmam que a motivagdo
para a aprendizagem de uma segunda lingua é um
fendmeno complexo e que ha dois fatores que a
definem: 1) necessidades comunicativas do
aprendiz e 2) atitude do aprendiz em relacdo a
comunidade de LE.

Norton (2016)

Norton estabeleceu o conceito de investimento
(investment), o qual sinaliza a relagdo constituida
sécio e historicamente entre os aprendizes e a
lingua-alvo e, algumas vezes, 0 seu desejo
ambivalente de aprendé-la e de coloca-la em
pratica. A autora defende que, se o aprendiz
“‘investe” na lingua-alvo, ele o faz porque entende
que ira adquirir uma ampla variedade de recursos
simbdlicos (lingua, educacao, amizades) e recursos
materiais (bens, dinheiro) os quais aumentardo o
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valor de seu capital cultural e poder social.
(NORTON, 2016).

Fonte: Elaborado pela autora.

3.3 As emocoes na aprendizagem de linguas estrangeiras e seus efeitos na

motivacao para a aprendizagem

Falar de emocdes € algo complexo porque é a tentativa de descrever o que se
sente. Miguel (2015) confirma que o senso comum até hoje defende que as emocgdes
advém de algum fator interno, ou seja, primeiro, nés sentimos algo e depois
expressamos isso por meio da emocao. No entanto, James (1890 apud MIGUEL,
2015, p. 154) acreditava que a ordem dos fatores ndo era exatamente essa. Dentre
as teorias das emocbes apresentadas em seu estudo, o autor apresenta as
abordagens cognitivas como aquelas que destacam a avaliacdo da situacado como
sendo a principal caracteristica da emocao. Apesar de muito rapida, tal atividade
cognitiva pode ser consciente ou nao e teria efeito determinante na emocao gerada
(ATKINSON; ADOLPHS, 2005; BARGH; FERGUSON, 2000; CLORE et al. 2005;
PRINZ, 2007; SCHACHTER; SINGER, 1962 apud MIGUEL, 2015, p. 155). O autor
cita o exemplo de um funcionario que foi demitido. Se ele interpretar que isso
aconteceu devido a competicao no mercado de trabalho, podera sentir tristeza. Caso
ele interprete que era um funcionario eficiente, podera sentir-se injusticado. Uma outra
linha de estudo na psicologia traz, segundo o autor, abordagens sociais. Estas negam
0s aspectos biolégicos, mas ndo os cognitivos. Esta linha enfatiza o valor social
presente na expressao da emocao. Para as abordagens sociais, a emoc¢ao

[...] € compreendida como um papel social que é construido pela cultura €, ao
mesmo tempo, influencia e altera a cultura. Uma vez que, nas interagdes, as
pessoas estdo constantemente avaliando e interpretando as reagdes
emocionais proprias e das outras pessoas, frequentemente de maneira nao
consciente, as emogdes teriam, entdo, um papel crucial na manutencao das
relagdes sociais. (GERGEN, 1985; JUSLIN & LAUKKA, 2003; NIEDENTHAL
et al,, 2006; RATNER, 2000; STETS & TURNER, 2008; STRONGMAN,
2003). Assim, os efeitos da cultura estariam presentes em diversas areas da
vivéncia emocional. (MIGUEL, 2015, p.155).

Assim, percebe-se que as emocdes nao sao reagdes Unicas e estaveis. Além
dos fatores biol6gicos que ndo foram apresentados aqui, 0os aspectos cognitivos,

sociais e culturais estao indiscutivelmente ligados as expressdes das emogdes. Nao

se pode falar de emocbes sem considerar a reagdo cognitiva muitas vezes
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inconsciente, tampouco ignorar as experiéncias do individuo enquanto ser social e
enquanto participante de uma determinada cultura.

Fizemos essa breve passagem pelas abordagens da psicologia porque
compreendemos que seu conhecimento nos auxiliara a observar as expressoes das
emocdes nas narrativas dos participantes da pesquisa. Nao nos deteremos, neste
estudo, aos aspectos cognitivos.

As abordagens sociais da psicologia ja mencionadas, que tratam as emocodes
como eventos diretamente relacionados as experiéncias do individuo inserido nas
praticas sociais inerentes a atividade humana, reafirmam a importancia da abordagem
sociocultural nos estudos sobre aprendizagem de LE. Assim como um mesmo
episddio pode acarretar emocdes distintas em pessoas diferentes, os alunos podem
expressar diferentes emocdes advindas de uma mesma situagao de aprendizagem,
tanto em contextos formais como em contextos informais.

Considerando que a aprendizagem de LE em contextos formais envolve a
participacdo do aluno em sala de aula, a sua emoc¢ao pode se apresentar como uma
facilitadora ou inibidora da sua aprendizagem. Tsui (1996) apresenta estudos de
varios pesquisadores, em contextos diferentes de aprendizagem, em que se constatou
a auséncia de respostas as perguntas do professor, além da falta de iniciativa dos
aprendizes para fazer uma pergunta ao professor. Tsui (1996) defende que, quando
os estudantes produzem a lingua que eles estdo estudando, eles estdo testando as
hip6teses que formaram sobre a lingua e que, quando eles respondem as perguntas
do professor e de outros alunos, levantando duvidas e fazendo comentarios, eles
estdo ativamente envolvidos na negociacdo de insumo compreensivel e na
formulacdo de uma produgdo compreensivel, de acordo com Swain (1985). O
envolvimento nessas tarefas, segundo Tsui (1996) é essencial para a aquisicdo de
uma lingua.

Assim, Tsui (1996) desenvolveu um estudo com professores de inglés como
segunda lingua (L2) em escolas secundarias — equivalente a escolas de ensino médio
-, em Hong Kong. Os professores tinham que refletir sobre sua pratica e identificar um
problema especifico que pudesse se tornar a base da pesquisa sobre as agcdes em
sala de aula. Mais de setenta por cento de um grupo de trinta e oito professores
identificaram que um dos maiores problemas era conseguir mais respostas orais do
aluno. Baseado nas descric6es das aulas, nas reflexdes dos professores registradas

em diarios e nas gravagdes das aulas em video, Tsui (1996) identificou que os
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professores perceberam trés problemas: 1) omissao (siléncio)” do aluno; 2) ansiedade
na aprendizagem da lingua; e 3) que as estratégias usadas pelos professores
elevavam ou diminuiam o nivel de ansiedade do aluno.

Quanto ao siléncio do aluno, Tsui (1996) identificou cinco motivos pelos quais
ele acontece: 1) baixo nivel de proficiéncia do aluno na lingua inglesa; 2) medo que o
aluno tem de errar e de sofrer algum tipo de humilhagéo (ligado ao primeiro e pode
ser desencadeado pelo professor com expectativas irreais, gerando ndo s6 o0 medo
de errar, mas também de ser avaliado de maneira negativa); 3) a intolerancia ao
siléncio do aluno por parte do professor; 4) distribuicdo desigual de turnos entre os
alunos (devido ao fato de o professor substituir o siléncio de um aluno pela
participacdo de outro mais competente); e 5) falta de compreensdo do insumo (a
auséncia de resposta do aluno deve-se ao fato do aluno nao compreender instrucdes
e perguntas do professor).

O processo de aprendizagem de uma lingua, portanto, ndo é apenas um
processo de compreensao de regras ou participacdo em atividades comunicativas,
mas um processo em que cada aprendiz coloca sua prépria identidade em questao e
se expoOe a avaliacdes negativas (TSUI, 1996). Assim, Horwitz et al. (1986) descrevem
a ansiedade em sala de aula como a unido complexa de fatores distintos, como
identidade, crencas, sentimentos e comportamentos, 0s quais estao relacionados a
aprendizagem de uma lingua e sdo advindos da especificidade do processo de
aprendizagem de uma lingua. Horwitz et al. (1986) destacam, ainda, que qualquer
performance na L2 é como um desafio a identidade da pessoa que se vé como um
comunicador competente e isso acarreta omissao (siléncio), inibicdo, medo e até
mesmo panico. Tsui (1996) assevera que se comunicar em uma lingua na qual nao
possui fluéncia leva os estudantes a se sentirem incapazes de demonstrar sua total
personalidade e inteligéncia. Segundo a autora, uma caracteristica particular na
aprendizagem de um idioma também reside no fato de que os aprendizes estao mais
suscetiveis a critica e a avaliagdo negativa do que em outras disciplinas porque as
chances de errar em uma sala de aula de idioma sdo muito maiores. Um aprendiz
pode acertar uma resposta se considerarmos apenas o conteudo da resposta, por
exemplo, mas pode erra-la em termos de forma ou pronuncia. Considerando a

importadncia que muitos professores de inglés como L2 atribuem a correcdo, a

7 Neste sentido, interpretei o termo “omissao” como sindnimo de “siléncio”.
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frequente correcéo de erros que os estudantes recebem do professor pode ser vista
por eles como uma forma de humilhacao publica moderada (TSUI, 1996).

Diante disso, estudos sobre ansiedade na aprendizagem de linguas revelam
que estudantes ansiosos estédo tentando, desesperadamente, evitar a humilhagao, o
embaraco e a critica e buscam preservar sua autoestima. Desse modo, os professores
devem perceber essa ansiedade e identificar o quanto do comportamento do aluno
pode ser afetado por ela e o quanto a atitude do professor pode contribuir para que a
ansiedade do aluno aumente (TSUI, 1996).

No contexto especifico do PROEJA, a esta perspectiva de ansiedade na
aprendizagem de inglés juntam-se as demais variaveis de perfil desses estudantes
que estao a margem das atividades educativas e culturais. Mais ainda, o professor de
LE, nessa modalidade de ensino, tem o papel fundamental de aproxima-los tanto
quanto possivel de bens culturais a que eles nao tiveram acesso. O retorno desses
alunos aos estudos pressupde uma série de negativas ao longo de suas vidas,
inclusive a de se sentirem capazes de aprender uma lingua estrangeira. E provavel
gue os niveis de ansiedade do aluno do PROEJA sejam altos, ou mais elevados do
que o de alunos de séries regulares, por isso é papel fundamental do professor do
PROEJA perceber as fragilidades desse aluno e agir de modo a diminuir a ansiedade
gerada pelas circunstancias da vida. Sabe-se que a carga horaria semanal de aula
bem como a quantidade de semestres ofertados na disciplina de inglés estdo longe
do ideal para uma aprendizagem mais eficaz por parte desses aprendizes; no entanto,
acredita-se que, mesmo nesse curto periodo de contato com o idioma, é possivel
motiva-los a continuarem os estudos na lingua ou a aumentarem suas expectativas
profissionais.

Sobre o siléncio do aluno, Ellis (1997) assevera que estudantes no inicio do
processo de aquisicao de uma segunda lingua “passam por uma fase conhecida como
Periodo do Siléncio” (LIMA; MARQUES, 2015, p. 216). Neste caso, o autor considera
que o siléncio nado seria obrigatoriamente negativo, mas é parte do processo de
aquisicao. Ja Granger (2004) compreende que, ao aprender uma lingua nova, o
individuo “é exposto a uma remocao parcial da sua identidade”, antes relacionada
apenas a sua lingua materna. Para a autora, o individuo encontra-se em um processo
de abandono do eu, e isso pode se tornar bastante penoso para ele (LIMA;
MARQUES, 2015, p. 217).
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Percebe-se, portanto, uma relacao entre a ansiedade e o siléncio, e sobre este
Lima e Marques (2015, p. 238) defendem que

[...] a linguagem inclui o que nédo é dito e que o siléncio pode ser uma
estratégia de aprendizagem ou parte desse processo como também pode ser
um estilo individual a ser respeitado. Nao significa dizer, contudo, que todas
as instancias de siléncio sejam, necessariamente, positivas. Ha aquelas em
que, de fato, o siléncio significa desinteresse ou negligéncia quanto ao que
estd acontecendo em aula. Seja qual for o seu sentido, é preciso levar em
consideragao que o siléncio faz parte da lingua e de cada diélogo.

Um dos estudos de Swain et al. (2010) sobre a relacao entre cognicao e
emocao apresentou uma andlise bastante criteriosa sobre as emocbes de uma
professora bilingue que acarretaram na maneira como ela se reconhecia como falante.
O estudo foi importante para demonstrar que as experiéncias emocionais vividas por
essa professora ao falar qualquer uma das linguas (inglés e grego) determinaram o
modo como ela se reconhecia como pessoa, ou seja, moldavam sua identidade, e
que, quando a emocéo desencadeada pelas interagdes era muito forte, ela silenciava
€ a sua participacao na lingua cessava.

Para Swain et al. (2010), enquanto existem respostas psicolégicas que sao
semelhantes entre as pessoas, por exemplo, quando alguém se sente envergonhado
e isso faz a face ficar rosada, também o estimulo para que isso aconteca ou a situacao
que causou 0 embaraco seriam mediados socialmente. O que uma determinada
sociedade construiu ao longo do tempo como critério para a vergonha? Assim, uma
compreensdo de emocdo para Vygotsky, segundo as autoras, enfatiza esta
construgao social das emocoes e suas implicagdes para a cognicao. Tanto a trajetéria
do pensamento quanto a da emocao defendidas por Vygotsky percorrem o mesmo
sentido, do externo para o interno, ou seja, as emog¢des aparecem primeiro no plano
social e, somente depois, no plano psicolégico (DIPARDO; POTTER, 2003 apud
SWAIN et al., 2010).

A hipétese do filtro afetivo de Krashen (1982) registra a relagédo entre variaveis
afetivas e o processo de aquisicdo de L2, postulando que os tipos de aprendizes
variam de acordo com a forga ou nivel de seus filtros afetivos. Para Krashen (1982),
0 aluno que nao possui atitudes ideais para aprender uma L2 ndo apenas tende a
buscar menos insumo, mas também tera um alto ou forte filtro afetivo e, mesmo que
ele compreenda a mensagem, o insumo nao atingira a parte do cérebro responséavel

pela aquisi¢cdo da lingua. Ja o estudante com atitudes mais positivas em relagao a
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aquisicao de uma L2 nao somente buscara e obtera maior insumo, como também tera
um baixo ou mais fraco filtro afetivo. Assim, este Gltimo tipo de aluno estara mais
aberto ao insumo e isso contribuirda para que adquira um conhecimento mais
aprofundado sobre a lingua. A hipétese de Krashen (1982), segundo Mitchell et al.
(2013), embora seja reconhecidamente vaga, tem embasado varias pesquisas sobre
emocao, motivacao e diferencas individuais dos aprendizes.

A hipotese do filtro afetivo de Krashen (1982) também dialoga com a nogao de
investimento, termo usado por Norton e McKinney (2011) para descrever o
relacionamento construido sécio historicamente entre a lingua-alvo e os aprendizes.
Os estudos de Norton (2000) e de McKay e Wong (1996), segundo Michell et al.(2013),
demonstram que essa variavel aparece na medida em que o aprendiz investe esfor¢o
para desenvolver certas habilidades (oral e escrita) na lingua com o intuito de se inserir
na comunidade de usuarios dessa lingua, ou seja, esforga-se para construir uma
identidade como falante ou aprendiz aceito nessa comunidade por causa de seu
desempenho.

De semelhante modo, mas sem citar a nocao de investimento, Dewaele (2015)
defende que a aprendizagem de uma L2 ndo é apenas um processo cognitivo, mas €
também crucialmente um processo afetivo. O autor acredita que o sucesso depende,
em grande parte, dos niveis de combustivel afetivo do aluno, e que, como professores,
temos que manter o tanque afetivo cheio.

Dewaele e Maclintyre (2014) destacam a importancia do papel de emocgdes
positivas e negativas na aprendizagem de LE. Nesse sentido, Dewaele (2015)
apresenta os estudos de Gregersen e Macintyre (2014), no qual explicam que
emocdes negativas ndo sdo sempre ruins, pois podem tanto ajudar os aprendizes a
eliminar obstaculos como podem ser paralisantes. As emogdes positivas, por outro
lado, podem ampliar o campo de atencdo e gerar recursos para o futuro, além de
ajudar os alunos a estabelecerem relacionamentos, a terem determinacédo e a
desenvolverem tolerancia nos momentos dificeis. Os autores consideraram, nesse
estudo, a relacdo entre a alegria ou satisfagéo na LE - Foreign Language Enjoyment
(FLE) - e a ansiedade em sala de aula de LE — Foreign Language Classroom Anxiety
(FLCA) - com 1746 aprendizes de LE de varias partes do mundo. Eles observaram
que aprendizes que disseram ter tido alto nivel de satisfacdo experimentaram menos
ansiedade na sala de aula de LE. A diferenca entre o nivel de satisfacdo e o de

ansiedade entre aprendizes iniciantes foi relativamente pequena, enquanto entre os
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alunos mais proficientes a diferenga foi bem maior. Ou seja, quanto mais o aprendiz
progride, sua ansiedade na LE diminui e sua satisfacdo aumenta.

Ao estudarem a satisfacdo e a ansiedade em sala de aula de LE, os resultados
encontrados por Dewaele e Macintyre (2014) mostraram que, embora essas duas
dimensdes se relacionem, ambas parecem ser emocoes independentes e nao fins
opostos de uma mesma dimensdo. O resultado da pesquisa indicou que a auséncia
de satisfacdo nao implica automaticamente que haja um alto nivel de ansiedade,
assim como a auséncia de ansiedade em sala de aula de LE n&o significa a presenca
de satisfac&o.

Dewaele e Maclntyre (2014) sugerem que, mesmo entre adultos, a satisfacao
e as atividades ludicas associadas a ela servem como base psicolégica segura de
onde € possivel explorar um mundo linguistico e cultural desconhecido. Nesse
sentido, a satisfacdo, segundo os autores, pode ser a chave emocional que
desbloqueia o potencial de adultos e criancas para o aprendizado de uma lingua; se
um professor, pai, amigo, mentor cria um ambiente favoravel, provavelmente os
aprendizes percorrerdo um longo caminho por meio do que foi facilitado na
aprendizagem (DEWAELE; MACINTYRE, 2014). Assim, pode-se dizer que propiciar
um ambiente de satisfacdo durante a aula de LE &, com certeza, uma forma de mediar
a aprendizagem.

Pekrun (2000) afirma que sentimentos e emog¢des em contexto de
aprendizagem sao o resultado de avaliacbes que os aprendizes fazem acerca de
determinadas situacdes enquanto estdo aprendendo. Com base em Pekrun et al.
(2002) e Sansone e Thorman (2005), Lopez e Aguilar (2013) acreditam que essas
avaliacbes sao influenciadas por experiéncias anteriores dos estudantes, pelo
contexto social e por seus objetivos pessoais.

Segundo Loépez e Aguilar (2013), tal fato tem relevancia para a aprendizagem
de uma LE, pois os estudantes, na maioria das vezes, trazem experiéncias anteriores
tanto positivas quanto negativas, além de outros motivos para se engajarem na
aprendizagem de uma LE. Segundo as autoras, experiéncias emocionais possuem
um importante papel, pois acreditam que emogdes e sentimentos estdo envolvidos
nas razdes que levam o aprendiz a decidir estudar uma lingua estrangeira ou continuar
estudando (LOPEZ; AGUILAR, 2013). Dessa forma, as autoras defendem que essas
emocoes e sentimentos experienciados durante a aprendizagem/ instrucao de LE séo

importantes para compreender como professores de lingua podem ajustar sua pratica
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de maneira que os auxiliem a reduzir o impacto negativo que as emoc¢des podem
causar na energia motivacional do aprendiz, como também ajudar a promover aquelas
emocdes que possam ativar sua motivacao (LOPEZ; AGUILAR, 2013).

Assim, em razdo do estudo de Lopez e Aguilar (2013) realizado com 18
estudantes do segundo ano de um ELT programme (Programa para professores de
lingua inglesa), que aceitaram participar voluntariamente, as autoras desenvolveram
categorias e subcategorias sobre os efeitos de experiéncias emocionais na motivacao
para a aprendizagem de uma lingua. As emocdes positivas e negativas foram
categorizadas de acordo com um journal elaborado pelos préprios estudantes. Além
de narrativas escritas e entrevistas semiestruturadas, as pesquisadoras solicitaram
aos participantes que, a medida que realizassem as atividades durante o curso,
elaborassem um journal com suas emogoes durante 12 semanas, que era enviado

semanalmente por meio eletrdnico. A seguir, o0 quadro das autoras:

Quadro 3 — Efeitos de Experiéncias Emocionais na Motivacdo da Aprendizagem de

Lingua.

Efeitos de Experiéncias Emocionais na Motivacao da Aprendizagem de Lingua

Categoria 1 Categoria 2 Categoria 3 Categoria 4

Efeitos positivos de
emocoes positivas

Efeitos negativos de
emocdes positivas

Efeitos negativos de
emocdes negativas

Efeitos positivos de
emocdes negativas

+ Sentimentos * Conformado
de bom com suas
desempenho conquistas

 Ambiente
favoravel a

aprendizagem
* Renovacao

da energia

motivacional

Inseguranca
Pouca
participacdo em
sala de aula
Ambiente
desfavoravel a
aprendizagem
A
aprendizagem
de inglés é
percebida como
uma dificuldade

Consciéncia de
aprendizagem
da lingua
Estratégias de
aprendizagem
da lingua
Desenvolvimento
de estratégias
motivacionais

Fonte: Traduzido pela autora, com base em Lépez e Aguilar (2013, p. 116).8

O quadro acima também servirda de base para a andlise dos dados

concernentes aos efeitos das emog¢des na motivacao para a aprendizagem de LE dos

participantes desta pesquisa.

8 O original encontra-se no ANEXO B.
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Com base no mesmo estudo, Lépez (2015) continua afirmando que dar atencao
as emocoes pode ajudar a superar problemas de desmotivagao criados pelo medo ou
raiva, os quais podem inibir a participacdo em sala de aula de aprendizes de lingua
estrangeira. Além disso, promover experiéncias emocionais que possam acentuar a
autoestima do aprendiz e a empatia pode contribuir para elevar a motivacdo dos
alunos (LOPEZ, 2015).

Com base em Do e Schallert (2004), Sansone e Thoman (2005), e Hascher
(2008), Lépez (2015) explica que as emogdes sao dependentes do contexto, sdo
respostas curtas e subjetivas a uma situacao especifica, objeto ou pessoa. E segundo
Schumann (1998), acredita-se que as emocobes controlam alguns de nossos
processos mentais. Com base nisso, Lépez (2015) afirma que a combinacao de
experiéncias emocionais com os diversos fatores externos a que os aprendizes sao
expostos, em qualquer situagao de aprendizagem, influencia fortemente os resultados
da aprendizagem. No entanto, embora as emocdes possam ser consideradas como
positivas ou negativas, por si s6 ndo causam prejuizo nem beneficio aos processos
de aprendizagem (PEKRUN et al., 2002; IMAI, 2010).

Vistas como um resultado, as experiéncias emocionais em salas de aula de
aprendizagem de linguas podem acarretar sentimentos, respostas psicolégicas e
comportamentos observaveis em reacdo a elas. Dessa forma, as emocoes
influenciam a motivacao que os aprendizes de lingua expressam durante as atividades
de aprendizagem (LOPEZ, 2015). De acordo com Lépez (2015), diferentes autores
que pesquisam a emocao na educacao concordam que ha influéncia do contexto, de
experiéncias atuais de aprendizagem e de fontes externas, como colegas ou
regulacao de sentimentos e emocdes dos alunos.

Dentre alguns estudos, os de Pekrun et al. (2002) identificaram que a
ansiedade foi a emocao mais relatada em cinco estudos que foram conduzidos por
meio de abordagens qualitativa e quantitativa. Além da ansiedade, a satisfagdo na
aprendizagem, esperancga, orgulho, alivio, raiva, tédio, gratiddo, admiragdo, desprezo
e inveja também foram reportados pelos estudantes. Os estudos de Pekrun et al.
(2002) revelaram que os estudantes relataram tanto emocdes positivas quanto
negativas, mostrando que a variedade de emoc¢des vivenciadas pelos alunos durante
a aprendizagem é vasta (LOPEZ, 2015).

A ansiedade é um sentimento muito comum entre os aprendizes de linguas.

Apesar de os trabalhos estrangeiros ja terem se debrucado sobre essa variavel, como
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afirma Marstrella-de-Andrade (2011, p. 18), “o nUmero de pesquisas sobre ansiedade
na aprendizagem de lingua estrangeira ainda € pouco expressivo no Brasil”. A autora
justifica o fato supondo que isso possa estar relacionado a dificuldade de se observar
e mensurar esse tipo de emocdo. Marstrella-de-Andrade (2011) destaca os estudos
de Gardner e Maclntyre (1993), que caracterizam a ansiedade pela presenca de medo
ou apreensao que ocorre quando o aluno precisa falar na LE ou L2. Esse tipo de
ansiedade esta relacionado a situacdes de desempenho na lingua-alvo. Marstrella
(2002) pesquisou sobre ansiedade e suas relagcdes com as crengas de estudantes
aprendendo inglés como LE em relacdo aos diversos aspectos que envolvem o
processo de aprendizagem. Marstrella-de-Andrade (2011) analisou as narrativas de
professoras de inglés de escolas publicas e de estudantes graduandas em Letras de
uma universidade particular. Sua metodologia baseou-se nas histérias de vida
coletadas em momentos distintos. Como a prépria autora esclarece, “sdo narrativas
sobre sentimentos de tensdo, ansiedade e nervosismo relacionados com o0s
momentos de produgédo e interacdo em inglés/LE” (MARSTRELA-DE-ANDRADE,
2011, p. 30). O resultado apresentado pela autora revelou que

A ansiedade na aprendizagem de LE, [...], se relaciona de forma estreita,
embora ndo unicamente, com a questao do falar. Falar na lingua estrangeira
€ expor-se diante dos outros, é revelar-se, € dar mostra imediata de
habilidade, competéncia e saber. (MARSTRELLA-DE-ANDRADE, 2011, p.
41).
A autora ressalta, ainda, que “a ansiedade no processo de aprendizagem de
LE se relaciona com a construgdo de identidades, j4 que a sala de aula de LE se
constitui na dinamica de falar, sentir, tornar-se, em interacdo, atuacao e renovacao
constantes” (MARSTRELLA-DE-ANDRADE, 2011, p. 43).
Por fim, elaboramos um quadro-resumo com as abordagens dos estudos sobre

variaveis afetivas analisadas pelos autores citados neste capitulo. A seguir:
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Quadro 4 - Retrospectiva de Estudos sobre Variaveis Afetivas na Aprendizagem de

LE/L2
Retrospectiva de Estudos sobre Variaveis Afetivas na Aprendizagem de LE/L2

Krashen (1982) A hipétese do filtro afetivo de Krashen (1982) registra
a relacdo entre variaveis afetivas e o processo de
aquisicao de L2, postulando que os tipos de
aprendizes variam de acordo com a forga ou nivel de
seus filtros afetivos.

Gardner e Maclintyre (1993) Gardner e Macintyre (1993) caracterizam a
ansiedade pela presenga do medo ou da apreensao
que ocorre quando o aluno precisa falar na LE ou L2.
Pekrun (2000) Sentimentos e emogdes, em contexto de
aprendizagem, s&o o resultado de avaliagbes de
determinadas situagcées que os aprendizes fazem
enquanto estdo aprendendo.

Marstrella-de-Andrade (2011) “‘A ansiedade na aprendizagem de LE, [...], se
relaciona de forma estreita, embora ndo unicamente,
com a questao do falar. Falar na lingua estrangeira é
expor-se diante dos outros, é revelar-se, é dar mostra
imediata de habilidade, competéncia e saber”.
(MARSTRELLA-DE-ANDRADE, 2011, p. 41).
Lopez e Aguilar (2013) Experiéncias emocionais possuem um importante
papel, pois emocdes e sentimentos estdo envolvidos
nas razdes que levam o aprendiz a decidir estudar
uma lingua estrangeira ou continuar estudando
(LOPEZ; AGUILAR, 2013).

Dewaele; Maclintyre (2014) A satisfagdo, segundo os autores, pode ser a chave
emocioanal que desbloqueia o potencial de adultos e
criangas para o aprendizado de uma lingua.
(DEWAELE; MACINTYRE, 2014).

Dewaele (2015) Dewaele (2015) defende que a aprendizagem de uma
L2 ndo é apenas um processo cognitivo, mas é
também, crucialmente, um processo afetivo.

Lopez (2015) Lépez (2015) afirma que a combinagdo de
experiéncias emocionais com os diversos fatores
externos a que os aprendizes sdo expostos, em
qualquer situacdo de aprendizagem, influencia
fortemente os resultados da aprendizagem.

Fonte: Elaborado pela autora.

Abordaremos, a seguir, alguns estudos sobre as narrativas que servirdo de
base para a compreensao da analise dos dados nesta pesquisa.
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4 COMO SE CARACTERIZAM AS NARRATIVAS?

A partir de agora, tomaremos o0 conceito de narrativa e buscaremos
compreender como a pesquisa narrativa vem se tornando importante ferramenta
metodoldgica para as pesquisas nas ciéncias humanas e, em especial, para o ensino.
De fato, as narrativas tém servido de base tedrica e metodoldgica para diversas
pesquisas internacionais e no Brasil. Escolhnemos a pesquisa narrativa como base por
acreditar que as questdes externas ao aprendiz - seja a sala de aula, o professor,
tempo de instrucdo escolar, entre outros - estdo diretamente relacionadas as
motivagdes e emogdes do individuo, as quais nao poderiam ser investigadas de outro
modo se nado pela investigacao de suas experiéncias. Por isso, torna-se tao pertinente
utilizarmos as narrativas como teoria e como método. A base teorica a respeito das
pesquisas narrativas no ensino que passaremos a abordar é a de Clandinin e Connelly
(2000).

John Dewey (1922, 1929, 1934, 1938, 1961 apud CLANDININ; CONNELLY,
2000, p. xiii) acreditava que examinar a experiéncia é a chave para a educacéo e, de
fato, quando paramos para ouvir alguém contar sua experiéncia de vida, ficamos
automaticamente atentos a sua narrativa e tornamo-nos seus parceiros na construgao
dessa linha do tempo. Isso acontece porque as experiéncias de vida possuem o poder
de fazer o individuo voltar no tempo e organizar os eventos de maneira que o seu
interlocutor consiga compreender a linha de raciocinio tracada por ele enquanto
rememora suas estorias. Assim, Clandinin e Connelly (2000) também acreditam que
experiéncia é o termo chave em investigacoes diversas. Os autores acreditam que
Dewey transformou um termo corriqueiro, experiéncia, em um termo investigativo, o
qual nos permite compreender melhor a vida escolar. Dewey defendia que a
experiéncia possui dois aspectos, o individual e o social, e que ambos estdo sempre
presentes; no entanto, as experiéncias nao podem ser compreendidas apenas como
individuais, pois estdo sempre em relacdo com o outro, estdo sempre inseridas em
um determinado contexto social. Além disso, Dewey defendia que a continuidade é
um critério da experiéncia, ou seja, € a nocdo de que experiéncias emergem de
experiéncias passadas e levarao a novas experiéncias no futuro.

A noc¢ao de unidade narrativa (narrative unity), a qual remete a uma maneira de
pensar mais detalhada e informativa sobre a construcao geral da continuidade da vida

de um individuo, ou seja, a unidade narrativa é o fio condutor do qual o individuo se
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utiliza para organizar as experiéncias vividas no tempo e no espagco (CLANDININ;
CONNELLY, 2000). Esses eventos ou experiéncias, carregados de informacdes de
ordens diversas, estao na memdria do individuo e podem ser acessados por meio de
suas narrativas. Por isso, Clandinin e Connelly (2000) defendem as narrativas como
uma teoria e como um método de estudo. Eles enfatizam que, se nés compreendemos
o mundo narrativamente, como de fato acontece, entdo fara todo sentido estudar o
mundo de maneira narrativa. “Para nés (...) a vida é repleta de fragmentos narrativos,
encenados em momentos histéricos e espaciais, e refletidos e entendidos em termos
de unidades e descontinuidades narrativas” (CLANDININ; CONNELLY, 2000, p. 17).
Ou seja, a vida nao possui uma histéria, mas é repleta delas, as quais permanecem
por mais ou menos tempo e se encerram para dar inicio a outras histérias da vida do
individuo.

Assim, Clandinin e Connelly (2000) acreditam que tanto a educacao como o0s
estudos sobre educacao sao uma forma de experiéncia. Segundo eles, as narrativas
sdao a melhor maneira de representar e compreender a experiéncia. Esta acontece
narrativamente, e a pesquisa narrativa € uma forma de experiéncia narrativa. Portanto,
a experiéncia educacional deveria ser estudada por meio de método narrativo.

Para Clandinin e Connelly (2000), outro termo chave é temporalidade. Eles
compreendem que a experiéncia é temporal, mas também que as experiéncias
tomadas coletivamente sao temporais. Neste sentido, os autores compreendem que
a vida é experienciada ndo somente no aqui e agora, mas também em um continuo —
que inclui suas vidas institucionalizadas. Por isso, Clandinin e Connelly (2000)
defendem a existéncia de um conceito de trabalho para a pesquisa narrativa como um
modo de compreender a experiéncia. E um trabalho colaborativo entre o pesquisador
e 0s participantes ao longo do tempo, em um espaco ou em VAarios espacos e na
interacdo social com os meios. Portanto, a pesquisa narrativa é historia vivida e
contada.

Clandinin e Connelly (2000), descrevendo a sua participagcdo em um grupo que
revisava a Taxonomia de Bloom — a qual defendia que os objetivos educacionais
poderiam ser implantados a partir de comportamentos que pudessem ser observados
e classificados — encontraram alguns limites para que o grupo de estudo pudesse
compreender que o pensamento narrativo € essencial para se investigar eventos
educacionais. A partir das respostas exigidas por esse grupo, os autores identificaram

algumas tensodes. A primeira delas é a temporalidade. Na pesquisa narrativa, afirmam



52

os autores, a temporalidade é uma caracteristica central. Localizar as coisas no tempo
€ a maneira para pensar sobre elas. Quando vemos um evento, nés ndo pensamos
sobre ele como algo que esta acontecendo naquele momento, mas como uma
expressao de algo que estd acontecendo ao longo do tempo. Qualquer evento ou
coisa tem um passado, um presente como aparece para nés e um futuro implicito
(CLANDININ; CONNELLY, 2000).

A segunda tensdo tem a ver com pessoas, alunos e professores. Os autores
defendem que as pessoas, em qualquer espaco de tempo, estdo em processo de
mudanca pessoal e que, do ponto de vista educacional, & importante conseguir narrar
o processo educacional do individuo (CLANDININ; CONNELLY, 2000).

A terceira tensdo centrou-se na compreensdao do que seria uma ag¢do. No
pensamento narrativo, uma acggo € vista como um sinal narrativo. Clandinin e Connelly
(2000) propuseram que as acodes curriculares fossem interpretadas como expressdes
em sala de aula das histérias narrativas de professores e alunos. Por exemplo, o
desempenho de um aluno em um teste ndao tem muito a dizer sobre ele até que a
narrativa de sua histéria de aprendizagem seja trazida para respaldar o resultado do
teste. Os autores defendem que, no pensamento narrativo, existe um caminho
interpretativo entre acao e significado mapeado por meio de narrativas.

A quarta tensdo centrou-se na certeza. No pensamento narrativo, as
interpretacbes de eventos sempre podem ser diferentes. H4A uma sensacdo de
tentativa, geralmente expressa como um tipo de incerteza sobre o significado de um
evento. Ao medir o desempenho do aluno, por exemplo, qualquer interpretacéao
precisaria ser tratada como uma tentativa. Portanto, a atitude adotada em uma
perspectiva narrativa € a de que se faz o melhor possivel apesar das circunstancias,
sempre considerando que outras possibilidades, outras interpretacdes, outras
maneiras de explicar as coisas sao possiveis (CLANDININ; CONNELLY, 2000).

A quinta tensdo estd centrada no contexto. No pensamento narrativo, o
contexto estd sempre presente. Ele inclui no¢ées como contexto temporal, contexto
espacial e contexto de outras pessoas. O contexto é necessario para dar sentido a
qualquer individuo, evento ou coisa. A pessoa no contexto é o principal interesse no
pensamento narrativo (CLANDININ; CONNELLY, 2000).

A partir do trabalho de Clandinin e Connelly (2000), percebe-se a grande
importadncia das narrativas para o ensino. E, em se tratando de ensino de LE,

acreditamos ser um conceito e uma metodologia cruciais por sua abrangéncia e por
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sua aproximacgao com a Teoria Sociocultural. As tensdes presentes nos estudos, com
narrativas apresentadas pelos autores, nos mostram que os aspectos externos ao
aprendiz estdo presentes ao longo de toda a sua trajetéria escolar. Portanto, ndo ha
duvidas de que a pesquisa narrativa muito tem a contribuir para as pesquisas no
ensino-aprendizagem de LE. Dessa forma, passaremos a abordar como as narrativas
vém se caracterizando no ensino de LE.

No Brasil, de acordo com Barcelos (2008), um numero significativo de estudos
tem investigado experiéncias e crencas de aprendizes de linguas. Paiva (2003 apud
BARCELOS, 2008), por exemplo, usou as narrativas de alunos de linguas no Brasil
com o objetivo de verificar se a autonomia na aprendizagem de linguas estrangeiras
realmente se comporta como um sistema complexo. A analise das narrativas indicou
que, mesmo diante de dificuldades e de condicbes adversas, os alunos desenvolvem
um senso de autonomia e buscam maneiras para aprender a lingua. Barcelos (2008),
por sua vez, usou narrativas de estudantes de inglés com o intuito de investigar quais
as crencas dos alunos sobre 0 espaco em que se aprende inglés no Brasil a partir de
suas experiéncias, como essas experiéncias modificam suas crengcas e como eles
caracterizavam as experiéncias de aprendizagem da lingua em suas narrativas. Em
geral, os resultados indicaram que estudantes de inglés no Brasil consideram que as
escolas privadas de idiomas sao o0 espaco mais propicio para aprender a falar a lingua,
e que a escola publica nao oferece um ensino de LE de qualidade, atribuindo o
fracasso do ensino ao despreparo dos professores.

Kalaja, Menezes e Barcelos (2008) organizaram Narratives of Learning and
Teaching EFL, um trabalho repleto de experiéncias de professores e alunos de L2/LE
em contexto internacional e no Brasil, contendo narrativas escritas, autonarrativas,
narrativas orais e narrativas multimodais. Essas narrativas revelam o caminho do
ensino e da aprendizagem percorrido por esses professores e alunos que dificiimente

seriam investigados de outra forma sendo pela pesquisa narrativa.
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5 QUESTOES METODOLOGICAS

Neste capitulo, apresentaremos a instituicdo de ensino onde foi realizada a
pesquisa, 0s instrumentos e os procedimentos de geracao de dados utilizados, o perfil
dos participantes, bem como as categorias de analise selecionadas para a

interpretacdo dos dados.

5.1 A instituicao de ensino

A pesquisa se deu em um Instituto Federal no Sul do Brasil que oferece cursos
técnicos em trés modalidades: integrado ao ensino médio, subsequente e PROEJA.
Os cursos técnicos subsequentes e PROEJA sao ofertados no turno da noite e, neste
ultimo, a disciplina de lingua estrangeira é ofertada em dois semestres, Inglés 1 e
Inglés 2. Os participantes desta pesquisa sdao alunos matriculados em um Curso
Técnico em Eletrotécnica na modalidade PROEJA. A pesquisa foi realizada durante o
segundo semestre de 2018, quando os alunos estavam cursando a disciplina Inglés
2. As aulas eram semanais com uma hora e trinta minutos de duracgao.

Quanto a estrutura fisica, a escola conta com um prédio administrativo, um
prédio de salas de aula e um prédio de oficina. No prédio administrativo, funcionam a
biblioteca, a sala de reunidées, o miniauditério, a sala multidisciplinar, a sala de direcao,
a secretaria, a sala para atendimento psicol6gico ao discente, a cozinha, a sala de
convivéncia e salas de funcionamento administrativo. O prédio de salas de aula conta
com quatro salas destinadas a ministracdo das disciplinas propedéuticas, dois
laboratérios de informética, um laboratério de eletrbnica, uma sala de apoio
pedagdgico ao discente e ao professor. As salas de aula contam com aparelhos de ar
condicionado, quadro branco, projetor, todos em bom estado de conservagao, e um
espaco fisico adequado para comportar, confortavelmente, uma turma com 35 alunos.
O prédio da oficina é destinado a pratica das disciplinas do curso de eletromecanica
e conta com um laboratério de informatica. A escola também conta com banheiros em
todos os prédios, um amplo estacionamento para os funcionarios e com uma quadra
de esportes construida recentemente.

No que concerne a equipe multidisciplinar, a escola oferece apoio pedagdégico
de duas pedagogas e de um coordenador para cada curso técnico, apoio psicoldgico

e assisténcia social, sendo este Ultimo para os alunos que, comprovadamente, se
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encontram em situagao de vulnerabilidade social. Nesse caso, a assisténcia estudantil
€ oferecida por meio de inscricdo e contemplacao em edital especifico. Além do apoio
pedagdgico, o aluno também conta com atendimento individualizado dos seus
professores para tirar davidas sobre o conteudo ministrado em aula.

O professor da referida instituicdo cumpre carga horaria de quarenta horas
semanais de dedicacao exclusiva, sendo distribuidas em regéncia de classe, projetos
de ensino e de extensdo, atendimento ao discente, reunido semanal e planejamento

de aula.
5.2 Os instrumentos e os procedimentos

Para a realizacao da pesquisa, foi necessario inscrever o projeto na Plataforma
Brasil e submeté-lo ao Comité de Etica da universidade vinculada ao Programa de
Pés-graduacao em Linguistica Aplicada. Os documentos solicitados para a efetivagéo
da inscricdo foram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) —
(APENDICE B) -, que visa informar aos participantes a respeito da pesquisa, da
universidade a qual esta vinculada, sobre a preservagao de suas identidades, sobre
0s riscos minimos de causar desconforto durante a gravagdo em audio e sobre a
possibilidade de desistirem da participagdo na pesquisa a qualquer tempo. O outro
documento solicitado foi a Carta de anuéncia da instituicdo (APENDICE A) — que visa
obter a autorizacdo do diretor da escola para a realizacdo da pesquisa nas
dependéncias da mesma.

A pesquisa é qualitativa e interpretativa, ja que utilizara as narrativas como base
para a geracao e analise dos dados. Esta escolha partiu do pressuposto de que “no
pensamento narrativo, o contexto estd sempre presente. Ele inclui nocoées como
contexto temporal, contexto espacial e contexto de outras pessoas. O contexto €
necessario para dar sentido a qualquer individuo, evento ou coisa. A pessoa no
contexto é o principal interesse no pensamento narrativo” (CLANDININ; CONNELLY,
2000, p. 32). Assim, a metodologia que este trabalho utilizara pode ser definida como
uma investigacao narrativa, a qual “...] une narrativas e pesquisa, usando histérias
como dados de pesquisa ou usando as narrativas como ferramenta para andlise ou
para apresentacdo dos resultados da pesquisa” (BARKHUIZEN; BENSON; CHIK,
2014, p.3).
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Optou-se, portanto, por realizar entrevista semiestruturada, tendo em vista sua
eficacia para acessar experiéncias de participantes em varias pesquisas recentes em

Linguistica Aplicada e, no campo especifico de que trata este trabalho, “na
investigacdo narrativa, as entrevistas sao usadas, principalmente, para provocar
relatos orais de experiéncias de ensino e aprendizagem de lingua” (BARKHUIZEN;
BENSON; CHIK, 2014, p.14). Neste estudo, especificamente, serdo analisadas as
narrativas de seis aprendizes diferentes inseridos no mesmo contexto de ensino.

Listo abaixo a sequéncia dos procedimentos e uso dos instrumentos:

a) Carta de Anuéncia da Instituicdo de Ensino;

b) Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - TCLE;

c) submissao do projeto ao Comité de Etica da universidade (contendo os
instrumentos 1 e 2);

d) entrevista semiestruturada;

e) gravacao em audio das entrevistas;

f) transcricdo das narrativas orais.
5.3 Os participantes

A turma escolhida para este estudo foi a primeira turma do Curso Técnico em
Eletrotécnica na modalidade PROEJA, no ano de 2018, na referida instituicdo.
Inicialmente, a turma contava com 26 estudantes; porém, no decorrer do primeiro
semestre, houve evasao de dez alunos, o que € situacao bastante comum em turmas
de EJA e PROEJA. Assim, no segundo semestre de 2018, havia dezesseis alunos
regularmente matriculados. Dentre eles, doze concordaram em participar da entrevista
escrita; no entanto, apenas seis aceitaram participar das entrevistas semiestruturadas
que seriam gravadas em audio. Os instrumentos de geracado de dados ocorreram em
trés momentos: entrevista escrita, entrevista semiestruturada gravada em audio e
transcricdo das narrativas orais dos seis aprendizes. Tendo em vista que os alunos
nao tinham o habito de escrever sobre suas rotinas, tampouco escrever sobre suas
emocoes e sobre suas trajetérias de aprendizagem de lingua, no primeiro momento,
a entrevista escrita ndo gerou os resultados esperados. Dessa forma, para a analise
dos dados, optou-se por utilizar apenas as narrativas obtidas por meio das entrevistas

semiestruturadas que foram gravadas em audio.
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Os participantes da pesquisa cujas narrativas iremos analisar possuem idades
entre 19 e 45 anos. Essas eram as idades dos alunos durante o primeiro ano de curso,
em 2018. Nesse grupo, ha empregados, desempregados e pais de familia, e todos
eles moram na mesma cidade onde esta localizada a instituicdo de ensino; no entanto,
devido aos compromissos familiares e do trabalho, ndo conseguem participar de
outras atividades oferecidas pela instituicdo durante o dia, como participar de
palestras e do atendimento individual com os professores para tirar davidas sobre os
conteudos das aulas. Eu fui a professora de Inglés 1 e de Inglés 2 dos alunos
participantes e mantivemos um relacionamento professor-aluno amigavel durante o
ano de realizacdo da pesquisa.

Segue abaixo um quadro resumido com o perfil do grupo dos participantes no
ano de realizagdo da pesquisa. Os nomes dos participantes foram trocados por

pseuddnimos para que suas identidades sejam preservadas.

Quadro 5 - Perfil dos Participantes

Participante | Sexo Idade de conclusdao | Idade que iniciou o
do ensino ensino médio técnico
fundamental PROEJA em 2018

Pedro Homem 16 19

Carlos Homem 16 20

Ana Mulher 16 22

Roberto Homem 15 33

André Homem 34 41

Fernando Homem 44 45

Fonte: Elaborado pela autora.

Os procedimentos metodoldgicos, portanto, serdo pautados nas narrativas dos
seis aprendizes e, a partir das narrativas orais, buscaremos observar como os
participantes percebem sua aprendizagem de inglés, relacionando-a as suas
trajetérias como alunos de LE e as suas expectativas como futuros profissionais.
Pretende-se observar se ha motivacdo para a aprendizagem e de que modo
motivacdo e emocao se relacionam durante o processo de aprendizagem de inglés

como LE.
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5.4 As categorias de analise

A partir das narrativas dos participantes, iremos observar a ocorréncia de
componentes motivacionais para a aprendizagem da LE a partir dos niveis
estabelecidos por Dérnyei (1994a): o nivel linguistico, o nivel do aprendiz e o nivel da
situagdo de aprendizagem, no contexto de lingua inglesa, no curso técnico do
PROEJA. Para isso, nos basearemos no esquema ja apresentado e descrito (Quadro
1). Nele, Michelon (2003) aborda detalhadamente o esquema de componentes
motivacionais de Dérnyei (1994a) para o aprendizado de LE. A autora reconhece que
0 esquema é abrangente e inclui aspectos referentes ao contexto de aprendizagem
formal e que, por isso, € mais adequado aos estudos da motivagdo na aprendizagem
de inglés como LE. Para esta pesquisa, visto que o foco deste trabalho é observar a
motivagdo dos alunos de inglés, componentes dos trés niveis serdo mencionados
conforme emergirem nas narrativas dos alunos.

Pretendemos observar, também, se as emocdes dos participantes, positivas e
negativas, influenciam na motivagao para a aprendizagem de inglés. Para isso, nos
basearemos no estudo de Lépez e Aguilar (2013) — (Quadro 3) - em que
desenvolveram categorias que descrevem os efeitos das emocdes positivas e
negativas na motivacao para aprendizagem de uma lingua. As emocoes positivas e
negativas dos participantes serdo interpretadas por mim a partir da leitura das

narrativas.
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6 A ANALISE DOS DADOS

A analise dos dados dar-se-a apenas com os excertos narrativos orais gerados
nas entrevistas semiestruturadas. Devido ao pouco conteludo escrito pelos
participantes e por conterem informacdes repetidas nas narrativas orais, a proposta
de narrativa escrita mencionada na metodologia deste trabalho nao sera utilizada para
fins de analise. Os participantes utilizaram sua lingua materna porque, em primeiro
lugar, o objetivo do curso nao é oferecer proficiéncia no idioma e, em segundo, porque
quando se usa a lingua materna, ndo se restringem as descricées das emocoes de
que eles se lembrarao ou que sentirdo ao longo da entrevista.

O momento das narrativas orais proporcionou um espago para contarem suas
trajetérias, bem como serviu para investigar se surgiu alguma motivacdo para a
aprendizagem de inglés e se ela se relacionava com alguma emocéo vivenciada antes
do curso ou durante as aulas. A geracao dos dados baseou-se em uma entrevista
semiestruturada (APENDICE D). Foram realizadas 6 entrevistas, dentre as quais
apresentaremos a interpretacdo dos dados a partir das narrativas dos seis
participantes.

Para a analise dos dados, partiremos das trés perguntas de pesquisa: o que
revelam as narrativas de alunos do PROEJA enquanto aprendizes de inglés como
lingua estrangeira? Quais emocoes estdo presentes nas narrativas de aprendizes de
inglés no PROEJA? De que modo as emoc¢des dos aprendizes se relacionam com a
motivagéo para a aprendizagem de inglés como lingua estrangeira?

Em resposta a primeira pergunta, observaremos a presenca dos principios da
Teoria Sociocultural presentes nas narrativas dos participantes quando questionados
sobre as atividades com as quais mais aprendem e quais avangos ou retrocessos
conseguem identificar no aprendizado da LI. Em resposta as outras questdes de
pesquisa, com base nas respostas da entrevista semiestruturada, observaremos quais
componentes motivacionais estiveram presentes nas narrativas. Além disso,
observaremos quais emog¢des emergiram em suas narrativas quando questionados
sobre 0 que sentem nas aulas de LI, de quais atividades gostam e de quais néo
gostam, como se sentem atualmente em relagdo as aulas de LI e, ainda,
observaremos se houve efeito positivo ou negativo dessas emocgbes para a
aprendizagem da LI. A interpretacdao dos dados sera dividida em trés partes: 1)
Principios da Teoria Sociocultural na sala de aula de LI do PROEJA; 2) Componentes
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motivacionais de alunos do PROEJA para aprendizagem de LI; e 3) Emocgdes de
alunos do PROEJA e seus efeitos na motivagao para a aprendizagem de LI.

Passaremos a analisar os dados a partir de excertos retirados das transcricoes
das entrevistas; contudo, esclarecemos que a interpretacdo dada neste estudo néo
representa o esgotamento do assunto nem tem a intencdo de ser tomada como
verdade Unica possivel. Pelo contrario, a possibilidade de outras leituras e de outras
interpretacdes € necessaria para que a presente pesquisa dialogue com a escola, com
o professor, com o aprendiz e contribua para o avango nas pesquisas em sala de aula
de LE.

6.1 Principios da Teoria Sociocultural na sala de aula de LI do PROEJA

Iremos observar os principios da Teoria Sociocultural presentes nas narrativas
dos alunos de inglés do PROEJA. Neste estudo, portanto, faremos mencéo aos
seguintes conceitos da TSC, a medida que a interpretacdo dos dados for se
desenvolvendo: processo autorregulatorio, mediacdo, colaboracdo e
andaimento.

Na narrativa da participante Ana, trés conceitos da TSC podem ser observados:
a mediacdo (LANTOLF; THORNE, 2009), a colaboracao (LANTOLF; THORNE,
2009) e o processo autorregulatorio (LIMA; PINHO, 2015). No excerto abaixo, esta
subentendido que o uso dos artefatos midiaticos, o computador e a internet, “assistir
a um video”, “ouvir um audio pra treinar compreensdo oral”, estdo mediando a
aprendizagem da LI, pois Ana acredita que se torna “mais facil” aprender dessa
maneira. Quando se trata de aprendizagem de LI como LE, ou seja, fora do pais onde
o idioma é falado como lingua materna, a mediacao por artefatos midiaticos se torna
mais presente e necessaria. Dessa forma, esses artefatos estao agindo indiretamente

na aprendizagem:

Excerto 1: Ana™
Pr.: Com qual dessas atividades aqui vocé acha que consegue aprender mais?
E por qué?

10As convencdes de transcricdo encontram-se no APENDICE E.
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“(.) Assistir a um video ou ouvir um audio em inglés pra treinar compreensao
oral. Porque dai € mais facil... porque assim a gente vé e da pra olhar varias
vezes também né, dai é mais facil pra tu comecar a entender escutando...
dai pra tu falar é mais facil, eu acho pelo menos”. (Ana).

Ana também identifica a importancia da figura do professor como forma de
mediacao da aprendizagem, pois considera a atuagao docente em sala de aula uma

facilitadora da sua aprendizagem:

Excerto 2: Ana

‘[...] porque dai a gente... que nem a professora vai falando né, dai a gente
repete, dai assim a gente aprende, eu acho que aprende mais, melhor”.
(Ana).
Além de identificar aspectos mediadores, Ana também considera o trabalho
em pares prazeroso, ou seja, a colaboracdo, neste contexto, € uma forma de
cooperacao social (LANTOLF; THORNE, 2009) para se atingir o objetivo de aprender,

como descrito abaixo:

Excerto 3: Ana

“Ah, eu gosto quando a gente... pratica... em dupla assim né, que dai fica...
um pergunta tipo... tu responde, assim eu acho legal”. (Ana).

O excerto a seguir demonstra o engajamento da aluna embora esta acredite
que possua dificuldades para aprender, ou seja, o esforco empreendido na realizacédo
da tarefa representa um processo autorregulatorio (LIMA; PINHO, 2015) pelo qual
Ana passa, é uma decisdo que a aprendiz toma para, posteriormente, alcangcar um
comportamento independente diante da resolucao de uma tarefa. Vejamos:

Excerto 4: Ana

Pr.: Em relacdo a esses ultimos semestres que a gente ta estudando inglés

aqui no curso técnico, vocé acha que avancou, retrocedeu ou nao fez diferenca?
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“Néo. Eu avancei”. (Ana).

Pr.: Porque vocé acha que vocé avangou?

“Porque apesar de eu ter dificuldade assim eu sempre tento... fazer as
coisas e... interpretar”. (Ana).

O participante Pedro também autorregula o seu processo de aprendizagem,
desenvolvendo estratégias de aprendizagem na realizagdo da tarefa - “..as palavras
que a gente ja conhece de inglés e ja deixando separado do lado, a gente so vai
encaixando o resto do texto” - e usando seu conhecimento prévio - “as palavras que

a gente ja conhece de inglés”; “As vezes, o cara vé até no site em inglés aquela noticia

ali, o cara ja sabe alguma nocdo, sabe?”, como descrito no excerto abaixo:
Excerto 5: Pedro

Pr.: Com quais tipos de atividades tu consegues aprender mais?

“(.) ler textos curtos e responder questées de compreensao do texto sobre
assuntos da atualidade. Acho que é o mais facil. Pra mim, sim”. (Pedro).

Pr.: Por que tu achas que consegues aprender mais com esse tipo de
atividade?

“Porque... com textos curtos ali a gente sempre consegue vendo as
palavras que a gente ja conhece de inglés e ja deixando separado do lado,
a gente so vai encaixando o resto do texto e... e assuntos da atualidade.
As vezes, o cara vé até no site em inglés aquela noticia ali, o cara ja sabe
alguma nocédo, sabe? Eu acho mais facil pra fazer, eu acho mais facil”.
(Pedro).

Como funcado mental superior, o aprendizado de uma lingua passa pela deciséo
de engajar-se ou ndo em determinado tipo de tarefa, o que ficou explicito no
comportamento do participante Pedro. A atitude do aprendiz em seu processo
autorregulatorio (LIMA; PINHO, 2015) em sala de aula pode ser um fator de bastante
impacto na aprendizagem do aluno adulto, podendo ser um fator positivo ou negativo,
dependendo do quanto o aluno estara motivado para a jornada da aprendizagem de

uma LE. Como fator positivo, essa atitude em relacdo ao seu processo
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autorregulatorio pode ser observada quando Pedro é questionado sobre o motivo de
seus avangos, sobre o qual o mesmo responde que seu avango dependeu unicamente
de si mesmo, do seu “interesse”.

Pedro percebeu o valor do dicionario como instrumento mediador, mas
descobriu que ja consegue realizar tarefas sem o auxilio do dicionario, sendo que
antes necessitava desse artefato de forma continua para concluir as tarefas de
compreensao de texto propostas. Vejamos:

Excerto 6: Pedro

Pr.: Dos avangos que vocé alcancou, qual desses vocé acha que avangou?

“Eu consigo compreender textos curtos em inglés com e sem o auxilio do
dicionario. Tem coisas que a gente consegue de cara ver’. (Pedro).

Pr.: Nisso vocé avangou? Vocé néo fazia antes?

“Muito dificil. Sem o dicionario ndo. (.) Consigo reconhecer algumas
palavras que antes eu ndo prestava atenggo [...]". (Pedro).

Pr.: Por que vocé acha que conseguiu avancgar nisso ai?

“Pelo meu interesse. Pelo meu interesse e pela motivacgo”. (Pedro).

Nos excertos seguintes, podemos observar como a mediacdo (LANTOLF;
THORNE, 2009) e o andaimento (VIEIRA-ABRAHAQ, 2012) atuam diretamente no
processo de aprendizagem de LI em sala de aula do PROEJA. A mediacao do artefato
(dicionario) € o andaimento (assisténcia cognitiva) necessario para que os alunos
consigam compreender textos curtos em inglés. Os participantes ressaltam a
importancia do artefato informando que sem ele ndo conseguiriam realizar a tarefa ou
seria muito dificil fazé-la. Dessa forma, mediacdo e andaimento estao diretamente
ligados neste contexto de aprendizagem de LE, pois 0s mesmos estdo intimamente
associados como ferramentas para realiza¢do da tarefa, como podemos observar nos

excertos de Roberto e Fernando:
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Excerto 7: Roberto

Pr.: Dessas op¢oes, em que vocé acha que conseguiu avangar?

“Eu consigo compreender textos curtos... com o auxilio do dicionario, sem
o dicionario fica bem dificil ((risos)). Eu consigo ler em voz alta, eu consigo
reconhecer algumas palavras sem o dicionario ja né, ndo muitas, mas
algumas ja|[...]". (Roberto).

Excerto 8: Fernando

“Bom, eu consigo compreender textos curtos com o auxilio do dicionario,
eu consigo compreender né, [...]". (Fernando).

No caso dos alunos do PROEJA, ndo se pode rejeitar o uso de dicionario
bilingue em sala de aula de inglés como LE. O publico bastante heterogéneo quanto
as histérias de vida e experiéncias escolares é quase uniforme no que tange a
experiéncia de aprendizagem de um idioma estrangeiro. Assim como a internet,
projetor, atividades extraclasse, entre outros, o dicionario bilingue também é
importante ferramenta de mediacao e estratégia de andaimento nessa fase de
oferecimento de insumo inicial para a compreensao de textos.

Roberto e Fernando também apresentaram processo autorregulatorio em
seus processos de aprendizagem da LI. Como asseveram Lima e Pinho (2015, p.
183), partindo da perspectiva sociocultural, “a aprendizagem €& um processo
autorregulatorio, dinamico e complexo, construido por cada individuo através de
experiéncias de interacao e a partir de sua formacao sécio-histérica e cultural”. Por
isso, € compreensivel que cada processo autorregulatério é individualmente
estruturado, dindmico por natureza, pois visa suprir as necessidades especificas do
momento de aprendizagem em questdo, assim como € complexo por abarcar
processos cognitivos e culturais individuais. Roberto percebe a aprendizagem como
fruto de esforco e dedicagao individuais e que o resultado esperado € proporcional a
intensidade aplicada em ambos. Ja Fernando considera importante, além do seu
interesse, ver filmes com legendas e decorar palavras, ou seja, 0 aluno elabora suas
estratégias de aprendizagem para melhorar a aptidao linguistica de compreensao oral.
Assim, para Vygotsky (1978), o processo autorregulatorio é aquele pelo qual o
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individuo em formacao passa até alcancar um comportamento independente diante
da resolucao de uma tarefa. (LIMA; PINHO, 2015). Vejamos a ocorréncia do processo

autorregulatorio de Roberto e Fernando nos excertos seguintes:

Excerto 9: Roberto

Pr.: Por que vocé acha que conseguiu aprender?

“E o... aprendizado. Quanto mais a gente estuda... mais a gente se esforca,
mais a gente aprende. Se a gente se dedicar a gente aprende um pouco
mais rapido, se a gente ndo se dedicar muito a gente demora um pouco
mais. Mesmo com as dificuldades que tem né... de ser uma lingua diferente
do que a gente ta acostumado”. (Roberto).

Excerto 10: Fernando

Pr.: Com qual das atividades vocé acha que mais consegue aprender?

“A pratica da oralidade mesmo que a mais facil para aprender, porque para
escrever as palavras eu consigo, mas a pronuncia é a pratica da oralidade
mesmo que ajuda no... no entendimento”. (Fernando).

Pr.: Tu achas que praticar a oralidade ajuda a aprender mais o inglés?

“Eu tenho visto filmes (.), legendas”. (Fernando).

Excerto 11: Fernando

“Né6s lemos o texto e ja falamos a pronuncia em cima, eu consigo decorar
a maior parte das... das palavras que eu té lendo, a pronuncia e a escrita.
Isso ai ajuda bastante”. (Fernando).

Excerto 12: Fernando

Pr.: [...] Por que vocé acha que avangou?
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“Um pouco de... de interesse né. Um pouco de interesse. A presenga nas
aulas e um pouco de interesse ajudou a avangar um pouco”. (Fernando).

A colaboracdo (LANTOLF; THORNE, 2009), mais um conceito da Teoria
Sociocultural, também pode ser observada na narrativa do participante André. Para
ele, a atividade realizada de forma colaborativa, ou seja, na interacao face a face,
possibilita 0 aprendizado da LI e Ihe proporciona bem-estar a medida que nao se sente
inibido ao ser avaliado junto ao grupo. E como se ele se sentisse protegido ao realizar
a atividade em grupo na qual todos estdao expostos uns aos outros. Dessa forma, a
tarefa colaborativa proporciona aprendizagem da LI por meio de uma troca

comunicativa igualitaria entre pares. Vejamos o excerto a seqguir:
Excerto 13: André

Pr.: Com qual atividade vocé considera que consegue aprender mais?

“(.) Eu acho que se eu assistir o video, eu acho que, que..., eu acho que,
néo sei. Foi bacana aquele negocio la do...fazer, que nem foi feito aquele
trabalho do... de...” (André).

Pr.: O trabalho do role-play? Do Market?

“E isso ai. Que teve mais pessoas, que se for em grupo assim, tu consegue
mais, eu acho que tu consegue mais, tu..., colocar, tu aprende mais se tiver
mais gente assim, sabe? Foi bem legal. Eu achei interessante aquilo 1a”.
(André).

Pr.: Porque foi um grande grupo e tu ficas mais desinibido, é isso? Do que

quando vai ser avaliado sozinho?

“E isso ai, com certeza”. (André).

A seguir, passaremos a analisar os componentes motivacionais presentes nas

narrativas dos participantes desta pesquisa.
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6.2 Componentes motivacionais de alunos do PROEJA para aprendizagem de
LI

Primeiramente, iremos analisar os excertos em que se observou a presenga do
componente motivacional no nivel linguistico (DORNYEI, 1994a), ou seja, o

subsistema motivacional instrumental e 0 subsistema motivacional integrativo.
6.2.1 Componente motivacional no nivel linguistico

a) Subsistema motivacional instrumental: fator de motivagdo inicial na
aprendizagem de LI
Ao serem questionados sobre seus planos para usarem a LI algum dia,
para morarem fora do pais ou para viajarem, dos 6 participantes entrevistados, a
metade relatou que ndo fez nem faz planos com a LI, porém, considerou importante
aprender inglés no curso técnico porque o idioma possibilita avanco profissional, ou
seja, ocorre, nestes casos, o predominio do subsistema motivacional instrumental
(DORNYEI, 1994a), pois o aluno considera a oportunidade profissional a tnica razio

para usar a LI, como pode ser observado no excerto abaixo:
Excerto 14: Ana

Pr.: Vocé ja fez planos ou faz planos para usar inglés algum dia? Trabalhar,

estudar, morar fora?

“Talvez. (.) ndo penso ainda”. (Ana).

Pr.: Mas vocé acha importante aprender inglés no curso técnico?
“Acho”. (Ana).
Pr.: Por qué?

“Porque.... se eu sair né, se eu sair do Brasil, preciso o minimo é saber falar
inglés né... de repente aparecer uma oportunidade de emprego... precisar
ter”. (Ana).
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Pr.: Em uma empresa, vocé quer dizer?

“E, numa empresa. Tem vérias empresas daqui que levam as vezes né
pra... fazer algum trabalho. Eu ja vi varias pessoas”. (Ana).

Pr.. Entdo vocé considera importante aprender inglés para a carreira

profissional?

“Sim”. (Ana).

Além de possibilitar oportunidades de trabalho, como expresso pela
participante Ana, os participantes Daniel e Roberto consideram importante aprender
a LI porque ela possibilita o exercicio da profissdo, ou seja, ela é necessaria para atuar
e ser um bom profissional, auxiliando na leitura e interpretacdo de manuais e
maquinas com os quais eles precisam estar familiarizados no desempenho de suas
fungdes como futuros técnicos em eletrotécnica. Vejamos tais exemplos nos dois

excertos abaixo:
Excerto 15: Fernando

Pr.: Fernando, vocé ja fez ou faz planos para usar o inglés algum dia? Para

viajar, para morar em outro pais? Trabalhar, para sair do pais?

“Néao”. (Fernando).

Pr.: Mas vocé acha importante aprender inglés no curso técnico?

“Sim, é importante porque tem muitas maquinas e muitos manuais de
maquinas. Eu ja trabalhei bastante tempo em industrias e eu sei que tem
muitos manuais em inglés e ndo tem muita traducdo. A traducdo dos
manuais é muito reduzida para o portugués. A maioria da parte técnica ta
SO detalhada em inglés mesmo”. (Fernando).

Pr.: Que tipo de industria vocé trabalhou?

“Eu trabalhei em varias industrias de metalurgica com extrusores, com
maquinas pesadas, maquinas importadas e a maioria dos equipamentos
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eletrénicos vem tudo da Alemanha, dos Estados Unidos, da China, mas a
maior parte do manual € em inglés. As coisas em portugués sdo bem
reduzidas nos manuais”. (Fernando).

Pr.: Entao vocé acha o inglés importante para a sua futura carreira profissional

de técnico em eletrotécnica?

“Sim, por causa desses manuais”. (Fernando).

Excerto 16: Roberto

Pr.: Roberto, vocé ja fez ou faz algum plano pra usar o inglés algum dia? Pra

trabalhar, pra viajar, pra morar fora?

“Né&o fiz nenhum plano ainda. Nunca fiz”. (Roberto).

Pr.: Mas vocé acha importante aprender inglés no curso técnico?

“E importante.” (Roberto).

Pr.: Por qué?

“Até por causa dos manuais, das maquinas, os aparelhos, nem todos vém
em portugués né, entao é importante”. (Roberto).

b) Subsistemas motivacionais integrativo e instrumental: fatores concomitantes
de motivacao inicial na aprendizagem de LI

Os dados dos excertos a seguir mostraram que o0s subsistemas
motivacionais integrativo e instrumental (DORNYEI, 1994a) atuam de forma
concomitante como fatores de motivagdo inicial para a aprendizagem da LI. Nos
excertos, é possivel identificar o desejo dos participantes de conhecerem a LI para
viajarem para outro pais e, logo depois, eles também apresentam as razdes

profissionais para aprenderem o idioma:
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Excerto 17: Pedro

Pr.:

Pedro, vocé ja fez ou faz planos pra usar o inglés algum dia, por exemplo,

viajar ou morar fora do pais?

Pr.:

Pr.:

“Sim, sim. Pretendo pra viajar pra fora do pais e a trabalho, alguma coisa
né, caso um dia eu precise. Por isso que eu pretendo sempre ta com o
inglés em dia”. (Pedro).

[]

Tu achas importante aprender inglés no curso técnico e por qué?

“Sim, sim. Porque... varios, diversos materiais que a gente vai trabalhar no
curso, 0s manuais deles, até os nomes deles sdo em inglés née, e a gente
tem que ter uma nog&o, no minimo basica”. (Pedro).

Entédo tu achas importante para tua carreira profissional?

“Sim, sim, sim. N&o s6 pra mim, pra todo mundo. A gente tem que se
adequar”. (Pedro).

Excerto 18: Carlos

Pr.

: Vocé ja fez planos ou faz planos em relacao a lingua inglesa? Tu pretendes

viajar ou mudar de pais? Vocé ja pensou nisso alguma vez?

Pr.:

Pr.:

“Ja pensei sim. Varias vezes”. (Carlos).

E? Pra onde vocé queria ir?

“Estados Unidos”. (Carlos).

Por qué?

“Conhecer um pais diferente. Pra isso dai tem que saber inglés né,
professora!” (Carlos).

Pr.: Exatamente. Tu achas importante aprender inglés no curso técnico?
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“Sim”. (Carlos).

Pr.: Por qué?

“Muita da... das maquinas que precisam de eletricidade, as vezes, vém
com... (.)". (Carlos).

Pr.: Manual?

“Manual em inglés. Dai fica mais... ficaria mais facil de saber”. (Carlos).

Pr.: Isso ai. Tu achas entdo que o inglés € importante pra tua carreira? Pra tua

futura carreira? Pra tua vida profissional?

“Sim, sim”. (Carlos).

O caso de André foi o Unico que mostrou a desisténcia do aprendiz quanto a
um dos subsistemas. André pensava em morar fora do pais devido ao incentivo de
uma amiga que ja estava trabalhando em Londres — subsistema motivacional
integrativo (predisposicao afetiva relacionada ao vinculo social) — porém, como seu
desejo ndo se desenvolveu na pratica, o aprendiz informa que néao quis mais. Assim,
logo depois na entrevista, André considera importante aprender inglés no curso
técnico — subsistema motivacional instrumental (ou seja, motivo centrado no futuro

investimento profissional). (DORNYEI, 1994a). Vejamos a seguir:

Excerto 19: André

Pr.: André, alguma vez na tua vida ja fizeste planos com a lingua inglesa? Para

viajar ou para trabalhar? para morar fora?

“Quando eu era bem mais jovem, assim, eu, uma vez eu pensava sim,
sabe? Depois ndo. Foi bem no comeco. Depois comegcou me dar umas
rebeldias eu, uns nervosismos assim”. (André).

Pr.: E quando tu pensavas nisso era para fazer o qué? Era para trabalho ou por

que tu querias morar fora?

“Eu queria morar fora assim, eu tinha um negdcio assim que...”. (André).
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Pr.: Onde tu querias morar?

“Eu queria conhecer Londres, assim. Eu tenho uma conhecida minha que
mora la e disse que é... é suado o trabalho assim, sabe, mas diz que é bem
interessante”. (André).

[.]

Pr.: Tu achas importante aprender inglés no curso técnico?

“Acho importante porque no futuro tu vai precisar’. (André).

Pr.: De que maneira vocé acha que vai precisar?

“Se tu, se tu conseguir algum trabalho na area assim 0, tu vai ter que
conhecer alguma...um dia tu vai ter que... se tu vé alguma maquina um
maquinario assim que vem com... outra... instrucdo vem em inglés, tu tem
que ja ta sabendo do que tu vai...porque nao adianta, porque tu vai pegar
uma maquina que ta em outra lingua e se tu ndo souber inglés, tu ndo vai
saber”. (André).

6.2.2 Componente motivacional no nivel do aprendiz

No excerto abaixo, ao ser questionado sobre o que sente ao receber alguma
atividade na aula de inglés, o participante Pedro declara estar motivado, pois
considera a atividade um desafio a ser concluido. Pedro possui o desejo de superar a
si mesmo, demonstrando sua capacidade de completar a tarefa proposta em aula.
Esse tipo de componente motivacional no nivel do aprendiz (DORNYEI, 1994a),
relatado por Pedro, inclui o seu desejo de perfeicao, pois deseja se superar, € a
autoconfianca, pois considera que € capaz de finalizar a tarefa. Vejamos no excerto

abaixo:
Excerto 20: Pedro

Pr.: O que vocé sente quando recebe uma atividade na aula de inglés? E por

qué?

“Motivagdo. Pra conseguir fazer aquela coisa ali e ver que eu consegui.
Como eu posso te dizer? E... Ver o desafio que foi me dado e ter uma
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motivagdo pra conseguir completar esse desafio. Me superar assim
mesmo. E mais motivacdo”. (Pedro).

6.2.3 Componente motivacional no nivel da situa¢ao de aprendizagem

O esquema dos componentes motivacionais para a aprendizagem de LE,
conforme Dérnyei (1994a), estabelece que o curso é um dos componentes
motivacionais especificos, onde estdo o interesse, a relevancia, a expectativa e a
satisfacdo. Nos excertos apresentados até aqui, nem todos os aprendizes
demonstraram interesse pelo curso, ou seja, pela disciplina de LI, tendo em vista,
também, que se trata de uma disciplina obrigatéria do curso técnico em eletrotécnica;
no entanto, todos identificaram a relevancia da LI para a formagcao do técnico em
eletrotécnica e para o seu avanco profissional, bem como apresentaram expectativas
em relacdo ao uso da LI em situagdes futuras, para o mercado de trabalho e para a
vida.

A participante Ana, no entanto, ao final da entrevista, declara se sentir “mais
motivada” nas aulas de inglés devido ao programa do curso, ou seja, Ana sente
satisfacdo na sala de aula de inglés, pois consegue perceber avanco no seu

aprendizado, como podemos observar no excerto abaixo:
Excerto 21: Ana

Pr. Como vocé se sente hoje nas aulas de inglés? Por qué?

“Eu me sinto mais motivada. Porque... a gente ta sempre aprendendo
coisas novas, ndao é sempre a MEsma coisa, o MEsmo. Tipo Ahh sé
NUmeros, SO alfabeto, ndo, a gente aprende um MONte de coisa né. Isso
eu acho legal. Dai isso motiva a gente a querer aprender mais”. (Ana).

A declaragdo de Ana se justifica devido as suas experiéncias passadas de
aprendizagem de LI na escola regular. O relato a seguir descreve uma experiéncia
prévia da aluna exatamente contraria a citada no excerto anterior. A participante usa
palavra no diminutivo, “musiquinhas” e enfatiza a fragilidade do programa da
disciplina, “tudo repetida”, “nada diferente”, “as mesmas coisas”, declarando, no final,

“eu ndo gostava”. Vejamos o excerto que descreve a ineficiéncia do componente
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motivacional especifico: curso, fragilizado devido ao comprometimento do
componente motivacional especifico: professor. (DORNYEI, 1994a):

Excerto 22: Ana

Pr.: Vocé se lembra de algum professor de inglés? Fala de um professor de

quem vocé gostou ou de quem nao gostou.

“Sim. Eu lembro (.) lembro dela, mas as aulas dela era tudo repetida. Que
nem eu tive ela desde a... da sexta série ao oitavo ano, foi todo esse... foi
a unica que eu tive ((risos)). E que ela tipo... ela so botava aquelas
musiquinhas do abecedario, os numeros, e dai as aulas era tudo repetida.
Dai n&o tinha... ndo aprendia nada diferente. Todos esses anos foram as
mesmas coisas, ndo tinha nada de diferente, dai nao, ndo, eu ndo gostava”.
(Ana).

A seguir, passaremos a analisar as emoc¢oes dos participantes bem como seus
efeitos na motivacao para a aprendizagem da LlI.

6.3 Emocoes dos aprendizes do PROEJA: efeitos na motivacao para a
aprendizagem de LI

No momento da entrevista semiestruturada, os participantes foram
questionados quanto ao sentimento em relacao as atividades de inglés em sala de
aula e o porqué de se sentirem assim. Para isso, selecionamos algumas opcdes de
variaveis afetivas que os participantes poderiam usar para responder algumas
perguntas da entrevista semiestruturada (APENDICE D), sdo elas: confianga,
ansiedade, inibicdo/ timidez, inseguranca e motivacdo. Os participantes também
tiveram a oportunidade de relatar outros sentimentos que ndo estivessem elencados
entre as opgdes dadas. Dessa forma, identificamos as emocgdes relatadas pelos
participantes e interpretaremos seus efeitos na motivagdo individual a partir das
respostas dadas as perguntas da entrevista semiestruturada.

Conforme as categorias e subcategorias de Lépez e Aguilar (2013),
interpretaremos os efeitos das emocdes na motivacdo de acordo com o engajamento
(efeito positivo) ou ndo engajamento (efeito negativo) dos alunos nas atividades em

aula. Os efeitos positivos ou efeitos negativos das emocdes relatadas pelos
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participantes serdo observados e analisados a partir das respostas as perguntas da

entrevista semiestruturada.

6.3.1 Inseguranca, inibicdo e ansiedade: efeitos na motivagdo para a aprendizagem

de LI

A variavel afetiva mais relatada pelos participantes foi a inseguranga, como

podemos observar nos excertos de trés participantes: Carlos, André e Roberto:

Excerto 23: Carlos

Pr.:

(...) Como é que tu te sentes quando te deparas com uma atividade em

inglés? Vou te mostrar alguns sentimentos. Como é que tu te sentes quando tu vés

uma atividade em inglés que tu tens que fazer?

Pr.:

Pr.:

Pr.:

Pr.:

“Inseguranca’. (Carlos).
Inseguranga?
“E”.(Carlos).

Por qué?

“Porque eu nao sei muita coisa. Ndo sei NADA bem dizer. O que eu sei eu
aprendi aqui”. (Carlos).

Ta. Por que tu te sentes assim? Por que tu te sentes inseguro?

“Por ndo saber as palavras em inglés. Falar inglés”. (Carlos).

No caso, tu falas em pronunciar as palavras?

“E escrever também”. (Carlos).

Primeiramente, a emocao relatada pelo participante Carlos, a inseguranca, diz

respeito a hesitagdo em responder as atividades relacionadas a oralidade, e s6 depois
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ele também relata que se sente inseguro em relacdo as atividades escritas. No
entanto, embora se sinta inseguro, Carlos diz que consegue aprender mais com as
atividades de vocabulario e de pratica de oralidade. Neste caso, a inseguranca nao
impediu Carlos de desenvolver a consciéncia da aprendizagem da lingua (LOPEZ;
AGUILAR, 2013) durante a atividade que o deixava inseguro. Assim, percebeu-se o
efeito positivo de uma emocdo negativa (LOPEZ; AGUILAR, 2013), tanto na
atividade de préatica da oralidade quanto na pratica da escrita, como pode ser

observado no excerto abaixo:
Excerto 24: Carlos

Pr.: Com qual dessas atividades aqui tu consegues aprender mais? Podes dizer
mais de uma. Quando peco pra estudar o vocabulario, palavras novas, escrever

alguma coisa?

“Ah, essa atividade com vocabulario e pratica da oralidade”. (Carlos).

Pr.: Por que tu achas que aprende mais com a atividade de vocabulario?

“Porque tem palavras novas que nao aprendi ainda”. (Carlos).

Pr.: E por que tu achas que aprende mais com a pratica da oralidade?

“(.) Porque pratica mais na hora de falar”. (Carlos).

Pr.: Qual dessas tu mais gostas?

“(.) Escrever inglés”. (Carlos).
Pr.: Escrever inglés? Por qué?

“Porque é mais pratico”. (Carlos).

Pr.: E mais pratico? Tu falas em comparacdo a falar? E isso? E mais facil
escrever do que falar?

“S...Sim”. (Carlos).
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No excerto a seguir, o participante André declara que trés sentimentos vém a

tona quando esta na aula de inglés: inibicdo, ansiedade e inseguranca. E possivel

perceber

que as emocgdes relatadas por ele aparecem em decorréncia do

envolvimento nas atividades de pratica da oralidade em que ele precisa se expor

diante do grande grupo: “Pr.: inibicao por qué? André: eu ndo sei se é vergonha de

falar em publico”. Vejamos a sequir:

Excerto 25: André

Pr.:

Pr.:

Pr.:

Pr.:

Pr.:

O que vocé sente quando vocé esta na aula de inglés?

“(.) Assim é... um pouco de é... nossa tem mais de trés assim.” (André).

Pode falar mais de uma.

“Eu fico com inibicdo, as vezes da ansiedade e eu fico com inseguranca’.
(André).

Inibicdo por qué?

“Eu ndo sei se é vergonha de falar em publico”. (Anadré).

E a ansiedade? Por qué?

“Porque, as vezes, eu posso tentar, eu posso até tentar, ndo sei como é
que eu vou explicar. Eu fico nervoso assim”. (André).

[.]

E a inseguranca?

‘A inseguranga de... ndo, de néo falar, de nao fazer certo assim. No sei
se...€ isso ai, vai mais também da... timidez. As vezes tu nao faz pra néo...”.
(André).

A ansiedade é descrita por ele como nervosismo para a realizacdo da tarefa.

Pode-se dizer que é uma sensacao de desconforto quando se esta prestes a fazer
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algo que nao quer ou por ndo saber realizar o que se pede. O baixo insumo do aluno
pode ser uma das causas da ansiedade de André e, além disso, como afirma
Marstrella-de-Andrade (2011, p. 41), “a ansiedade na aprendizagem de LE, [...], se
relaciona de forma estreita, embora ndo unicamente, com a questdo do falar.” Ja a
inseguranca de André é descrita como uma consequéncia das experiéncias de um
passado recente em que tentou e ndo conseguiu éxito, ou seja, durante 0s cursos
Inglés 1 e Inglés 2 em que ocorreu esta pesquisa. Assim, a participacao do aluno
cessou por medo de se expor a uma avaliagdo negativa do grupo ou do professor -
“As vezes tu ndo faz pra ndo..”. No caso de André, a inseguranga (emocao
negativa) gerou um efeito negativo em sua motivacdo em sala de aula, pois
ocasionou pouca participacao em sala de aula, o ambiente se tornou
desfavorével a aprendizagem (LOPEZ; AGUILAR, 2013).

Quando questionado com qual atividade ele considera que consegue aprender
mais, André relembra uma atividade de pratica de oralidade, uma role-play em um
Market, realizada na cozinha da escola com toda a turma, em que todos os alunos
deveriam perguntar e responder sobre precos de frutas, dar troco e agradecer o
atendimento. Assim, apesar da inseguranca para realizar a pratica da oralidade, André
conseguiu se engajar na tarefa e realiza-la no grande grupo, quando nao estava sendo
avaliado individualmente. Neste caso, parece que o ambiente favoravel a
aprendizagem para André e o seu sentimento de bom desempenho (efeitos
positivos) estao presentes quando ha baixo nivel ou henhum nivel de ansiedade
(emocao positiva — satisfacao) — “...tu aprende mais se tiver mais gente assim,
sabe? Foi bem legal. Eu achei interessante aquilo 1a”. Vejamos o que descreve o

participante no excerto a seguir:
Excerto 26: André

Pr.: Com qual atividade vocé considera que consegue aprender mais?

“(.) Eu acho que se eu assistir o video, eu acho que, que..., eu acho que,
nao sei. Foi bacana aquele negocio la do...fazer, que nem foi feito aquele
trabalho do... de...”. (André).

Pr.: O trabalho do role-play? Do Market?
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“E isso ai. que teve mais pessoas, que se for em grupo assim, tu consegue
mais, eu acho que tu consegue mais, tu..., colocar, tu aprende mais se tiver
mais gente assim, sabe? Foi bem legal. Eu achei interessante aquilo 1a”.
(André).

Pr.: Porque foi um grande grupo e tu ficas mais desinibido, é isso? Do que

quando vai ser avaliado sozinho?

“E isso ai. com certeza”. (André).

Por outro lado, a inseguranca relatada por Roberto (excerto 26) ndo teve
relacdo com os tipos de tarefas. Roberto atribuiu a inseguranca a “dificuldade” da
prépria disciplina, por ter ficado “muito tempo sem estudar” e ‘pela dificuldade de

aprender...”.
Excerto 27: Roberto

Pr.: Como vocé se sente quando se depara com uma atividade em inglés? A

professora traz a atividade de inglés e como € que vocé se sente?

“Um pouco de inseguranga’”. (Roberto).

Pr.: Por qué?

“Pela dificuldade um pouco assim da matéria... muito tempo sem estudar
também...”. (Roberto).

Pr.: Quando vocé parou de estudar?

“Dois mil e... dois”. (Roberto).

Pr.: Mas vocé tinha inglés antes?

“So6 no ensino fundamental....dois anos eu acho...sétima e oitava série”.
(Roberto).

Pr.: Sétima e oitava vocé estudou inglés. Sé nessas duas?
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“S6 nessas duas. No ensino... no médio eu n&o tinha assim... no 1¢ ano. Eu
SO estudei o 1¢ ano, reprovei, ai eu parei...se eu ndo me engano nao tinha’.
(Roberto).

Pr.: Por que vocé se sente inseguro?

“Pela dificuldade mesmo né”. (Roberto).

Pr.: Quando tu olhas a tarefa tu te sentes inseguro?

“E...da dificuldade de aprender as vezes”. (Roberto).

Dessa forma, percebe-se que a emocao negativa de Roberto, a inseguranca,
gerou um efeito negativo na motivacdo do aluno em sala de aula, pois a
aprendizagem de inglés é percebida como uma dificuldade (LOPEZ; AGUILAR,
2013). Roberto parece se culpar pela dificuldade em aprender, € como se toda a
justificativa de seu fracasso estivesse concentrada em si mesmo por ter ficado muitos
anos sem estudar. O participante Roberto regressou a escola, no curso técnico
PROEJA, aos 33 anos, 18 anos apds ter concluido o ensino fundamental.

No excerto 26, embora a emocao negativa de Roberto - “um pouco de
inseguranga’ nao tenha tido relagdo direta com as tarefas, pode-se observar o
contrario em relacdo a uma emocao positiva relatada por ele (excerto 27) - “eu gosto
bastante... dessa parte de... ver video...ouvir musica pra treinar... a fala também”.
Pode-se dizer que é um tipo de satisfacao em realizar atividades de compreensao e

producao orais. Observemos no excerto abaixo:
Excerto 28: Roberto

Pr.: Tem alguma de que vocé gosta mais?

“Eu gosto bastante desse... dessa parte de.... ver video...ouvir musica pra
treinar... a fala também”. (Roberto).

Pr.: Tem algum de que vocé nao gosta?
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“Ndo. Nao um assim que... descarto assim ndo. Tudo é importante, na
verdade ((risos)).” (Roberto).

O exemplo a seguir da participante Ana representa a inibigdo ou timidez diante
da atividade de pratica de oralidade. E importante destacar que, na entrevista, a
pergunta era a respeito do sentimento apenas sobre uma atividade de inglés em sala
de aula, sem especificar o tipo de tarefa. Ana, assim como Carlos e André, relatou
sentir uma emocao negativa em relagao ao falar em inglés. Ana a descreve assim:

Excerto 29: Ana

Pr.: Quando vocé recebe uma atividade de inglés como vocé se sente?

“Timidez. Falar errado. Eu acho ((risos)) muito engracado”. (Ana).

Pr.: Na atividade de oralidade?

“Fico sem jeito de falar sabe? A gente repete varias vezes, mas né, na hora
de falar sempre acaba falando errado, ai fico meio sem jeito”. (Ana).

Na continuagdo da entrevista, Ana continua afirmando sua timidez em relagéo

ao falar e justifica isso. E o que ela relata a seguir:
Excerto 30: Ana

Pr.: E quando é uma atividade para ler texto, por exemplo?

“Pior ainda ((risos))”. (Ana).

Pr.: O que vocé sente?

“O texto da mais vergonha ainda”. (Ana).

Pr.: Mas nao é para ler em voz alta.
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“Pra gente?” (Ana).

Pr.: Para ler, compreender e responder umas questoes?

“Ah dai... dai ... € normal (.) normal. Tu vai Ié ali, dai tu ndo precisa ler pra
turma inteira, tu vai 1€ pra ti, tu vai traduzir...tu vai interpretar do teu jeito”.
(Ana).

Pr.: Ai vocé sente mais confianca?

“Sim. Se tiver... for pra mim so né... eu sinto confianga”. (Ana).

Ana reage de forma negativa a questdo do falar com bastante veeméncia e
assume uma postura de insatisfagdo com o0 momento de se expor ao falar inglés diante
da turma. A emocao negativa sentida por Ana pode ter gerado um efeito negativo
(LOPEZ; AGUILAR, 2013), pois o ambiente se tornou desfavordvel a
aprendizagem - ‘pior ainda”, “da mais vergonha ainda”- a medida que precisava se
expor (falar inglés), individualmente. A emocao negativa de Ana, a inibicdo, no
entanto, ndo aparece quando as atividades de pratica de oralidade sao realizadas em
grupo ou em pares. Pelo contrario, ao invés de parar de se engajar nas atividades,
Ana relata que gosta das atividades de compreensdo e praticas orais, bem como
acredita que consegue aprender mais com elas. Vejamos o excerto a seguir:

Excerto 31: Ana

Pr.: Com qual dessas atividades aqui vocé acha que consegue aprender mais?
E por qué?

“(.) Assistir a um video ou ouvir um audio em inglés pra treinar compreensao
oral. Porque dai é mais facil... porque assim a gente vé e da pra olhar varias
vezes também né, dai é mais facil pra tu comecgar a entender escutando...
dai pra tu falar é mais facil, eu acho pelo menos”. (Ana).

Pr.: Vocé acha que consegue aprender mais? Isso na pratica da oralidade?
“Sim”. (Ana).

Pr.: Tem alguma dessas que vocé gosta mais?
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“Ah, eu gosto quando a gente... pratica... em dupla assim, né, que dai fica...
um pergunta tipo... tu responde, assim eu acho legal”. (Ana).

Pr.: Por qué?

“Porque dai a gente... que nem a professora vai falando né, dai a gente
repete, dai assim a gente aprende, eu acho que aprende mais, melhor”.
(Ana).

6.3.2 Confianca e satisfacao: efeitos na motivacao para a aprendizagem de LI

A confianga é a variavel afetiva positiva mais relatada pelos alunos entre os
estudos apresentados no referencial te6rico. Nao € por coincidéncia que ela também
aparece nesta pesquisa, pois, a medida que o aprendiz esta mais familiarizado com o
idioma, as emog¢des negativas, como ansiedade, inseguranca e inibicdo, tendem a
diminuir ou desaparecer. Chamaremos de satisfacao — variavel afetiva positiva —
quando o participante descrever situacées de bem-estar e prazer em relagédo as
atividades propostas em sala de aula de LI como LE. Dessa forma, passaremos a
interpretar como as variaveis confianga e satisfacdo se comportam no contexto de
motivacao para a aprendizagem de LI com alunos do PROEJA.

A participante Ana mencionou a palavra “confianga” ao falar sobre atividades
em sala de aula que ndao necessitassem de sua exposi¢do publica. Por isso ela
considera a atividade de ler e compreender textos uma situacao “normal”, pois nao a
intimida diante do grande grupo. Dessa forma, a confianca (emogao positiva) gerou
um ambiente favoravel a aprendizagem da LI (efeito positivo), pois Ana se sente
mais confortdvel quando realiza atividades individualmente. Vejamos no excerto a

sequir:

Excerto 32: Ana

Pr.: Para ler, compreender e responder umas questoes?

“Ah dai... dai ... € normal (.) normal. Tu vai Ié ali, dai tu ndo precisa ler pra
turma inteira, tu vai lé pra ti, tu vai traduzir...tu vai interpretar do teu jeito”.
(Ana).
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Pr.: Ai vocé sente mais confianca?

“Sim. Se tiver... for pra mim so né... eu sinto confianga”. (Ana).

Quanto as atividades de que mais gosta, embora Ana tenha relatado se sentir
timida nas atividades de pratica de oralidade, a mesma admite que gosta e acha
prazeroso realizar a pratica de oralidade em pares e com o auxilio do professor como
mediador. Ela acredita que aprende mais e melhor com esse tipo de tarefa. Portanto,
a satisfacdo (emocao positiva) gerou o sentimento de bom desempenho e um
ambiente favordvel a aprendizagem da LI (efeito positivo). (LOPEZ; AGUILAR,
2013).

A satisfacao (emocao positiva) da participante Ana também gerou
renovacdo da energia motivacional para a aprendizagem da LI (efeito positivo),
(LOPEZ; AGUILAR, 2013), pois ela faz um balanco comparando suas experiéncias
passadas com a experiéncia atual e se sente mais estimulada a continuar estudando
alLl:

Excerto 33: Ana

Pr.: Como vocé se sente hoje nas aulas de inglés? Por qué?

“Eu me sinto mais motivada. Porque... a gente ta sempre aprendendo
coisas novas, ndao é sempre a MEsma coisa, o MEsmo. Tipo Ahh sé
NUmeros, SO alfabeto, ndo, a gente aprende um MONte de coisa né. Isso
eu acho legal. Dai isso motiva a gente a querer aprender mais”. (Ana).

O participante Pedro declara, desde o inicio da entrevista, que se sente
motivado (autoconfiante) em relacdo as aulas de inglés porque ele considera as

atividades como um desafio a ser superado. Vejamos:
Excerto 34: Pedro

Pr.: O que vocé sente quando recebe uma atividade na aula de inglés? E por

qué?
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“Motivagdo. Pra conseguir fazer aquela coisa ali e ver que eu consegui.
Como eu posso te dizer? E... ver o desafio que foi me dado e ter uma
motivagdo pra conseguir completar esse desafio. Me superar assim
mesmo. E mais motivacdo”. (Pedro).

A motivagao de Pedro é decorrente de sua confiangca (ou autoconfiancga) por
consequir realizar as tarefas propostas. Ele parece bastante entusiasmado com as
atividades propostas em aula e busca a finalizacao da tarefa como um objetivo a ser
alcangcado. Dessa forma, podemos verificar que a confianca (emocao positiva)
gerou um sentimento de bom desempenho e renovacao da energia motivacional
do aluno (efeitos positivos), pois ele deseja se superar (LOPEZ; AGUILAR, 2013).

Quando questionado sobre as atividades de que mais gosta, Pedro faz
referéncia as atividades de leitura e compreensao de textos curtos sobre assuntos da
atualidade, pois, para ele, € uma tarefa “mais facil”, na qual ele consegue demonstrar
competéncia na LI. Para ele, é uma atividade descomplicada que oferece
tranquilidade, despreocupacao em sala de aula para realiza-la. Vejamos a seguir:

Excerto 35: Pedro

Pr.: Com quais tipos de atividades tu consegues aprender mais?

“(.) Ler textos curtos e responder questdes de compreensé&o do texto sobre
assuntos da atualidade. Acho que é o mais facil. Pra mim, sim”. (Pedro).

[.]

Pr.: Tem alguma dessas atividades de que tu gostas mais?

“Essa daqui. Essa mesma que eu falei”. (Pedro).

Pr.: Por qual motivo?

“Justamente por ser curto ali né e por ter assuntos da atualidade”. (Pedro).

O ambiente favoravel a aprendizagem de Ll e o sentimento de bom

desempenho no idioma (efeitos positivos) (LOPEZ; AGUILAR) permanecem no
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excerto a seguir, quando Pedro declara se sentir “confiante” (emocao positiva)
porque consegue realizar as atividades propostas em aula e ‘tirar boas notas”. Sua
autoconfianga gera também uma satisfacao plena por seu excelente desempenho ser
reconhecido publicamente, pelo professor e pelos colegas, através de suas “boas

notas”.
Excerto 36: Pedro

Pr.: Como tu te sentes hoje nas aulas de inglés? Por qué?

“Confiante. Que eu sempre consigo fazer todas as atividades que tu
propbe, né? Em nenhuma eu tenho dificuldade de fazer. E isso, sora. Eu
consigo sempre finalizar. Eu consigo sempre tirar boas notas. Eu acho que
é isso”. (Pedro).

De maneira semelhante, o participante Fernando também demonstrou se sentir
seguro, ou seja, confiante - “eu ndo fico muito inseguro” - porque obteve boas notas
na disciplina de inglés. Assim, a confianca (emocao positiva) do participante
Fernando gerou um sentimento de bom desempenho (efeito positivo) (LOPEZ;
AGUILAR, 2013) em sua motivacdo para a aprendizagem da LI porque ele tem
percebido avangos na sua aprendizagem embora nunca tenha estudado inglés antes.
Vejamos a seguir:

Excerto 37: Fernando

Pr.: O que vocé sente quando se depara com uma atividade em inglés? Eu

trago uma atividade em inglés para a aula. O que vocé sente?

“Geralmente eu ndo fico muito inseguro porque eu procuro entender o
maximo possivel, algumas coisas eu ja... ja consigo entender embora
nunca tenha estudado inglés. Até tem surpreendido as notas que eu
consigo. Consigo ler varias coisas, consigo entender varias coisas que eu
t6 lendo (risos)”. (Fernando).
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Fernando também se sente satisfeito (emocao positiva) em relagdo as
atividades de leitura e compreensao de textos e de pratica de oralidade com a leitura
de textos em voz alta, pois ele gosta das atividades em que consegue observar 0s
avancos em sua aprendizagem de leitura, pronuncia e escrita, ou seja, a satisfacao,
o gostar (emocao positiva) gerou um ambiente favoravel a aprendizagem de
Fernando (efeito positivo) (LOPEZ; AGUILAR, 2013). Verifiquemos no préximo

excerto:
Excerto 38: Fernando

Pr.: Dessas, tem alguma que vocé mais gosta? Pode dizer mais de uma.

“Ler os textos e responder as questoes de compreenséo (.)”. (Fernando).

Pr.: Por qué?

“Porque eu consigo aprender”. (Fernando).

Pr.: Por que tu achas que consegues aprender com essas atividades?

“N6s lemos o texto e ja falamos a pronuncia em cima, eu consigo decorar
a maior parte das... das palavras que eu té lendo, a pronuncia e a escrita.
Isso ai ajuda bastante”. (Fernando).

Embora a satisfacao (gostar) e a confianca estejam presentes na narrativa
de Fernando quando relata os sentimentos em relacao as atividades em sala de aula,
ao ser questionado sobre como se sente na atual aula de inglés, Fernando declara
estar motivado pelo fato da LI ser “essencial” e ser “a lingua mais falada no mundo”.
Nessa declaracéo, a sua motivacdo nao advém de nenhuma emocéao sentida em sala
de aula nem de qualquer atividade proposta, fazendo-nos acreditar que ha uma
motivacao central que gera a decisao inicial e a atitude de continuar aprendendo.
Neste caso, predomina o componente motivacional no nivel linguistico
(DORNYEI, 1994a), ou seja, o status de que desfruta o idioma como lingua global é a

razao da motivagdo do aprendiz. Vejamos o que Fernando relatou no excerto abaixo:
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Excerto 39: Fernando

Pr.: Como tu te sentes hoje nas aulas de inglés?

“Motivado, motivado”. (Fernando).

Pr.: Por qué?

“Por qué? Porque é essencial hoje. E a lingua mais falada do mundo, é a
lingua inglesa. Eu t6 motivado pra aprender... pra aprender mais”.
(Fernando).

De forma semelhante, o componente motivacional no nivel linguistico
também esta presente na narrativa de Carlos. A motivagao relatada por ele no final da
entrevista também nao teve relacdo com nenhuma emocdo nem com as atividades
propostas em aula, pois ele considera a LI uma ferramenta obrigatéria para se inserir

no mercado de trabalho. Vejamos como ele descreveu:
Excerto 40: Carlos

Pr.: Tu tens motivagao para continuar estudando inglés?

“Da minha parte sim”. (Carlos).

Pr.: Por que tu te sentes motivado?

“Porque... muitos empregos pedem... que saiba outra lingua. Dai pra... s6
portugués néo adianta”. (Carlos).

Os participantes desta pesquisa foram questionados se observaram algum
retrocesso na aprendizagem da LI ou se os cursos Inglés 1 e Inglés 2 ndo contribuiram
em nada para a aprendizagem. Os mesmos responderam negativamente em relacéao
a retrocessos ou indiferenca em relagdo ao curso. E importante lembrar que, em
virtude da pesquisadora ser a professora deles, pode ter havido receio de manifestar

um posicionamento negativo em relacdo a qualquer atitude da docente em sala de
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aula. Todavia, veremos 0s excertos representativos dessas negativas por parte dos

participantes:

Excerto 41: Pedro

Pr.: Em relacao aos ultimos semestres no PROEJA, vocé acha que o seu inglés

avancou, retrocedeu ou nao fez diferenga?

“Néo. Avancou. Avancou sim. Porque... so pelo fato da gente continuar
estudando inglés cada aula que a gente tem contigo a gente aprende uma
coisa nova, sabe? Entao isso so foi agregando o conhecimento que eu ja
tinha. E que nem na ultima aula tu ja trouxe coisa sobre 0 nosso curso,
sobre indutores”. (Pedro).

[..]

Pr.: Vocé acha que retrocedeu em alguma coisa?

“N&o”. (Pedro).

Excerto 42: Carlos

Pr.: Ta. Em relacdo ao semestre que a gente t4 estudando e ao semestre
passado, tu achas que teu conhecimento de inglés entdo avancgou, retrocedeu ou nao

fez diferenga?

“Fez diferenca sim. Algumas coisas que foi passada agora eu ja sabia mais
ou menos o que é”. (Carlos).

Excerto 43: Ana

Pr.: Em relagdo a esses ultimos semestres que a gente ta estudando inglés

aqui no curso técnico, vocé acha que avancou, retrocedeu ou nao fez diferenga?

“Néo. Eu avancei”. (Ana).

[..]
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Pr. No que vocé ja sabia, vocé acha que retrocedeu?

“Nao. S6 melhorou”. (Ana).

Excerto 44: Roberto

Pr.: Em relacéo a esses ultimos semestres estudados, vocé acha que avancgou,

retrocedeu ou nao fez diferenga?

“Néo... eu acho que eu avancei... porque a gente aprendeu bastante coisa...
ja deu uma clareada na mente ((risos))”. (Roberto).

[.]

Pr.: Tem alguma coisa em que vocé acha que retrocedeu?

“Ndo... eu acho que ndo. Na verdade, eu t6 aprendendo tudo né, ((risos))
ndo tem como retroceder numa coisa que a gente ndo tinha muito
conhecimento né ((risos))”. (Roberto).

Excerto 45: André

Pr.: Vocé teve algum retrocesso?

“Eu acho que so avancei”. (André).

Excerto 46: Fernando

Pr.: Em relacdo ao outro semestre em que vocé comecou a estudar, vocé ja
falou um pouco, em partes. Em relacdo ao semestre passado e ao de agora, vocé

acha que avangou no inglés, retrocedeu ou nao fez diferenca?

“Eu acho que avancou, avangou bastante. No semestre passado eu ndo
sabia quase nada, praticamente nada”. (Fernando).

Pr.: Assim, logo no inicio quando vocé entrou, vocé néo sabia nada?
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“Nada’. (Fernando).

Pr.: Dai quando o tempo foi passando...

“Praticamente eu sabia so os numeros em inglés. Blue, red, white ((risos))
so isso. O resto foi no aprendizado durante as aulas que eu aprendi”.
(Fernando).

[..]

Pr.: E retrocesso? Vocé vé algum?

“Eu acho que ndo porque eu ndo sabia praticamente nada, tudo pra mim é
novo ((risos)), eu so tenho avanco ((risos)). Eu ndo tenho como...porque eu
ndo sabia nada, eu so sabia cores e numeros”. (Fernando).

A seguir, apresentaremos um quadro-resumo com o perfil geral dos
participantes, incluindo as variaveis afetivas analisadas neste estudo, bem como os

respectivos efeitos na motivacao para a aprendizagem da LI.



Quadro 6 - Componentes Motivacionais, Emocdes e Efeitos das Emogdes de Alunos de Inglés do PROEJA
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Participante | Perfil Componente motivacional Emocao Efeito da emocao Duracao da
entrevista
Pedro Idade de concluséo do ensino Nivel linguistico: subsistemas | Confianga/ Positivo: 8min 23s
fundamental: 16 anos. motivacionais integrativo e autoconfianga. | Sentimento de bom desempenho;
Idade no inicio do PROEJA: 19. | instrumental. Ambiente favoravel a
aprendizagem.
Nivel do aprendiz: desejo de
perfeicao.
Carlos Idade de conclusao do ensino Nivel linguistico: Insegurancga. Negativo: 10min 31s
fundamental: 16 anos. subsistemas motivacionais Aprender inglés é percebido como
Idade no inicio do PROEJA: 20. | integrativo e instrumental. uma dificuldade.
Positivo:
Consciéncia de aprendizagem da
lingua.
Ana Idade de conclusdo do ensino Nivel linguistico: Inibicdo/timidez. | Negativo: 9min 34s
fundamental: 16. subsistema motivacional Ambiente desfavoravel a
Idade no inicio do PROEJA: 22. | instrumental. aprendizagem.
Confianca. Positivo:
Nivel da situacao de Ambiente favoravel a
aprendizagem: 0 curso . aprendizagem.
Satisfacao. Positivo:
Ambiente favoravel a
aprendizagem;
Sentimento de bom desempenho;
Renovacdo da energia motivacional.
Roberto Idade de concluséo do ensino Nivel linguistico: Inseguranca. Negativo: 7min 10s
fundamental: 15. subsistema motivacional A aprendizagem de inglés é
Idade no inicio do PROEJA: 33. | instrumental. percebida como uma dificuldade.
Satisfagao. Nao foi possivel identificar.
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André Idade de conclusao do ensino Nivel linguistico: Inibigao/timidez; | Negativo: 15min 22s
fundamental: 34. subsistemas motivacionais ansiedade; Pouca participagdo em sala de aula;
Idade no inicio do PROEJA: 41. | integrativo e instrumental. inseguranca. Ambiente desfavoravel a
aprendizagem.
Fernando Idade de conclusao do ensino Nivel linguistico: Confianca/ Positivo: 11min
fundamental: 44. subsistema motivacional autoconfianca. | Sentimento de bom desempenho.
Idade no inicio do PROEJA: 45. | instrumental. Satisfagao. Positivo:

Ambiente favoravel a
aprendizagem.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

A motivagcdo e as emocdes de alunos na aprendizagem de LE, sob uma
perspectiva sociocultural, tém sido estudadas entre os especialistas que consideram
as variaveis afetivas como elementos intrinsecos a aprendizagem de LE (BAMBIRRA,
2017; BROCK, 2006; DORNYEI, 1994a; DORNYEI, 1998; LIGHTBOWN; SPADA,
2013; MARSTRELLA-DE ANDRADE, 2011; LOPEZ; AGUILAR, 2013; MICHELON,
2003, entre outros).

O desafio desta pesquisa esta na propria natureza de seu objeto, as variaveis
afetivas motivacao e emocoes, estas dificeis de serem observadas e investigadas.
Por estarem na esfera do “sentir”, optou-se por definir este estudo como qualitativo
interpretativo, gerando dados por meio do método narrativo, pois, a0 mesmo tempo
que conseguimos acessar as histérias de aprendizagem do aluno, conseguimos
observar, por meio de narrativas orais extraidas de entrevistas semiestruturadas, se
variaveis afetivas estdo presentes durante os processos de aprendizagem passados
e atuais de alunos de inglés do PROEJA, bem como se essas variaveis se relacionam
diretamente com sua motivacao para aprender o idioma.

Assim, partimos da pesquisa narrativa, pois consideramos a unidade narrativa
(MACINTYRE,1981) como defendida por Clandinin e Connelly (2000), uma maneira
de pensar mais detalhada e informativa sobre a construcao geral da continuidade da
vida de um individuo. Dessa forma, os eventos ou experiéncias do aprendiz,
carregados de informacbes de ordens diversas, estdo na memdria do individuo e
podem ser acessados por meio de suas narrativas. Apesar de as narrativas terem sido
conduzidas por meio de entrevista semiestruturada, é possivel identificar o fio
condutor da continuidade do pensamento dos aprendizes desta pesquisa quando
precisaram acessar suas memorias de aprendizagem atuais e passadas.

A seguir, a partir da analise dos dados, retomamos as perguntas de pesquisa
que conduziram o presente trabalho investigativo:

1) O que revelam as narrativas de alunos do Proeja enquanto aprendizes
de inglés como lingua estrangeira?

Os participantes Ana, Pedro, Roberto e Fernando apresentaram a ocorréncia
de processo autorregulatério. Nos casos de Ana e Roberto, a autorregulacdo diz
respeito ao esforco empreendido. Para Ana, o esforco empregado na realizacao de
tarefas que considera dificeis. Para Roberto, os resultados de aprendizagem sao
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proporcionais as medidas de esforco e dedicacdo aplicados no processo de
aprendizagem. Ja o interesse e a elaboragao de estratégias de aprendizagem foram
mencionados por Pedro e Fernando. Ou seja, foi possivel observar a presenca de
processo autorregulatério como fator positivo com aproximadamente mais da metade
dos participantes, em que o mesmo é percebido, por cada um, de maneira individual
e dinamica, pois exige, do aprendiz, uma adequacao inconsciente ao seu nivel de
insumo e ao seu estilo individual de aprendizagem.

A colaboragéo, observada nas narrativas de Ana e André, foi outro conceito da
TSC que confirma a importancia da cooperacao social para a aprendizagem de uma
LE, bem como é um fator de bem-estar e protecao para o aprendiz com algum nivel
de inibicdo (Ana) ou ansiedade (André).

A mediagéo e o andaimento, neste estudo, foram percebidos como elementos
indissociaveis, a medida que o andaimento trata-se de oferecer assisténcia ao aluno
na ZDP, a mediacédo se fez, obrigatoriamente, presente em todos o0s processos de
andaimento observados neste estudo. Por exemplo, na oferta do dicionario bilingue,
dos audios e videos da internet, musicas, fala e repeticéo, textos técnicos da area etc.,
ou seja, o andaimento, neste contexto, ocorre por mediacdo desses artefatos
materiais e simbdlicos, como também pela atuacao da professora.

2) Que emocdes estao presentes nas narrativas de aprendizes de inglés
no Proeja?

As emocdes relatadas pelos alunos de inglés do PROEJA foram a ansiedade,
ainseguranca, a timidez ou inibicédo, a satisfacao (o gostar, o bem-estar) e a confianca
(e autoconfianca). Dentre elas, a inseguranca foi a mais relatada, sendo esperada,
neste contexto, por ser composto de um grupo heterogéneo com a presenca de mais
da metade do grupo retornando a escola apds muitos anos sem estudar e com baixo
nivel de insumo da LI. Vale destacar que, entre os participantes, ha um aluno que
nunca estudou inglés durante sua trajetéria escolar antes de ingressar no PROEJA.
Observou-se que as emocgdes negativas — ansiedade (André), insegurancga (Carlos,
André e Roberto), inibicdo ou timidez (Ana e André) — estdo relacionadas,
predominantemente, com a questao do falar uma LE, ou seja, se expor em publico em
uma lingua que nao se domina é desconfortavel para os aprendizes e € uma questao
importante a ser considerada, pois exige de nés, professores, bastante empatia e

reflexdo para conseguirmos incluir estes aprendizes nas praticas de oralidade sem
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que se sintam humilhados e incapazes, porém, ao mesmo tempo, que consigam
perceber 0 avango em sua aprendizagem.

As emocgdes positivas observadas neste estudo foram a confianga (Ana e
Fernando), a autoconfianca (Pedro e Fernando) e a satisfacao - gostar, sentir-se bem
— (Ana e Fernando). A emocéo positiva confianga se apresentou quando o aprendiz
proferiu a palavra em decorréncia de realizar atividades que nao necessitassem de
exposicao publica ao falar inglés (Ana); a autoconfianca foi interpretada quando o
préprio aluno identificou competéncia para a aprendizagem do idioma, ou seja, ficou
explicito o seu sentimento de bom desempenho (Pedro e Fernando). Ja a satisfacao
foi uma variavel que interpretamos como sindnimo de gostar de alguma tarefa ou da
sensacao de bem-estar por decorréncia de os participantes terem identificado que
conseguem aprender o idioma por meio de determinada tarefa (Ana e Fernando).

3) De que modo as emocgdes dos aprendizes podem influenciar na
motivacao para a aprendizagem do idioma?

Tendo identificado as emocbes que se apresentaram nas narrativas dos
participantes, observou-se que a emoc¢ao negativa ansiedade pode causar efeitos
negativos na motivacdo em sala de aula; entretanto, a inseguranca e a inibicdo podem
causar tanto efeitos positivos na motivagcdo em sala de aula, como consciéncia da
aprendizagem da lingua, quanto negativos, como pouca participacao em sala de aula
e ambiente desfavoravel a aprendizagem. A inseguranca, neste estudo, também
causou efeito negativo na motivacdo quando esteve relacionada com um aspecto
individual do aprendiz, em que o mesmo considerou a aprendizagem de inglés como
uma dificuldade, n&o tendo relacdo com as atividades propostas em aula.

Entre as emocdes positivas dos participantes, tivemos a confianca — citada por
eles — e a autoconfianca — interpretada neste estudo quando o aluno possui satisfacéo
plena com os resultados obtidos que podem ser verificados por meio de boas notas e
realizacao eficiente das tarefas propostas. Ja a satisfagcao foi interpretada e analisada
como gostar de uma atividade ou externar uma sensacao de bem-estar ao realiza-la.
As emocbes positivas confiangca/autoconfianca e satisfacdo causaram efeitos
positivos na motivacao dos participantes, pois elas estdo associadas a um ambiente
favoravel a aprendizagem, ao sentimento de bom desempenho pelos participantes e
renovacao da energia motivacional. A satisfacdo promoveu mais efeitos positivos na

motivagdo gerando um ambiente favoravel a aprendizagem enquanto a
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confianga/autoconfianga promoveu, predominantemente, o efeito positivo do
sentimento de bom desempenho por parte dos participantes.

Observamos, portanto, dentre os componentes motivacionais para a
aprendizagem de LE, que o componente motivacional no nivel linguistico, mais
especificamente o subsistema motivacional instrumental, € o que predomina entre os
participantes do PROEJA deste estudo. Salientamos, ainda, que trés dos seis
participantes apresentaram motivacao inicial apenas no subsistema instrumental,
enquanto outros trés apresentaram os subsistemas instrumental e integrativo agindo
de forma concomitante. Todos os participantes declararam possuir motivacao para
continuar aprendendo a LI; todavia, dois casos (Fernando e Carlos) néo
apresentaram, ao final da entrevista, motivagdo relacionada as emocdes, mas
exclusivamente relacionada ao proprio status da lingua como idioma universal e a
importancia de domina-la para se inserir no mercado de trabalho. O componente
motivacional no nivel do aprendiz, como desejo de perfeicdo, foi identificado em um
dos participantes, ja o componente motivacional no nivel da situacdo de
aprendizagem, como relevancia da LI no curso técnico e expectativas em relacao ao
uso da LI, foi identificado nas narrativas de todos os participantes.

Apresentamos a interpretacdo dos dados de um grupo pequeno, mas bastante
heterogéneo e rico pelo contexto em que se insere — PROEJA. E importante que mais
trabalhos sobre a dimensao afetiva de alunos de inglés sejam iniciados e, em especial,
que os estudantes do PROEJA possam ter um curriculo de inglés adequado ao
contexto sociocultural em que estdo inseridos. Acreditamos que este trabalho possa
gerar reflexdes no meio docente, pois ele nos instigou a observar os alunos mais de
perto, considerando suas histérias de vida, suas experiéncias e seus esforcos para
retornarem a escola e encontrarem apoio para subir os degraus necessarios em
direcdo a uma mudanga de vida. O docente do PROEJA precisa estar atento aos
sinais emocionais e promover situacdées de aprendizagem que diminuam as emoc¢des
negativas em sala de aula, como a ansiedade, a inseguranca e a inibicao,
proporcionando o bem-estar e a satisfagdo ao aprender o idioma. Acreditamos que
uma analise mais aprofundada sobre os efeitos de algumas emocodes especificas na
motivacao do aprendiz, como a inseguranca, seria bastante proveitosa para a reflexao
e pratica docente no que concerne aos tipos de tarefas oferecidas em sala de aula
para o publico especifico do PROEJA. Pode haver limitacées neste trabalho, pois,

sendo a pesquisadora a professora do grupo participante, relacbes de poder
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(professor-aluno) podem ter interferido na geracdo dos dados. No entanto, é
importante destacar o compromisso € 0 empenho dos participantes que
voluntariamente se dedicaram a este estudo. Neste momento, percebemos mais
nitidamente a necessidade de continuarmos pesquisando a sala de aula e o aprendiz

para continuarmos ensinando.
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APENDICE A — CARTA DE ANUENCIA DA INSTITUICAO

CARTA DE ANUENCIA DA INSTITUICAO
Eu, , diretor-geral do , autorizo a

realizacao, nesta instituicdo, da pesquisa “Motivacées e Emogoes de alunos do PROEJA em sala de
aula de lingua inglesa como lingua estrangeira”, pela pesquisadora Manuela da Silva Alencar de
Souza, devidamente matriculada no curso de Mestrado da Universidade do Vale do Rio dos Sinos —
UNISINOS - , no Programa de Pés-Graduagdo em Linguistica Aplicada — Area de Concentragao:
Linguagem, Tecnologia e Interagao, nivel Pés-Graduagao Estrito Senso, sob a orientagéo da Professora
Dra. Marilia dos Santos Lima. A pesquisadora € professora do quadro efetivo deste Instituto Federal e
0s participantes de sua pesquisa serdo os alunos matriculados e assiduos do Curso Técnico em
Eletrotécnica do PROEJA. O objetivo deste estudo é delinear, a partir de narrativas de alunos do
PROEJA enquanto aprendizes de lingua estrangeira, em um contexto publico de ensino, como esses
aprendizes percebem suas emogdes para a aprendizagem de lingua inglesa e como suas emogoes
podem interferir na motivagcao para a aprendizagem dessa lingua. Assim, a investigacao sobre como a
dimenséo afetiva pode influenciar na motivacéo para a aprendizagem de lingua estrangeira, neste caso
a lingua inglesa, pode contribuir para as atuais reflexdes nesse campo, incluindo, ainda, contribuicées
na area da educacao por tratar-se de pesquisa feita na educagédo basica de ensino na modalidade
PROEJA. Os instrumentos de geracédo de dados serdo: entrevistas semiestruturadas com os 16 alunos
matriculados e assiduos, suas narrativas escritas e a gravacao de 4udio de narrativas orais de quatro
aprendizes. As narrativas escritas ocorrerao, pelo menos, em trés ocasides ao longo do semestre letivo
e 4 alunos-foco participardao das narrativas orais ao final da disciplina Lingua Inglesa Il. Serao tomados

os cuidados éticos e de preservagéo da identidade dos participantes.

Cidade, de de 2018.

Diretor-geral
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APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO: TCLE

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Prezado participante,

Sou aluna do Curso de Pés-Graduagdo em Linguistica Aplicada da UNISINOS e estou realizando um
estudo cujo titulo é Motivacoes e Emocgoes de alunos do PROEJA em sala de aula de inglés como lingua
estrangeira, orientado pela Professora Dra. Marilia dos Santos Lima.

Esta pesquisa busca conhecer, primeiramente, as suas emocdes enquanto aprendiz de inglés como lingua
estrangeira no curso técnico do PROEJA. Em seguida, entender de que forma suas emog6es podem influenciar sua
motivacao para a aprendizagem de inglés como lingua estrangeira.

O estudo envolvera as seguintes atividades: 1) narrativa de cada participante, na qual serdo convidados a
narrar, em dois momentos e por escrito, suas experiéncias/emogdes em sala de aula de inglés como lingua
estrangeira; 2) entrevista com vocé, participante, a fim de investigar de que modo suas emogdes enquanto aprendiz
podem influenciar sua motivagdo para a aprendizagem de inglés como lingua estrangeira. Também gravada em
audio. As narrativas e a entrevista serdo agendadas conforme a sua disponibilidade.

As informagdes disponibilizadas através das narrativas e da entrevista serédo utilizadas apenas para fins
académicos, e a sua identidade sera preservada — seu nome sera trocado por um nome ficticio. Os dados coletados
ficarao sob minha responsabilidade.

O beneficio de participar desta pesquisa envolve a possibilidade de contribuir com o desenvolvimento da
educacéo e com o processo de ensino-aprendizagem de lingua inglesa como lingua estrangeira em curso técnico na
modalidade PROEJA.

A pesquisa apresenta riscos minimos e referem-se apenas a possivel desconforto causado pela gravagao
em audio da entrevista. Caso esse desconforto ocorra, vocé podera solicitar a qualquer momento que eu interrompa
a gravagao e podera desistir de participar do estudo, se assim o desejar. A qualquer momento, podera receber
informacgdes sobre a pesquisa entrando em contato comigo pelo e-mail profmanuelasouza@gmail.com.

Este Termo de Consentimento Livre e Esclarecido deve ser assinado em duas vias, ficando uma com vocé
e a outra sob os meus cuidados.
Agradeco sua colaboragao e interesse.

Cordialmente,
Manuela da Silva Alencar de Souza - Pesquisadora

Assinatura:

Declaro que fui informado sobre os objetivos do estudo Motivagdes e Emogoes de alunos do PROEJA
em sala de aula de inglés como lingua estrangeira, de maneira clara e detalhada. Sei que a qualquer momento
poderei solicitar novas informagdes e modificar minha decis@o de participar, se assim o desejar.

Li o termo descrito acima e afirmo que concordo com a minha participagdo na pesquisa. Recebi uma cépia
deste documento de consentimento que ficara em meu poder.

Nome completo do participante:

Assinatura:

Cidade, de de 2018.
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12 Momento: Entrevista

Pesquisa: Motivacoes e Emocoes de alunos do PROEJA em sala de
aula de inglés como lingua estrangeira.

Aluno:

Data: / /2018

Reflita sobre as questbes abaixo e descreva sua trajetéria escolar como

aluno de inglés.

» Vocé gosta de estudar inglés?

» Vocé acha que estudar inglés é util?

» Ja estudou inglés em curso de idiomas? Quanto tempo?
» Ja estudou inglés na escola regular? Quanto tempo?

» Como eram as aulas? Vocé conseguia aprender?

» Como vocé se sentia nas aulas de inglés?




APENDICE D - 22 MOMENTO: ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

108

2° Momento: Entrevista semiestruturada

Pesquisa: Motivacoes e Emocoes de alunos do PROEJA em sala de aula de inglés como lingua estrangeira.

Aluno:

Data:

ol

14,

15.
16.
17.

/ /2018

Vocé ja fez ou faz planos que tenham relagdo com a lingua inglesa? Por exemplo, viajar, residir em outro pais?
Vocé acha importante aprender inglés no curso técnico? Por qué?
Vocé considera o inglés importante para sua futura carreira profissional?
O que vocé sente quando se depara com uma atividade na aula de inglés?
( )confianga ( )ansiedade ( )inibicao/timidez ( )inseguranga

() motivacdo ( ) outro. Qual?

Por que vocé se sente assim?
Com qual(quais) tipo(s) de atividade(s) de inglés vocé considera que aprende mais? Pode marcar mais de um.
) atividade com vocabulario (aprender palavras novas)

escrever em inglés

estudo da gramatica do inglés

ler textos curtos e responder questdes de compreensao do texto sobre assuntos da atualidade

(
()
()
() prética da oralidade (perguntar e responder em dupla)
()
()

assistir a um video ou ouvir audio em inglés para treinar a compreenséo oral
() outra. Qual?

Qual (quais) das atividades listadas acima de que vocé mais gosta? Por qué?

Qual (quais) das atividades listadas acima de que vocé nao gosta? Por qué?

Como vocé considera seu aprendizado de inglés hoje?

Em relagao aos Ultimos semestres, vocé acha que seu conhecimento do inglés avangou, retrocedeu ou néo fez
diferenga?

Por que vocé acha que avangou?

Por que vocé acha que retrocedeu?

Quais avangos vocé vé em seu aprendizado? Pode indicar mais de um.

) consigo compreender textos curtos em inglés com o auxilio do dicionario

consigo compreender textos curtos em inglés sem o auxilio do dicionario

consigo ler em voz alta algumas frases em inglés

consigo ler em voz alta algumas palavras que aprendi

consigo reconhecer algumas palavras em inglés que antes eu ndo prestava atengéao

cumprimentar em inglés

apresentar-me em inglés (meu nome, idade, origem, telefone)
falar sobre substantivos contaveis e ndo contaveis e quantidades
perguntar e responder sobre pregos de alguns alimentos

(
()
()
()
()
()
() despedir-me em inglés
()
()
()
()

outro. Qual?

Como vocé se sente hoje nas aulas de Inglés?
( )confiante ( )ansioso ( )inibido/timido ( )inseguro

( )motivado ( )outro. Qual?

Em relagéo a questao 14. Por que vocé se sente assim?

Qual é a sua motivagao para continuar estudando inglés?

Fale sobre um(a) professor(a) de inglés de quem vocé gostava ou ndo? O que essa pessoa tinha de bom ou de
ruim que vocé gostava ou nao gostava?




APENDICE E — CONVENCOES DE TRANSCRICAO

Simbolos Especificacoes
PALAVRA Fala mais alta
(2.4) Duracao de pausa

()

Micropausa, 2/10 segundos ou menos

((risos))

Descricao de atividades n&o-verbais

Prolongamento de som de vogal

[

Trecho omitido

Fonte: Adaptado pela autora, com base em Cunha (2018, p. 96).
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ANEXO A - DORNYEI

FIGURE 1
Components of Foreign Language Learning Motivation

LANGUAGE LEVEL Integrative Motivational Subsystem
Instrumental Motivational Subsystem

LEARNER LEVEL Need for Achievement
Self-Confidence
* Language Use Anxiety
* Perceived 1.2 Competence
* Causal Attributions
* Self-Efficacy

LEARNING SITUATION LEVEL

Course-Specific Motivational Interest
Components Relevance
Expectancy
Satisfaction
Teacher-Specific Motivational Affiliative Drive
Components Authority Type
Direct Socialization of Motivation
* Modelling
* Task Presentation
* Feedback
Group-Specific Motivational Goal-orientedness
Components Norm & Reward System

Group Cohesion
Classroom Goal Structure

DORNYEI (19944, p. 280)
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ANEXO B - LOPEZ E AGUILAR

Table 1. Categories and Subcategories

Effects of emotional experiences on language learning motivation

Category 1 Category 2 Category 3 Category 4
Positive effects of Negative effects of Negative effects of Positive effects
positive emotions positive emotions negative emotions of negative emotions

« Feeling insecure :
« Language learning

« Self-efficacy feelings « Poor class P
« Positive learning participation « Language learning
environment « Resting on their laurels | « Negative learning .
« Reloading their environment gratelgle,s —
motivational energy « Learning English ' st::tee oi};lsng WA
perceived as difficult §

LOPEZ; AGUILAR (2013, p. 116)



