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RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo geral investigar a ansiedade, as crencas e as acdes
de uma aluna brasileira de inglés como lingua estrangeira (LE) em relacdo a lingua
inglesa e a sua aprendizagem. Trés objetivos especificos foram tracados para
alcancar o objetivo geral, sdo eles: (1) identificar as situacdes catalisadoras de
ansiedade, seus efeitos para a participante e suas acfes acerca da lingua inglesa e
sua aprendizagem; (2) identificar quais as crencas e a¢cdes da participante acerca da
lingua inglesa e sua aprendizagem e averiguar as origens dessas crencas; (3) verificar
a relacdo entre ansiedade, crencas e acdes da participante. Para atender aos
objetivos, este estudo se embasou em Aragao (2011), Arnold e Brown (2000) e
Williams e Burdens (1997) para discussado da afetividade, isto é, as emocdes
(DAMASIO, 1996; MATURANA, 2002; RAMOS, 2020; SCHERER, 1982) e os
sentimentos (DAMASIO, 1996; WALLON, 1968); em Gardner e MaclIntyre (1989;
1993), Horwitz E. K., Horwitz M. B. e Cope (1986), Mastrella (2011), Horwitz (2017) e
Maclintyre (2017) para estudo da ansiedade de lingua estrangeira; e em Richards e
Lockhart (1996), Barcelos (2001, 2004, 2007), Horwitz (1987), Kalaja e Barcelos
(2011) e Mukai (2011, 2014) para entendimento das crencas. A pesquisa em questao
€ qualitativa, utilizando o método de estudo de caso intrinseco e empregou a
abordagem contextual para a analise das crencas. Este estudo se realizou em um
centro de linguas publico do Distrito Federal (DF) que oferta cursos livres de inglés,
espanhol, francés e japonés para alunos da rede publica do DF e para a comunidade
em geral. Para a coleta dos dados, utilizou-se o questionario BALLI (Beliefs about
Language Learning Inventory), a EASALE (Escala de Ansiedade de Sala de Aula de
Lingua Estrangeira), narrativas escrita e visual, entrevistas semiestruturadas e diario
da participante. Apos a analise dos dados, verificou-se que a ansiedade que a
aprendiz sentia influenciava suas crencas e suas crencas também induziam sua
ansiedade. As duas, por sua vez, intervinham em suas acdes para com a
aprendizagem de inglés ora diretamente, ora de maneira complexa. Assim, muitas
vezes, a aluna agia coerentemente com a apreensao sentida e, por esse motivo, tinha
comportamentos divergentes daquilo que acreditava. Em outros momentos, questdes
contextuais a levavam, também, a acdes contrarias as suas crencas. Dessa forma,

percebeu-se uma forte influéncia das experiéncias prévias e do contexto da aprendiz



tanto na constituicdo de sua ansiedade de lingua estrangeira quanto na origem e
motivacao de suas crencas sobre a aprendizagem de inglés. Por isso, notou-se que a
ansiedade e as crencas se tratam de construtos de ordem n&o s6 individual, mas

também relacional da aprendiz.

Palavras-chave: ansiedade; crencas; ac¢les; afetividade; emocdes; inglés; lingua

estrangeira.



ABSTRACT

This research aims to investigate the anxiety, beliefs and actions of a Brazilian student
of English as a Foreign Language (FL) in relation to the English language and its
learning. Three specific objectives were designed to reach the main objective, they
are: (1) to identify the situations which caused anxiety, their effects on the participant
and her actions regarding the English language and its learning; (2) identify the
participant's beliefs and actions about the English language and its learning and
investigate the origins of these beliefs; (3) verify the relationship between the
participant's anxiety, beliefs and actions. To meet the objectives, this study was based
on Aragéao (2011), Arnold and Brown (2000) and Williams and Burdens (1997) to
discuss affect, that is, emotions (DAMASIO, 1996; MATURANA, 2002; RAMOS, 2020;
SCHERER, 1982) and feelings (DAMASIO, 1996; WALLON, 1968); in Gardner and
Maclintyre (1989; 1993), Horwitz E. K., Horwitz M. B. and Cope (1986), Mastrella
(2011), Horwitz (2017) and Maclntyre (2017) for the study of foreign language anxiety;
and in Richards and Lockhart (1996), Barcelos (2001, 2004, 2007), Horwitz (1987),
Kalaja and Barcelos (2011) and Mukai (2011, 2014) for understanding beliefs. This is
a qualitative research, making use of the intrinsic case study method and the
contextual approach for the analysis of beliefs. This study was carried out in a public
language school in Federal District where English, Spanish, French and Japanese
courses are offered for students from the Federal District's public schools and for the
community in general. For data collection, BALLI (Beliefs about Language Learning
Inventory), FLCAS (Foreign Language Classroom Anxiety Scale), written and visual
narratives, semi-structured interviews and entries of the participant's diary were used.
After analyzing the data, it was found that the anxiety the learner felt influenced her
beliefs and her beliefs also induced her anxiety. Both, in turn, interfered in her actions
towards learning English, sometimes in a direct way, sometimes in a complex way.
Thus, the student often acted consistently with the apprehension she felt and, because
of that, she behaved differently from what she believed. At other times, contextual
issues led her to act contrarily to her beliefs, too. Consequently, it was noticed a strong
influence of the learner's previous experiences and her context both in the constitution

of her foreign language anxiety and in the origin of and motivation for her beliefs about



learning English. Therefore, it was noted that the learner’s anxiety and beliefs are not

only an individual construct, but also relational one.

Key words: anxiety; beliefs; actions; affect; emotions; English; foreign language.
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1 INTRODUCAO

“Nada do que vivemos tem sentido, se ndo

tocarmos o coragéo das pessoas.’

(Cora Coralina)

Embora um professor tenha véarios discentes na mesma turma e mesmo eles
sendo expostos a mesma metodologia, a0 mesmo material e as mesmas atividades,
cada aluno ter4 uma experiéncia de aprendizagem Unica e diferente daquela do
colega (GARRET; YOUNG, 2009). Isso ocorre porque ha, nas palavras de Aragao
(2005, p. 102), “um caleidoscopio sistémico de variaveis envolvidas no complexo
processo de ensino/aprendizagem em sala de aula.” Esse caleidoscopio de variaveis
ao qual o autor se refere surge a partir de diferentes relacdes no contexto de
aprendizagem. Assim, o éxito de um aluno em aprendizagem de linguas resulta mais
do que ocorre dentro e entre as pessoas na sala de aula do que do uso de
determinados materiais e técnicas (STEVICK, 1980).

Ha varias teorias que explicam como qualquer ser humano adquire a
linguagem, entre elas, uma das teorias mais conhecidas € a da Gramatica Universal
(GU) que salienta a forma como todos aprendem tanto a primeira (L1) quanto a
segunda lingua (L2)* (YOUNG apud SCHUMANN, 1997), a partir de um dispositivo de
aquisicao da linguagem inato a todo individuo. Porém, o que nos interessa ndo sao as
similaridades ou o que todos possuem, mas as diferencas na aprendizagem de uma
lingua estrangeira (LE), o que difere um aprendiz do outro. Ademais, nos atraem as
teorias que enfocam na cognicao e linguagem vinculadas a nossa dinamica biologica
e sociocultural nas quais um aspecto define o outro num processo continuo
(ARAGAO, 2005), e em que nenhum desses é mais ou menos importante.

Nesse sentido, a motivacado desta pesquisa surgiu a partir de minha experiéncia
e posteriores reflexdes como professora de nossa participante de pesquisa. Quando
ministrei aulas para a turma de Beatriz em um Centro Interescolar de Linguas (CIL)?
publico do DF, ela frequentemente demonstrava um certo desconforto ao ter de

executar atividades orais. Isso ocorria porque a sala de aula € um local em que o aluno

I Aqui utilizamos os termos segunda lingua (L2) e lingua estrangeira (LE) de forma intercambiavel.
2 Escolas publicas que oferecem cursos livres de inglés e outras linguas (vide secdo 3.2).
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estd constantemente sendo avaliado (MASTRELLA, 2011) e isso fomentava sua
ansiedade.

Em um dia que precisei dar feedback para a aprendiz por meio de um aplicativo
de troca de mensagens, pedi que ela estudasse novamente alguns pontos de
vocabuléario para que pudesse refazer uma atividade avaliativa de compreensé&o oral,
pois seu desempenho havia sido regular. A partir dessa conversa, percebi o quanto
aquele contexto de sala de aula poderia ser penoso para a aprendiz e como suas
emocdes e crengas estavam imbricadas aquele ambiente, suscitando as sensacdes
de ansiedade e as a¢0es decorrentes dessa emocao.

Durante essa conversa, a aluna utilizou expressbées como “eu escuto tudo
errado”, “vou ficar estudando esse vocabulario aqui, porque vai ser mais facil
recuperar a nota desse [da atividade de compreensdo oral] do que a [prova de
producéo] oral”’, “ndo adianta, ndo consigo falar. Tenho pavor” e confessou que havia
combinado com a amiga de faltar a aula para nao ter de fazer a prova oral. Alem disso,
Beatriz constantemente se comparava a sua sobrinha, afirmando que até ela, com
apenas trés anos de idade, na época em que a participante foi minha aluna, sabia
mais da lingua inglesa do que Beatriz, haja visto que sua sobrinha compreendia bem
e conseguia interagir com as pessoas em inglés. Desse modo, o pavor era sentido
internamente pela aluna, mas era construido num relacionamento complexo entre a
aprendiz e seu contexto (MASTRELLA, 2011).

Essas atitudes, concepcdes e apreensdo de Beatriz me deixaram inquieta e
com a sensacao de que algo deveria ser feito para ajuda-la. Diante daquela situacéo,
tomei algumas decisdes de imediato, com a intencao de auxilia-la com sua ansiedade.
Avisei que ela poderia refazer a prova de compreensdo oral depois que tivesse
estudado e que eu daria nova oportunidade para que ela e a amiga participassem da
prova oral em uma ocasido em que apenas as duas realizassem as avaliacfes, visto
gue eu entendia que a avaliacao oral era s6 um momento e que eu a conhecia bem
como aluna. Dessa forma, ela ndo deveria se preocupar, achando que eu estava a
avaliando somente naquele momento, sem levar em consideracdo seu desempenho
como aluna em sala de aula.

Aquela conversa me fez ponderar que eu deveria ir além daquelas atitudes
imediatas para auxilid-la. Em consequéncia disso, em 2020, decidi escrever um artigo
juntamente com meu orientador sobre sua ansiedade, crencas e agfes quanto a

lingua inglesa e sua aprendizagem. Posteriormente, devido a riqueza dos dados, esse
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artigo se tornou o tema desta dissertacdo de mestrado. Ademais, ha um numero
consideravel de estudos sobre ansiedade de lingua estrangeira no exterior desde os
anos 80. Todavia, no Brasil, esse niumero ndo é tdo expressivo (MASTRELLA, 2011).
Por isso, vimos a necessidade de aprofundar neste tema como forma de contribuir
com o campo de estudos de afetividade em Linguistica Aplicada.

A ansiedade de lingua estrangeira (ALE) é considerada uma ansiedade
situacional (HORWITZ, E. K.; HORWITZ, M. B.; COPE, 1986; MACINTYRE;
GARDNER, 1991), isto é, € a ansiedade traco limitada a contextos especificos, neste
caso, ao contexto de aprendizagem de lingua estrangeira. Dessa maneira, o aprendiz
sente-se apreensivo quando a situacao exige que ele utilize a lingua que ele ainda
nao domina bem, seja para ler, falar, escutar ou escrever (GARDNER; MACINTYRE,
1993). Porém, essa emocdo® s6 é, de fato, definida como ansiedade de lingua
estrangeira apos repetidas experiéncias negativas na lingua estrangeira (LE). Além
do mais, concebemos que a ALE €& um sistema complexo (LARSEN-FREEMAN,
CAMERON; 2008) e, dessa maneira, envolve a interacdo de varios elementos e
agentes, sejam eles contextuais, psicologicos, fisiologicos, cognitivos ou
comportamentais. Ademais, Maturana (2002) sustenta que, se queremos entender as
acdes humanas, devemos entender a emoc¢ao que esta por tras. Por esse motivo,
tentamos compreender, neste trabalho, a relacdo entre a ansiedade de LE da
participante e as acbes decorrentes dessa emocao.

E, depois, concluimos que a ansiedade de Beatriz deveria ser estudada em
relacdo as suas crencas, pois elas tém, também, papel crucial no ensino e
aprendizagem de linguas estrangeiras (KALAJA et al., 2016). As crencas sao
definidas como a maneira com que 0s aprendizes concebem o mundo e o que
acontece nele e como a forma que eles usam para estruturarem a realidade,
baseando-se em suas experiéncias. Essas experiéncias, por sua vez, sdo advindas
de um processo continuo de interpretacdo e ressignificacdo de sua realidade
(BARCELOS, 2006). Além disso, concordamos com Conceicdo (2004) que sustenta
gue devemos nao so fazer o levantamento das crencas dos aprendizes, mas entender

de onde e qual motivo de eles apresentarem determinadas crencas e se agem ou nao

3 Entendemos emog&o como um construto de origem bioldgica e psicoldgica que se dao a partir de uma
avaliacdo cognitiva de uma situacéo, mas que se desenrola no corpo e na maneira como 0 sujeito
age. Assim, as emogdes sdo “fungbes complexas” que devem ser analisadas pelas agbes que elas
ocasionam (RAMOS, 2020). Quanto aos detalhes, vide se¢éo 2.1.2.
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de acordo com o que acreditam. Por isso, vimos a necessidade de, além de levantar
as crencas da aprendiz, estudar as origens dessas crencas e as acdes decorrentes
das mesmas.

Enfim, destacamos a relevancia em estudar tanto a afetividade quanto as
crencas da aluna, pois sao variaveis determinantes no processo de aprender uma
lingua estrangeira. Nesta pesquisa, focaremos no estudo da ansiedade de lingua
estrangeira (ALE) como a variavel afetiva. Além disso, uma das maneiras de reduzir
(ou ndo) a ansiedade do aprendiz é através do conhecimento de suas crencas
(BARCELQOS, 2007), por isso é importante estudar os dois construtos juntos.

Com base nesta introducdo, apresentamos, a seguir, 0S objetivos geral e

especificos da pesquisa em questao.

1.1 Objetivos

O objetivo geral desta pesquisa € investigar a ansiedade, crencas e acdes de
uma aluna brasileira de inglés como lingua estrangeira (LE) em relacdo a lingua
inglesa e sua aprendizagem. Com o proposito de melhor estruturar este trabalho e
responder ao objetivo geral, tracamos trés objetivos especificos, sdo eles:

1) identificar as situacdes catalisadoras de ansiedade, seus efeitos para a

participante e suas acdes acerca da lingua inglesa e sua aprendizagem;

2) identificar quais as crencas e acdes da participante acerca da lingua inglesa

e sua aprendizagem e averiguar as origens dessas crencas;

3) Verificar a relacéo entre ansiedade, crencas e acfes da participante.

1.2 Perguntas de pesquisa

Baseado nos objetivos anteriormente citados, foram tracadas trés perguntas de
pesquisas que mencionamos a seguir:
1) Quais as situacdes catalisadoras de ansiedade, seus efeitos para a
participante e suas acdes acerca da lingua inglesa e sua aprendizagem?
2) Quais as crencas e acles da participante acerca da lingua inglesa e sua
aprendizagem e qual a origem dessas crengas?

3) Qual arelacéo entre ansiedade, crencas e agdes da participante?
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1.3 Organizacéo da Dissertacao

Esta dissertacdo esta organizada em cinco capitulos. No primeiro, como acaba
de ser feito, concretizamos uma breve apresentacao deste estudo, a partir do que nos
motivou, inicialmente, a fazer a pesquisa com o tema a ansiedade, crencas e agoes
de uma aprendiz brasileira sobre a lingua inglesa e sua aprendizagem em um Centro
Interescolar de Linguas Publico do Distrito Federal. Além disso, apresentamos
suscintamente os construtos tedricos que estao presentes e justificamos a relevancia
deste trabalho para a area da Linguistica Aplicada. Por fim, apresentamos os objetivos
e perguntas de pesquisa que delineiam nosso estudo. O segundo capitulo é dedicado
a teoria sobre afetividade (emocdes e sentimentos), ansiedade de lingua estrangeira
e crencas de aprendizes. No terceiro, explicitamos a metodologia de estudo que se
refere a uma pesquisa qualitativa e um estudo de caso intrinseco, bem como
mostramos os instrumentos usados na analise de dados e o procedimento para coleta
e andlise dos mesmos. No quarto capitulo, analisamos e discutimos os dados. Por
ultimo, no quinto capitulo, retomamos as perguntas de pesquisa, respondendo-as,
falamos sobre as limitacbes da pesquisa, contribuicbes ao campo de Linguistica

Aplicada e sugestbes para pesquisas futuras.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA

“The heart has its reasons, which reason does
not know.”

(Blaise Pascal)

Este capitulo retne os construtos que fundamentam o presente trabalho:
afetividade, ansiedade e crencas. Com relacdo a afetividade, na secédo 2.1, fazemos
um breve resumo acerca de seu histérico de inser¢do no ensino-aprendizagem de
linguas (ARAGAO, 2011; ARNOLD, 2009; ARNOLD; BROWN, 2000; DORNYEI,
2009; ROSENBERG; FREDRICKSON, 1998; SCHUMANN, 1994; WILLIAMS;
BURDENS, 1997), logo apos discutimos como a afetividade € definida (ARNOLD;
BROWN, 2000) e o que a compde, isto &, discorremos sobre as emocdes (DAMASIO,
1996; MATURANA, 2002; RAMOS, 2020; SCHERER, 1982) e sentimentos
(DAMASIO, 1996; WALLON, 1968) dos individuos.

Na secdo 2.2 abordaremos a questdo da ansiedade de lingua estrangeira.
Iniciamos diferenciando ansiedade traco, estado (SPIELBERGER, 1983) e situacional
(MACINTYRE; GARDNER, 1991). Entédo, definimos ansiedade de lingua estrangeira
como um tipo de ansiedade situacional (GARDNER; MACINTYRE, 1989; HORWITZ,
E. K.; HORWITZ, M. B.; COPE, 1986) e falamos sobre os elementos que a compdem
(HORWITZ; 2017; HORWITZ, E. K.; HORWITZ, M.B.; COPE, 1986; RUBIO ALCALA,
2004). Em seguida, explicitamos os efeitos fisiologicos, psicolégicos, académicos,
cognitivos e sociais da ALE (HORWITZ, E. K.; HORWITZ, M. B.; COPE, 1986;
MACINTYRE, 2017; TOBIAS, 1989). Apresentamos as possiveis fontes de ansiedade
para os aprendizes (LUO, 2012; RUBIO ALCALA, 2004; YOUNG, 1991), incluindo as
crencas dos aprendizes. Por ultimo, discorremos sobre os principios da abordagem
dinamica (LARSEN-FREEMAN, 1997, 2011; LARSEN-FREEMAN; CAMERON, 2008;
MACINTYRE, 2017) que sera utilizada para nosso entendimento da ansiedade de
lingua estrangeira da participante.

Crencas € nosso ultimo construto a ser desenvolvido. Assim, na secdo 2.3,
abordamos sobre como se deu a histéria dos estudos de crencas no Brasil
(BARCELOS, 2004, 2007; HORWITZ, 1987; MUKAI, 2014, 2016). Logo apoés,
conceituamos o0 que séo as crencas (BARCELOS, 2004; MUKAI, 2014; OLIVEIRA,
2016), quais suas caracteristicas (KALAJA; BARCELOS, 2011) e discutimos a relacao
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entre crencas e acbes (MUKAI; CONCEICAO, 2012; WOODS, 2003). Enfim,
exploramos as crencas dos aprendizes (LIMA, 2005; MUKAI; CONCEICAOQ, 2012) e
guais tipos de crencas eles geralmente apresentam (RICHARDS; LOCKHART, 1996).

2.1 Afetividade
2.1.1 Afetividade e o ensino-aprendizagem de linguas

Afetividade é definida como um termo mais geral que diz respeito aos “aspectos
da emocao, do sentimento, do estado de espirito ou da atitude que condicionam o
comportamento” (ARNOLD; BROWN, 2000, p. 19, tradugéo nossa)*. De acordo com
Arnold e Brown (2000), o entendimento do papel que a afetividade cumpre na
aprendizagem de linguas se torna significativo devido a dois fatores. O primeiro deles
se refere ao fato de que, quando levamos em consideracdo aspectos afetivos,
podemos solucionar problemas gerados pelas emocdes negativas® ou podemos fazer
uso das emocbes positivas como forma de motivar o aprendiz, facilitando a
aprendizagem de uma maneira ou de outra. O segundo fator diz respeito ao fato de,
por muito tempo, questdes cognitivas terem sido enaltecidas em vantagem das
afetivas, quando, na verdade, uma ndo se opde a outra. Ao contrario, as duas séo
essenciais e inseparaveis no processo de ensino-aprendizagem de linguas (ARNOLD,
2009; ARNOLD; BROWN, 2000; SCHUMANN, 1994) e quando utilizadas juntas, a
aprendizagem de linguas se consolida em bases mais solidas.

Ainda que a afetividade seja importante, estando presente nas salas de aula,
na forma como docentes e discentes a constroem e a entrelacam as suas vivéncias
no processo de ensino-aprendizagem de uma lingua (ARAGAO, 2011), ela ndo foi um
topico de grande interesse na area da psicologia, da psicologia da educa¢édo ou na
linguistica aplicada até o final do século XX (DORNYEI, 2009; ROSENBERG;
FREDRICKSON, 1998). Isso ocorreu por diversos motivos. Primeiramente, a

discusséo acerca das emocdes se iniciou ha Grécia antiga, com 0s pensamentos de

4Do original: aspectos de la emocién, del sentimento, del estado de animo o de la actitud que
condicionam la conducta.

5 Arnold e Brown (2000, p. 20) utilizam os termos “emogdes positivas” para identificar emogdes como
a motivagao e “emogdes negativas” para se referirem a ansiedade, por exemplo. Porém, Ramos
(2020, p. 247) nos esclarece que “ndo se pode atribuir a determinadas emogdes conotagbes
negativas ou positivas, correndo-se o risco de cair em um binarismo puro. As emoces sao funcdes
complexas que devem ser consideradas a partir das agdes que as provocam.” Assim, concordamos
com Ramos (2020) que a emocao deve ser analisada baseada em suas a¢bes. Porém, optamos por
usar esses termos aqui para sermos fiéis a fala dos outros autores.
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Sécrates e Platdo. Porém, desde entdo, as emogdes estiveram em segundo plano,
sendo concebidas como uma ameaca a razdo (SOLOMON, 2008). Em geral, a ideia
gue se tinha e que prevaleceu por algum tempo era a de que o afeto era perigoso, era
uma forca que invadia e desordenava o pensar racional (FORGAS, 2008). Além disso,
o behaviorismo, concepcao difundida e muito aceita na psicologia do século XX,
ignorava a afetividade, pois néo se tratava de um fenémeno observavel, pelo contrario,
era algo extremamente subjetivo, inacessivel para a investigacéo cientifica dentro do
paradigma positivista (WILLIAMS; BURDENS, 1997) por ser dificil de ser medida
(ROSENBERG; FREDRICKSON, 1998). Assim como o behaviorismo, a psicologia
cognitiva também rejeitava a afetividade por acreditar que cogni¢cdo e emocao se
referiam a fendmenos opostos (ROSENBERG; FREDRICKSON, 1998).

A atencao a fatores afetivos na educacado somente ganhou forca na segunda
metade do século XX, juntamente com a evolucao da psicologia humanista (ARNOLD;
BROWN, 2000). A abordagem humanista destacava a relevancia dos fatores internos
ao individuo, colocando suas emocdes, sentimentos e pensamentos Ccomo
responsaveis por todo desenvolvimento humano (WILLIAMS; BURDENS, 1997).
Assim, a ideia era unir fatores cognitivos e afetivos com o objetivo de educar
globalmente o individuo, de maneira significativa e relevante para o aprendiz
(CASTILLO, 1974).

Na educacdo de linguas, algumas metodologias de ensino derivaram do
Humanismo, entre elas estao a suggestopedia, the Silent Way, Community Language
Learning (CLL) (ARNOLD, 2009; STEVICK, 1990; WILLIAMS; BURDENS, 1997) e
Total Physical Response (TPR) (ARNOLD, 2009; STEVICK, 1990). De acordo com
Williams e Burdens (1997), essas metodologias tém origem mais na psicologia do que
na linguistica e os fatores afetivos tém igual importancia que os aspectos da
linguagem. Dessa forma, o aprendiz era tido como uma pessoa completa, isto é, com
sentimentos, que se relaciona socialmente, cooperando com individuos do seu meio,
uma pessoa com responsabilidade, com intelecto e com a necessidade de
autorrealizacdo (STEVICK, 1990). Além do mais, as metodologias humanistas se
preocupavam com o0 ambiente de aprendizagem, o qual deveria estar livre de
ansiedade e que deveria motivar a confianga no aprendiz (WILLIAMS; BURDENS,
1997). Sendo assim, as metodologias citadas foram as responsaveis pela introducéo
a preocupacdo com a afetividade no ensino-aprendizagem de linguas (ARNOLD,
2009).
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2.1.2 Afetividade: emocdes e sentimentos

Wallon (1968) explica o processo evolutivo da afetividade humana a partir de
trés componentes: emocao, sentimento e paixao. O autor (1968, p. 148) afirma que
as emocgdes sao uma espécie de “sistema de atitudes” em que alteracdes fisioldgicas
ocorrem em decorréncia de “incidentes exteriores”, isto €, estimulos, gerando
comportamentos na pessoa, através do que Wallon chama de ato motor®. Ou seja,
algo ocorre no mundo social que desencadeia uma série de mudancas internas na
pessoa e que a levam a agir de determinada maneira. Os sentimentos sao as
‘representagbes mentais” (WALLON, 1968, p.153) dessa emogao sentida. Assim, a
emocao passa a ser algo consciente. A paixao € o controle que a pessoa, a medida
gue vai se desenvolvendo, cria para dominar suas emocdes, de maneira a torna-las
silenciosas (WALLON, 1968)".

Damasio (1996), aos olhos da neurobiologia, classifica as emogdes em
primarias e secundarias. Para ele, as emocfes primarias sdo aquelas vividas na
infancia e séo inatas. O neurobidlogo levanta a hipotese de que tanto os seres
humanos quanto os animais hascem com uma estrutura no cérebro que os faz reagir,
com uma emocao organizada previamente, sempre que determinadas caracteristicas
sao identificadas nos estimulos advindos tanto de seus proprios corpos quanto do
mundo social. Ele exemplifica essas caracteristicas como o tamanho de um animal, o
tipo de movimento, o barulho que o animal faz ou certas particularidades do proéprio
corpo, tais como a dor. Assim, 0 ser humano ou animal processa a caracteristica
desse estimulo, logo apds, essa é detectada pela amigdala, parte integrante do
sistema limbico® do cérebro, a qual, a partir de seus nlcleos neuronais, ativa um
estado no corpo caracteristico de uma emoc¢ao como o medo, por exemplo.

O processo de experienciar uma emoc¢ao secundaria também acontece em
algumas etapas. Primeiramente, ha uma avaliacdo cognitiva do evento que ocorre no

mundo social. Ou seja, o0 andamento da emocdo se estabelece a partir de

6 O ato motor, para Wallon (1968), € o movimento em si, o deslocamento no espago, a maneira que 0s
seres humanos e o0s seres vivos, em geral, tém de agir sob a organizagéo do reino animal.

7 Wallon (1968) afirma que essa fase ndo ocorre antes dos trés anos de idade e é quando a crianga é
capaz de amadurecer no sentido de conseguir “esconder” ou atenuar alguns sentimentos como os
ciimes, por exemplo. Assim, entendemos que a crianca ndo para de sentir aquilo, mas agora
consegue ndo o demonstrar se assim desejar.

8 Parte do cérebro composto por estruturas relacionadas as emocdes e aos impulsos comportamentais
cujas principais séo a circunvolucao cingulada (ou giro do cingulo), a amigdala e o prosencéfalo basal
(DAMASIO, 1996).
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consideracdes conscientes que se dao de uma determinada situagcdo ou pessoa
(DAMASIO, 1996). Essas consideracdes decorrem de imagens mentais
(representacbes mentais que podem ser imagens, palavras, frases, atividades,
nomes, entre outros) estruturadas numa série de pensamentos e que abrangem varias
guestdes de seu relacionamento com dada pessoa, ponderagédo acerca da condigéo
presente e o resultado dessa situagao para si e para os outros. De forma inconsciente
e automatica, redes no cértex pré-frontal® reagem as imagens e essa reagdo so se da
porque ela deriva da forma como o individuo, em sua experiéncia pessoal e subjetiva,
tem combinado determinadas situacdes e respostas emocionais. Em outros termos, a
emocao que o individuo sente decorre de representacdes adquiridas a partir de sua
experiéncia e, por isso, ndo séo inatas, mas sim contextuais, pois surgem no contexto
em que o sujeito esta inserido. Essas representacfes adquiridas advém das inatas
(emocgbes primarias). Embora a associagao entre a circunstancia e a emogao sejam
semelhantes para a maioria das pessoas, a vivéncia singular de cada individuo
particulariza o processo, fazendo com que cada pessoa responda diferentemente em
uma mesma situagao.

Portanto, inconscientemente e involuntariamente, as reagdes no cortex pre-
frontal descritas acima sdo notadas pela amigdala e pelo cingulo anterior que
respondem ativando sistemas que alteram as visceras ° com caracteristicas
associadas ao tipo de situacao que as estimulou, enviando sinais ao corpo de maneira
gue a pessoa apresente determinadas expressfes faciais e posturas corporais e
mudando o estado do corpo e do cérebro (DAMASIO, 1996).

Damasio resume o termo emocédo da seguinte maneira:

€ a combinacdo de um processo avaliatorio mental, simples ou complexo,
com respostas dispositivas a esse processo, em sua maioria dirigidas ao
corpo propriamente dito, resultando num estado emocional do corpo, mas
tambem dirigidas ao proprio cérebro (nlcleos neurotransmissores no tronco
cerebral), resultando em alteracdes mentais adicionais (DAMASIO, 1996, p.
156).

Ou seja, a emocdo é desencadeada por uma analise mental e, portanto,
cognitiva, mas o resultado dessa avaliacdo se desenrola no corpo. Sendo assim, para

Damasio (1996), a emocao € um processo principalmente corporal.

% De acordo com Damasio (1996), o cortex pré-frontal é a parte do cérebro responsavel por reagir
involuntariamente aos estimulos que sdo adquiridos pela experiéncia, ou seja, a parte do cérebro
encarregada de responder as emogdes secundarias.

10 Coragéo, intestino, pulmdes e pele (DAMASIO, 1996).
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Scherer (1982), por sua vez, defende que a emoc¢ao € um construto psicolégico
que é composto de varios componentes: avaliacdo cognitiva (ou avaliacdo de
estimulos e situacbes), ativacdo fisiolégica, expressdo motora, motivacdes que
consistem em intencdo comportamental ou prontiddo de comportamento e estado
subjetivo de sentimento. Dessa maneira, a emog¢ao conecta 0 organismo € 0 meio,
fazendo mediacdo entre a mudanca de situacdes e eventos no meio social e a
resposta comportamental do individuo as mesmas. De acordo com o autor, esse
processo ocorre em sequéncia. Primeiro, o individuo avalia a importancia do estimulo
ou da situacdo para sua preferéncia, necessidade ou planos. Segundo, ha
organizacao de ac0es fisiologicas e psicoldgicas adequadas aquele estimulo e, por
ultimo, o organismo expde suas reacodes, estados e intengdes para o mundo social.

Como mencionado anteriormente, Scherer (1982) argumenta que uma das
fungcbes da emocdo é avaliar constantemente estimulos internos e externos ao
individuo, de acordo com sua relevancia para o organismo, obtendo como resultado
reacdes comportamentais. Essa avaliagdo ocorre baseada em uma sequéncia de
verificadores de estimulos em relacdo ao seu significado para o organismo. Os
verificadores de avaliacdo de estimulo!! sdo o de novidade, prazer intrinseco,
relevancia aos planos ou objetivos, potencial de enfrentamento e de compatibilidade
de autoimagem e as normas.*? A verificacdo de novidade avalia se é o caso de um
estimulo conhecido ou novo, por isso pode envolver emoc¢des tais como o tédio ou a
surpresa, porém essas emocdes podem ser afetadas pelos outros verificadores. O
prazer intrinseco é o que causa no individuo a experiéncia de uma emocao agradavel
ou ndo. Se o estimulo produzir algum tipo de prazer, o individuo tende a se aproximar
do que a causou, mas se a emocao for desagradavel, de angustia, por exemplo, a
reacao é o evitamento. A verificacdo de relevancia aos planos ou objetivos diz respeito
a avaliacao sobre até que ponto o estimulo facilitara ou dificultara a execucao de
algum objetivo que seja prioritario ao organismo naguele momento. O potencial de
enfrentamento refere-se a questao de o organismo ser capaz de lidar com o estimulo
sem colocar em risco a sua existéncia ou um objetivo maior que ele tenha. A avaliacéo

de compatibilidade de autoimagem e as hormas compara o estimulo com as ac¢des do

11 Do original: stimulus evaluation checks (SEC).
2 Do original: novelty, intrinsic pleasantness, goal/plan relevance, coping potential e norm/self-concept
compability.
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individuo, com as ac¢fes de outras pessoas e 0s seus resultados com as normas
sociais e com a imagem que o sujeito tem de si.

As emocdes sao benéficas tanto para 0s animais quanto para 0s seres
humanos, pois ao serem provocados por um estimulo, as emocdes fardo com que
eles ajam rapidamente. Dessa forma, como exemplifica Damasio (1996), se um animal
for exposto a algo no mundo exterior e sentir a emog¢ao medo, ele pode esconder-se,
evitando que seja capturado e devorado pelo predador. Nos seres humanos, o
processo continua depois que ha as alteracfes corporais. O que acontece depois é a
sensacao de emocédo que eles desenvolvem em relacao ao estimulo que a ocasionou
e a consciéncia entre o estimulo e o estado emocional do corpo, isto é, o sentimento.
Essa percepcdo gera uma espécie de protecdo expandida, ja que, uma vez que a
pessoa sabe que uma situacdo a ocasiona medo, ela pode agir de duas maneiras:
primeiro, de maneira inata que nao ha como controlar, com as alteragdes fisiologicas
e, segundo, pode agir antecipadamente, prevendo a probabilidade de a situacao
ocorrer e evitando-a, ao invés de ter de reagir de maneira emergencial na presente
situacdo. Além disso, o ser humano ainda tem a capacidade de generalizar o
conhecimento dessa situacao e aplicar a sua estratégia de protecdo ampliada a outras
gue se assemelham as mesmas.

De forma reduzida, o sentimento € uma experiéncia mental, consciente e
cognitiva que o individuo apresenta do que esta passando em seu corpo enquanto se
experiencia uma emocao. Assim, as emocodes, por fazerem parte de um processo
também corporal, podem ser, de alguma maneira, percebidas pelo outro, visto que
uma situacdo pode deixar a pessoa palida ou ruborizada, por exemplo e o outro
reparar nessas alteracdes. Por outro lado, o sentimento, por ser um processo mental,
nao pode ser notado pelo outro, pois esta dentro da cabeca do individuo.

Maturana (2002) afirma que, em nossa sociedade, tende-se a evidenciar a
razao e a menosprezar a emocao, visto que o que nos diferencia dos outros animais
€ a capacidade de raciocinio e, por isso, é essa habilidade que deve ser valorizada.
Porém, também somos mamiferos e como todo mamifero, vivemos na emocédo. Na
verdade, o ser humano se integra a partir da mistura do emocional com o racional
(MATURANA, 2002) e enaltecer apenas o lado racional significa negar nossas
emocoes e as obrigacdes dos resultados de nossos atos no decorrer de nossas vidas
(ARAGAO, 2011). Para Maturana (2002), a emogc&o nao € aquilo que prejudica a razdo

ou que nos impede o entendimento, elas sdo “dindmicas corporais que especificam
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os dominios de acdo em que nos movemos” (MATURANA, 2002, p. 92, grifo do autor).
Diante disso, quando alteramos a emocgédo sentida, também modificamos a forma
como agimos. Assim, se uma pessoa estd com raiva, medo, sentindo amor ou
qualquer outra emocéo, ela agird de acordo com o que sente. Por essa razéo, “se
gueremos entender as agdes humanas nao temos que observar o0 movimento ou o ato
como uma operagao particular, mas a emocao que o possibilita (MATURANA, 2002,
p. 92).

Em suma, alinhamo-nos com a concepcéo de afetividade como um termo geral
gue engloba tanto as emoc¢Oes quanto os sentimentos, 0s quais interferem nas
atitudes que a pessoa toma. Entendemos emocdo como um fenémeno biolégico e
psicolégico que ocorre no corpo e que resulta na forma como o individuo se comporta
em seu ambiente. Assim, concebemos as emog¢des como “fungdes complexas que
devem ser consideradas a partir das agdes que provocam” (RAMOS, 2020, p. 247).
Além disso, vemos a emog¢ao como um complemento da cognicdo, uma vez que, para
se experienciar uma emocao, dependemos da analise cognitiva do estimulo, o qual
acreditamos ocorrer a partir dos verificadores de avaliacdo de estimulo (SCHERER,
1982) e que se ligam tanto a percepcdo quanto a memdéria do individuo. Ademais,
acreditamos que as emocdes dizem respeito ndo apenas a uma caracteristica
individual, como tratado em grande parte da literatura em linguistica aplicada, mas sim
a uma caracteristica relacional (ARAGAO, 2011) do ser humano, posto que elas
somente serdo ativadas a partir de estimulos que estdo no contexto em que o
individuo esta inserido e que resultardo em acdes que afetardo esse meio, de
determinada maneira. Por ultimo, consideramos que, enquanto as emocdes, apesar
de se iniciarem na mente, acontecem dentro do corpo, 0s sentimentos sdo um

fendbmeno mental e consciente do que ocorreu dentro do corpo, isto €, das emocoes.

2.2 Ansiedade
2.2.1 Ansiedade traco, ansiedade estado e ansiedade situacional

A ansiedade € uma emocao complexa e dificil de ser definida. Ela se distingue
de outras emog@es por inibir as pessoas nas mais diversas situacdes e, até mesmo,
por prejudicar a vida dos individuos que a sentem (SIMSEK; DORNEY, 2017). No que

diz respeito a aprendizagem, a ansiedade pode afetd-la negativamente, causando
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danos no Iébulo pré-frontal do cérebro o que faz com que a memoéria ndo funcione
propriamente (ARNOLD; BROWN, 2000).

Spielberger (1983) aponta para a existéncia de dois tipos de ansiedade: a
ansiedade-estado e a ansiedade-traco.!®* A ansiedade-estado corresponde aos
sentimentos de tenséo, preocupacao, nervosismo e pela ativacao do sistema nervoso
autdbnomo em condicdes que a estimulem ocorrer (SPIELBERGER, 1983). Além disso,
a ansiedade-estado, por ser um estado de personalidade, € frequentemente
transitoria, ocorrendo em um determinado momento e nivel de intensidade. Porém,
essa emocao pode ser, também, duradoura se o estimulo que a ativou perdurar.

A ansiedade-traco, por sua vez,

se refere a diferencas individuais relativamente estaveis na propenséo a
ansiedade, ou seja, diferencas entre pessoas com tendéncia a perceber
situacdes estressantes como perigosas ou ameacadoras e a responder a
essas situacdes com elevacao na intensidade de suas reacdes de ansiedade-
estado (SPIELBERGER, 1983, p. 5, tradugdo nossa).*

Sendo assim, ansiedade-traco se trata de um traco de personalidade e, como
tal, prevé que as pessoas terdo caracteristicas duradouras e disposicao para reagir
de uma maneira especifica, numa determinada regularidade, a diferentes estimulos
no ambiente. A partir do conceito de ansiedade-traco, o estudo de ansiedade requer
gue as reacdes das pessoas sejam analisadas a partir de um elevado numero de
situacdes (MACINTYRE; GARDNER, 1991).

A ansiedade-traco difere de pessoa para pessoa e determina a variacao da
guantidade de ansiedade-estado que cada individuo usara para responder a situacdes
de estresse (SPIELBERGER, 1983). Assim, “individuos que sdo propensos a
experienciar ansiedade em geral (por exemplo, aqueles que tém um alto nivel de
ansiedade-traco) mostram elevacfes maiores de ansiedade-estado em situacdes
estressantes” (MACINTYRE; GARDNER, 1991, p. 90).1°> Além do mais, é importante
observar que o sujeito que definird se a situacao € de estresse ou ameacadora tendo

por base suas experiéncias prévias (SPIELBERGER, 1983).

13 Do original: Trait-anxiety e state-anxiety.

4 Do original: trait-anxiety refers to relatively stable individual differences in anxiety proneness, that is
to differences between people in tendency to perceive stressful situation as dangerous or threatening
and to respond to such situations with elevation in the intensity of their state anxiety reactions.

15 Do original: individuals who are prone to experience anxiety in general (i.g., who have high levels of
trait anxiety) show greater elevations of state anxiety in stressful situations.
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Maclntyre e Gardner (1991) acrescentam um terceiro tipo de ansiedade, isto €,
discutem acerca da ansiedade situacional.® De acordo com os autores, esse tipo de
ansiedade diz respeito a ansiedade traco restrita a contextos especificos. Assim, as
pessoas sdo testadas quanto as suas reacfes a ansiedade em um cenario mais
delimitado, como por exemplo falar em publico, participar de uma aula de lingua
estrangeira ou em testes escritos. O uso dessa maneira de entender ansiedade é
vantajoso porque traca exatamente 0 contexto que causa essa emocao no sujeito. Por
outro lado, uma critica quanto a utlizacdo dessa abordagem para estudo da
ansiedade €& com relagdo a definicho do contexto ou da situagdo. Alguns
pesquisadores podem escolher situagcdes muito abrangentes ou muito restritas. Por
iSso, é obrigacdo do pesquisador especificar a situacdo de acordo com o objetivo do
estudo, mas também fazer com que a pesquisa seja passivel de generalizacoes.

A seguir, discutimos um tipo de ansiedade situacional: a ansiedade de lingua

estrangeira.

2.2.2 Ansiedade de Lingua Estrangeira

A ansiedade de lingua estrangeiral’ (ALE), que por quatro décadas tem
chamado a atencéo de pesquisadores, professores formadores e professores ao redor
do mundo, € uma emocédo complexa (DAUBNEY; DEWAELE; GKONOU, 2017) que
diz respeito a uma predisposi¢do do individuo em sentir-se ansioso em situacdes
especificas, nesse caso, na situacdo de aprendizagem de lingua estrangeira
(HORWITZ, 2017), por isso, € um tipo de ansiedade situacional. A ansiedade
situacional se assemelha a ansiedade traco, porém € aplicada a um contexto
especifico. Assim, “quando os individuos experimentam ansiedade linguistica,
poderiamos pensar neles como tendo o traco de sentir ansiedade estado ao participar
(ou, as vezes, até ao pensar em) aprendizagem e / ou uso da lingua”® (HORWITZ,

2017, p. 40, grifos da autora).

16 No texto original, MaclIntyre e Gardner utilizam o termo “situation specific anxiety”.

17 Horwiz (2017) prefere utilizar o termo ansiedade linguistica ou de lingua (no original language anxiety)
por se referir a uma expressao mais geral que engloba tanto ansiedade de lingua estrangeira quanto
de segunda lingua. Porém, como este trabalho discute especificamente a ansiedade de uma aluna
de inglés como lingua estrangeira, optamos por usar o termo ansiedade de lingua estrangeira.

18 Do original: when individuals experience Language Anxiety, we could think about them as having the
trait of feeling state anxiety when participating in (or sometimes even thinking about) language learning
and/or use.
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Dessa forma, Gardner e Macintyre (1993) definem ansiedade de lingua
estrangeira como um traco estavel de personalidade em que o aprendiz sente
inquietacdo quando a circunstancia exige que ele use a LE, na qual ele ndo esta
completamente proficiente, fazendo com que o individuo reaja de forma apreensiva
ao ter de escutar, falar, ler ou escrever na lingua em questdo. Assim sendo, € a partir
de frequentes experiéncias negativas na lingua estrangeira que a ALE se solidifica
(MACINTYRE; GARDNER, 1989).

A ALE esté fortemente ligada a avaliacdo de performance, seja no mundo social
ou académico. Tomando por base essa analogia, podemos associar a ALE a outros
quatro tipos de ansiedade também relacionadas a performance, sao elas: apreensao
comunicativa, ansiedade de provas, medo de avaliagdo negativa (HORWITZ, 2017,
HORWITZ, E. K.; HORWITZ, M. B.; COPE, 1986) e apreensao receptiva (RUBIO
ALCALA, 2004).19

A apreensao comunicativa € um tipo de ansiedade de grande relevancia para
a aprendizagem de LE, pois refere-se a uma espécie de inseguranca marcada pela
ansiedade ou medo de ter de se comunicar com as pessoas em duplas, grupos ou em
publico. Assim, aprendizes que geralmente apresentam uma certa repulsa ao ter de
falar em publico, por exemplo, detém uma dificuldade ainda maior no contexto de
aprendizagem de linguas, uma vez que falar uma LE quando o aluno apresenta
proficiéncia limitada ou em uma situacdo em que se esta sendo constantemente
monitorado ndo € uma tarefa facil.

Dado que o contexto de sala de aula de LE disp6e de um monitoramento
frequente quanto a performance dos aprendizes (HORWITZ, E. K.; HORWITZ, M. B.;
COPE, 1986; MASTRELLA, 2011), ndo se pode deixar de discutir a ansiedade de
avaliacdo ou de provas. Essa é uma forma de ansiedade ligada ao medo de fracassar.
Portanto, os aprendizes portadores da ansiedade de provas tendem a ser muito
exigentes, buscando um desempenho impecéavel nas provas com o intuito de evitar o
sentimento de fracasso. Porém, esses aprendizes nem sempre apresentam uma
performance perfeita, posto que qualquer aluno esta submetido a cometer erros, ja

gue cometer erros é um fato comum em ambientes de aprendizagem. Além disso,

19 Horwitz, Horwitz e Code (1986) tratam da ansiedade receptiva como parte da apreensio
comunicativa. Porém, neste trabalho, optamos por aborda-las como tipos de ansiedade
independentes, a fim de facilitar a categorizagdo dos dados no capitulo sobre analise e discussédo
dos dados.
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provas orais tendem a ser ainda mais temidas por alunos que apresentam ALE, em
razao de ela provocar tanto apreensao comunicativa quanto ansiedade de provas.

Um terceiro tipo de ansiedade que Horwitz, E. K. Horwitz, M. B. e Cope (1986)
comentam € o medo de avaliacdo negativa. Esse € caracterizado pelo receio de que
outros estejam avaliando a pessoa desfavoravelmente. Além disso, o individuo com
medo de avaliacdo negativa age de maneira a evitar contextos em que ele sera
avaliado (WATSON; FRIEND, 1969 apud HORWITZ, E. K.; HORWITZ, M. B.; COPE,
1986). Porém, esses contextos nao se limitam a realizacdo de provas. O medo de
avaliacao negativa pode ocorrer em qualquer circunstancia em que haja algum tipo de
avaliacdo, como, por exemplo, uma entrevista de emprego ou falar na aula de LE
(HORWITZ, E. K.; HORWITZ, M. B.; COPE, 1986).

Por ultimo, Rubio Alcala (2004) fala da ansiedade receptiva que corresponde
ao temor de ndo conseguir compreender mensagens ou a inquietacdo de néo
conseguir comunicar-se na LE.

Horwitz, E. K. Horwitz, M. B. e Cope (1986) e Horwtiz (2017) fazem paralelos
entre os trés tipos de ansiedade citados anteriormente (apreensdo comunicativa,
ansiedade de provas e medo de avaliagdo negativa) e a ansiedade de lingua
estrangeira, isto €, os trés tipos de ansiedade estdo no mesmo nivel que a ALE. Neste
trabalho, tomaremos um posicionamento diferente daquele dos autores, pois
entendemos a ansiedade de lingua estrangeira como um construto maior, um termo
guarda-chuva, no qual os quatro tipos de ansiedade (incluindo a ansiedade receptiva)
discutidos a compdem, visto que iSSO ocorreu com nossa participante de pesquisa
(vide capitulo de analise e discussédo dos dados). Por outro lado, entendemos que
reduzir a ansiedade de lingua estrangeira a esses quatro subtipos de ansiedade pode
ser um tanto simplista. Por isso, concordamos com Horwitz, E. K. Horwitz, M. B. e
Cope (1986) quando dizem que entendem a ALE como “um complexo distinto de
autopercepcdes, crencas, sentimentos e comportamentos relacionados a
aprendizagem de linguas em sala de aula decorrentes da singularidade do processo
de aprendizagem de linguas”.?° Diante disso, compreendemos que a ansiedade de
lingua estrangeira terd um significado diferente para cada aprendiz que a apresente,
dado que ela depende das crencas do aprendiz, de como ele se vé, como sente e

como age no ambiente de aprendizagem. Todavia, acreditamos que as crencgas,

20 Do original: as a distinct complex of self-perceptions, beliefs, feelings, and behaviors related to
classroom language learning arising from the uniqueness of the language learning process
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autopercepcdes, emocdes, e consequentemente, a ALE s&o desenvolvidos
socialmente, por essa razéo, nao sao apenas individuais, mas também contextuais.
Deste modo, € preciso deixar claro que a ansiedade de lingua estrangeira ndo é
somente uma caracteristica individual do aprendiz que esté localizada dentro de sua
mente, definida apenas com fatores intrinsecos a ele, como defendem Horwitz, E. K.
Horwitz, M. B. e Cope (1986), mas também €& formada por fatores externos
(MASTRELLA; DALACORTE, 2008) que decorrem do processo de interacdo dos
aprendizes em seu ambiente de aprendizagem. Sendo assim, a ALE é uma
caracteristica individual e relacional, pois € através da interacdo em um contexto que

ela se desenvolve e ndo apenas em um corpo e mentes separados.

2.2.2.1 Efeitos da Ansiedade de Lingua Estrangeira

A ansiedade de lingua estrangeira dispde de caracteristicas Unicas que a
particulariza, distinguindo-a de outros tipos de ansiedade. Porém, as respostas
fisiologicas ou fisico-biologicas sdo as mesmas para diferentes tipos de ansiedade
(RUBIO ALCALA, 2004). Rojas (2014) afirma que esse tipo de resposta ocorre devido
a uma ativacao no sistema nervoso autbnomo e apresenta sintomas fisiolégicos tais
como a taquicardia, boca seca, nauseas, dificuldade para respirar, n6 no estémago,
entre outros.

Horwitz, E. K. Horwitz, M. B. e Cope (1986) afirmam que, na ocasido em que
0os aprendizes estdo sob efeito da ALE, eles vivenciam medo, apreensdo e
preocupacdo como sintomas psicolégicos. Por isso, apresentam resisténcia em se
concentrar, esquecem das coisas com facilidade, suam e tém aumento no batimento
cardiaco. Parte disso ocorre porque a ansiedade, indiretamente, afeta a aprendizagem
por instrucdo em trés niveis: no input, no processamento e no output (TOBIAS, 1986).
Tobias (1986) explica que as instru¢cdes passadas aos aprendizes compdem o input.
O processamento refere-se a todo o caminho que o aprendiz percorre para codificar,
organizar e armazenar o input que lhe foi passado. Quanto ao output, o autor afirma
que “engloba a performance dos aprendizes em qualquer instrumento avaliativo
depois da instrugdo”! (TOBIAS, 1986, p. 36).

2! Do original: encompasses students’ performance on any evaluative instrument after instruction.
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A nivel de input, a ansiedade é obstaculo, visto que os alunos tém de dividir a
atencdo entre o input que estdo recebendo e os seus sintomas fisiolégicos e
psicoldgicos (MACINTYRE; GARDNER, 1991;%2 ROJAS, 2014;% TOBIAS, 1986). Por
essa razdo, nem toda a informacéo € apreendida pelo aluno e, consequentemente,
ndo seréa codificada e processada. Na fase de processamento, € dado por certo que o
input foi copilado e submetido a processamento cognitivo, considerando a dificuldade
do contetdo ou da tarefa, confianga na memoéria e organizacdo da tarefa. Dessa
forma, quanto mais dificil o conteddo de um material ou de uma tarefa, o aprendiz tera
o nivel de ansiedade maior. Além disso, os alunos com alto nivel de ansiedade
também apresentam falhas de memodria, a vista disso, tém dificuldade de lembrar de
informagdes antes estudadas. Por outro lado, se o conteudo ou a tarefa forem
apresentados de maneira organizada, isso resultara em um melhor processamento
para os alunos ansiosos.

Por ultimo, a nivel de output, o aprendiz pode apresentar dificuldade em
recuperar o que aprendeu anteriormente para a producéo, seja em sua performance
em sala de aula ou mesmo numa prova. Tobias (1986) exemplifica os danos que a
ansiedade causa quando o aprendiz apresenta um bloqueio ao realizar provas. Assim,
h&a alunos que sabem algum conteudo, mas durante a prova, ou até mesmo em uma
atividade oral em sala de aula, esquecem-no e acabam cometendo erros devido ao
nervosismo (HORWITZ, E. K.; HORWITZ, M. B.; COPE, 1986).

Além dos efeitos cognitivos da ansiedade, Horwitz, E. K. Horwitz, M. B. e Cope
(1986) acrescentam que os alunos apresentam comportamento de evitamento, tais
como faltar as aulas e adiar a tarefa de casa como forma de aliviar essa emocao e
seus sintomas. Por outro lado, alguns aprendizes reagem a ansiedade que sentem
estudando excessivamente e demonstrando preocupacdo exagerada em seu
desempenho, ficando muito ansiosos quando cometem qualquer erro e, para evitar
cometer qualquer deslize, preferem ficar em siléncio durante as aulas, evitando
gualquer tipo de participacdo. Ademais, alunos que apresentam ALE ficam

extremamente frustrados quando todo seu esforco ndo gera notas mais altas.

22 Esses autores utilizam os termos aquisi¢ao, retencéo e producéo ao invés de input, processamento
e output.

23 Esse autor fala sobre a percepcdo, a memdria e de formas de utilizar o que aprendeu (a inteligéncia)
ao invés os termos input, processamento e output.
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Maclintyre (2017) agrupa os efeitos da ALE em trés categorias: efeitos
académicos, efeitos cognitivos e efeitos sociais. Acrescentamos a essas categorias
mais duas: efeitos fisiolégicos e cognitivos (vide quadro abaixo).

Quadro 1 - Efeitos da ansiedade de lingua estrangeira

Categoria Efeitos
Efeitos fisioldgicos Taquicardia;
boca seca;
nauseas;

dificuldade para respirar (ROJAS, 2014);

suar (HORWITZ, E. K.; HORWITZ, M. B.; COPE, 1986).

Medo;

apreensao;

e preocupacdo com a performance (HORWITZ, E. K.; HORWITZ,
M. B.; COPE, 1986);

e pensamentos de fracasso (MACINTYRE; 2017).

Efeitos cognitivos e Interferéncia em qualquer um dos trés niveis de aprendizagem:

input, processamento e output (MACINTYRE, 2017; TOBIAS,

1986);

necessidade de mais tempo para reconhecer palavras;

alunos ansiosos necessitam de mais tempo para processar

informacdes e mais tempo para atingir o mesmo resultado do que

alunos ndo ansiosos.

Efeitos académicos ¢ Notas mais baixas e baixo rendimento académico;

e baixo rendimento nas provas;

e haixa percepcdo de sua competéncia em LE (MACINTYRE,
2017);

e estudar excessivamente: aumento do esfor¢o aprendizagem que
acaba resultando em baixos niveis de rendimento (HORWITZ, E.
K.; HORWITZ, M. B.; COPE, 1986; MACINTYRE, 2017).

e alunos ansiosos tém mais chance de terem uma performance
inferior aguela dos alunos mais relaxados 2* (MACINTYRE,
2017).

Efeitos sociais e Comportamento de evitamento, como faltar as aulas (HORWITZ
E. K.; HORWITZ, M. B.; COPE, 1986);

e evitamento em falar durante as aulas (MACINTYRE, 2017).

Fonte: adaptado de Maclintyre (2017, p. 25-26).

Efeitos psicologicos

Nas primeiras experiéncias de estudo da lingua estrangeira, a ansiedade nao
dispbe de um papel determinante para a aprendizagem, pois mesmo essa emo¢ao
estando presente, ela ainda néo é a ansiedade de lingua estrangeira em si, ela pode
estar baseada na ansiedade-traco, ansiedade de provas, apreensdo comunicativa ou
outro tipo de ansiedade (MACINTYRE; GARDNER, 1989, 1991). Entdo, pode-se

afirmar que o tipo de ansiedade que se manifesta nesse primeiro momento é a

24 Maclntyre (2017) considera este um efeito cognitivo. Porém, discordarmos dele. Acreditamos tartar-
se de um efeito académico.
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ansiedade-estado. Somente depois de varias vivéncias no ambiente de
aprendizagem, o aprendiz forma suas emocdes e atitudes especificas aquela situacao
de aprendizagem. Dessa maneira, se essas experiéncias forem negativas e ocorrerem
repetidas vezes, a ALE se desenvolvera (MACINTYRE; GARDNER, 1989, 1991).
Assim, concluimos que o problema ndo estd somente no estudante e em fatores
internos a ele, mas também na experiéncia de aprender linguas, incluindo a
metodologia utilizada (YOUNG, 1991). Além disso, h& de se levar em consideracao
todas as interacdes que ocorrem dentro da sala de aula para que se verifique a origem
da ALE. Portanto, vejamos a seguir as fontes geradoras de ansiedade nos aprendizes
de LE.

2.2.2.2 Origem da Ansiedade de Lingua Estrangeira

As fontes que ocasionam a ansiedade de lingua estrangeira nos aprendizes
s&o inumeras (RUBIO ALCALA, 2004) e conhecé-las se torna essencial para o
processo de aprendizagem, pois esse € 0 primeiro passo para encontrar formas de
alivia-la (LUO, 2011). Por esse motivo, é importante descrever rigorosamente a
situacdo em que a ALE ocorre, bem como de que maneira ela € ativada e quais fatores
estdo envolvidos (RUBIO ALCALA, 2004). Por outro lado, é necessario frisar que
esses fatores podem ser o motivo da ALE em um determinado momento e, em outro
momento, ndo ser dado que essa emoc¢ao se caracteriza como dinamica e, assim,
mutavel ao longo do tempo.

Young (1991) faz o levantamento de seis possiveis fontes de ansiedade de
lingua estrangeira, sdo elas: ansiedade pessoal e interpessoal; interacdes entre
professor e alunos; procedimentos de sala de aula; provas de lingua; crencas dos
aprendizes e crencas dos professores. Luo (2011, 2012), por sua vez, sugere uma
divisdo mais compreensiva e sistematica das fontes de ansiedade, baseada na
revisao de literatura feita por ela e em sua visao sobre de onde origina-se a ansiedade
dos aprendizes. Ela propde, entdo, que a ALE deriva de quatro fontes maiores (veja
figura 1 abaixo): do ambiente de sala de aula, das caracteristicas dos aprendizes, da

lingua-alvo e do proéprio processo de aprendizagem da LE.
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Figura 1 - O modelo de origem das quatro dimensdes de ansiedade de lingua
estrangeira

Foreign
Language
Anxicty

~

Classroom Learner Target
Environment Characteristics Language

Foreign
Language
Learning

Fonte: Luo (2012, p. 58)%°

Porém, o modelo proposto por Luo (2012) ndo tem por objetivo afirmar que uma
fonte de ansiedade é independente da outra. Pelo contrario, deve-se entender as
fontes como interagindo e se complementando ao causarem a ALE no aprendiz (LUO,
2012; YOUNG, 1991, 1994).

2.2.2.2.1 Ambiente de sala de aula

Em geral, a ansiedade de lingua estrangeira provém do ambiente de sala de
aula. Inclusive, a Escala de Ansiedade de Sala de Aula de Lingua Estrangeira
(EASALE)?® (HORWITZ, E. K.; HORWITZ, M. B.; COPE, 1986) é uma forma de medir
a ansiedade de LE e ela foi elaborada baseada nas vivéncias dos aprendizes em seu
espaco de aprendizagem (LUO, 2012). Além disso, o professor, o0 comportamento dos
colegas e a interacdo dos aprendizes com seus colegas de classe sdo parte do
ambiente de sala de aula. Dessa forma, esse contexto como origem da ALE
compreende trés aspectos: o papel do professor, procedimentos metodolégicos e o
relacionamento entre os alunos na sala de aula (LUO, 2012).

O professor tem papel determinante quando o assunto € o nivel de ansiedade
dos alunos. Os resultados do estudo de Aida (1994) realizados com aprendizes de
japonés como lingua estrangeira mostram que ensinar os alunos de forma severa
causa a ansiedade nos estudantes. Além disso, 0s resultados desse estudo
corroboram o fato de professores serem essenciais no que diz respeito a diminuir
tensdo na sala de aula, pois eles tém a funcdo de criar um ambiente mais amigavel e
colaborativo, bem como séo capazes de identificar os alunos que apresentem ALE,
podendo tomar as medidas necessarias para fazé-los se livrarem dessa ansiedade

(AIDA, 1994). Outro estudo que Luo (2012) comenta e que comprova o papel

25 Do original: The four-dimension source model of foreign language anxiety.
26 Do original: Foreign Language Class Anxiety Scale (FLCAS).
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determinante do professor para a ativagdo ou ndo da ALE é o de Allemand e Aida
(1994) que pesquisaram aprendizes de dois professores, o primeiro, considerado
autoritario, e, o segundo, facilitador. Os alunos do professor autoritario mostraram um
alto grau de estresse e ansiedade, enquanto os aprendizes do professor facilitador se
mostraram mais confortaveis e menos ansiosos.

De acordo com Young (1991, 1994), a ansiedade de LE gerada a partir dos
procedimentos de sala de aula esta relacionada a trés praticas:1) fazer com que os
alunos falem na LE em frente da turma inteira; 2) dar testes orais frequentemente,
principalmente teste de compreenséo oral; 3) convocar os alunos a responderem algo
oralmente usando a LE. Horwitz, E. K. Horwitz, M. B. e Cope (1986) também
concordam com a questdo de os testes serem procedimentos que provocam
ansiedade nos alunos.

Young (1994) acrescenta que trés aspectos das avaliacdes podem causar ALE.
Primeiramente, ha tipos de provas que despertam mais apreensdo que outras, por
exemplo, as provas de compreensao oral, como dito anteriormente. Depois, alguns
alunos acabam estudando excessivamente para uma determinada prova e quando a
realiza, ela apresenta conteudos diferentes dos que foram estudados em sala pelo
aluno. Por ultimo, provas contendo tarefas ou atividades completamente diferentes
das efetuadas durante a instrucdo sdo fonte geradora da ALE. Em geral,
procedimentos ndo naturais de sala de aula também contribuem para a ativacao da
ALE, tais como corrigir cada erro que o aluno venha a cometer, constrangendo o
aluno, o fato de os alunos acharem que quem deve falar mais na aula sdo os
professores e ndo os alunos, escrever respostas no quadro, entre outros (HORWITZ
HORWITZ; COPE, 1986; YOUNG, 1991, 1994). Esse tipo de atividade parece
inofensivo para quem a vé de fora, mas os aprendizes a podem encarar como uma
forma de serem testados, o que gera a ansiedade de lingua estrangeira (LUO, 2012).

Luo (2012) sustenta que outra fonte de ansiedade para os alunos dentro do
ambiente de sala de aula é o relacionamento entre os estudantes e cita o estudo de
Palacio (1998) como exemplo, visto que ele aponta a falta de unido dos colegas de
sala, a falta de apoio do professor, a competitividade e a autocomparacdo com outros

colegas como fatores que propiciam ao surgimento da ALE.
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2.2.2.2.2 Lingua-alvo

Outra importante origem da ansiedade de lingua estrangeira € a lingua-alvo,
isto &, a lingua que o aluno esta aprendendo. No estudo realizado por Luo (2011),
todos os participantes que fizeram parte da entrevista confirmaram que o chinés é
uma lingua que gera muita apreensao, visto que o chinés é uma lingua muito diferente
da lingua inglesa e para falantes de inglés é especialmente dificil aprendé-la. Eles
mencionaram fatores que corroboram a afirmacao de o chinés ser uma lingua de alta
complexidade, comprovando que a singularidade da lingua estudada contribui para a
ativacdo da ALE, tais como os tons, os caracteres, variedades regionais, a grande

diferenca entre as formas escritas e faladas e a prondncia.

2.2.2.2.3 Singularidade do processo de aprendizagem de linguas

De acordo com Luo (2012), a ativacdo da ALE pode estar relacionada com a
particularidade do processo de aprender linguas. Isso ocorre pelo fato de o aluno ter
de aprender as quatro habilidades de uma lingua estrangeira (falar, ler, escrever e
escutar) e, ao mesmo tempo, entender que aprender essas destrezas faz parte do
processo de aprendizagem, mas €, também, objetivo da aprendizagem. Além disso,
gualquer uma dessas habilidades pode ser fonte de ansiedade como comprovam
varios estudos realizados. Porém, De acordo com a autora, a maior causadora de
ansiedade € a habilidade de fala (HORWITZ, E. K.; HORWITZ, M. B.; COPE, 1986;
PALACIOS, 1998), sendo acompanhada da ansiedade de compreensao de lingua
estrangeira (ansiedade receptiva) (RUBIO ALCALA, 2004).

2.2.2.2.4 Caracteristicas do aprendiz

Além do ambiente de sala de aula, da lingua-alvo e da singularidade do
processo de aprender linguas, outro fator que influencia no aparecimento da ALE séo
as caracteristicas dos aprendizes, entre elas estdo a competitividade, o

perfeccionismo, baixa autoestima e as crencas dos aprendizes (LUO, 2011, 2012).

Percebemos que as quatro fontes de ansiedade de LE (LUO, 2011, 2012)
explicitadas nesta secdo contém outras origens menores de ALE, interagindo dentro

dessas fontes maiores e até entre si para causa-la. Quanto a ultima fonte (LUO, 2011,
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2012) a qual nos referimos, as caracteristicas dos aprendizes, nos interessa para este
estudo uma de suas variaveis: as crencas dos aprendizes, por isso discorremos, na

secao 2.3, sobre as mesmas.

2.2.3 Abordagem dindmica para os estudos da ansiedade de lingua
estrangeira

A ansiedade de lingua estrangeira tem sido estudada com muita frequéncia,
visto que é uma emocao bastante intensa e os aprendizes a apresentam com certa
regularidade. Tomando por base premissas e tendéncias historicas, Maclntyre (2017)
propde trés abordagens para os estudos da ALE: a Abordagem de Confuséo, a
Abordagem Especializada e a Abordagem Dinamica?’.

A Abordagem de Confusdo tem seu marco inicial com a revisao de literatura
feita por Scovel (1978). O problema para os pesquisadores da época era definir e
medir a ansiedade de lingua estrangeira. Além do mais, era necessario saber até que
ponto essa emocao estaria relacionada com a aquisicdo de LE. Em seu trabalho,
Scovel (1978) afirma que a ALE poderia ser medida através de indicadores de
ativacao psicologica, por meio da maneira como as pessoas agiam quando estavam
ansiosas ou a partir de autorrelatos coletados por questionarios que investigavam as
experiéncias dos aprendizes sob efeito da ansiedade. Porém, ao fazer essa revisao
de literatura, o autor empregou conceitos de ansiedade que, de acordo com resultados
de estudos anteriores, ndo teriam relagcdo com a aprendizagem de linguas. A natureza
do problema da confusao era justamente que nem todos os tipos de ansiedade que
eram definidos e medidos tinham a ver com aprendizagem de linguas, o que gerou
inconsisténcia aos resultados do estudo do autor.

Além do mais, Scovel (1978) focou na distincdo entre ansiedade debilitadora e
facilitadora e entre ansiedade estado e trago. A existéncia das ansiedades debilitadora
e facilitadora ndo foi mantida, visto que, nos estudos de Alpert e Harber (1960), foi
demonstrado que realmente ha a ansiedade facilitadora quando se diz que esta
ansioso para as férias de verao, por exemplo. Porém, a ansiedade facilitadora néo é
0 oposto da ansiedade debilitadora, sendo consideradas duas dimensodes diferentes

do mesmo termo. A confusdo sobre os diferentes tipos de ansiedade e suas

27 Do original: the Confounded Approach, the Specialized Approach e Dynamic Approach.
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aplicacdes incoerentes para com a aprendizagem de LE abriram espaco para uma
nova abordagem: a Abordagem Especializada.

A partir das inconsisténcias dos estudos anteriores, Horwitz, E. K.; Horwitz, M.
B. e Cope (1986) apontaram a necessidade de conceituar e de obter um instrumento
valido que pudesse medir a ansiedade de lingua estrangeira. Além da diferenca entre
ansiedade trago e estado, Horwitz, E. K. Horwitz, M. B. e Cope (1986) e Macintyre e
Gardner (1989) apontaram para a existéncia da ansiedade de situacdo especifica e
classificaram a ALE como tal. Ademais, Horwitz, E. K. Horwitz, M. B. e Cope (1986)
apresentaram a Escala de Ansiedade de Sala de Aula de Lingua Estrangeira
(EASALE) que é um instrumento usado para a medi¢do ou levantamento da ALE.
Assim, ao estabelecer a EASALE e ao classificar a ALE como ansiedade de situacao
especifica, a pesquisa nessa area pode desenrolar. A atencédo, entdo, voltou-se para
as varias fontes de ansiedade de LE, para as formas como a ALE afeta a
aprendizagem de linguas e para o processo pelo qual os efeitos da ALE aparecem.

Por ultimo, houve o aparecimento da Abordagem Dinamica®® que se deu com
base naideia de que a ansiedade ocorre devido a inimeros motivos, incluindo fatores
contextuais, que se interrelacionam e que afetam a aprendizagem de linguas e o seu
desenvolvimento. Assim, nessa abordagem, entende-se que a ansiedade esta
constantemente interagindo com uma grande quantidade de agentes, “incluindo
habilidades linguisticas, reacdes fisiologicas, avaliacfes relacionadas a si mesmos,
guestdes pragmaticas, relacdes interpessoais, topicos especificos sendo discutidos,
tipo de contexto no qual as pessoas estéo interagindo, entre outros”?® (MACINTYRE,
2017, p. 32). Por essa gama de fatores interagindo entre si, é importante frisar que a
ansiedade de lingua estrangeira pode ser compreendida como um sistema complexo.

Os sistemas complexos sao “dinamicos, complexos, nao lineares, cadticos,
imprevisiveis, sensiveis a perturbacdes iniciais, abertos, auto-organizaveis, sensitivos
a feedback, e adaptativos”® (LARSEN-FREEMAN, 1997, p. 142). Assim, eles sdo

dindmicos, pois sofrem mudancas a medida que o tempo passa. Eles sdo complexos

28 Maclnyre (2017) batiza essa abordagem como Abordagem Dindmica ao falar especificamente de
ansiedade. Porém, h4 que deixar claro que, na literatura, encontramos os termos “teoria da
complexidade”, “teoria do caos” ou, ainda, “teoria dos sistemas dinamicos” para se referir aos estudos
dos sistemas complexos (ver LARSEN-FREEMAN, 1997).

2% Do original: including linguistic abilities, physiological reactions, self-related appraisals, pragmatics,
interpersonal relationships, specific topics being discussed, type of setting in which people are
interacting and so on.

30 Do original: dynamic, complex, nonlinear, chaotic, unpredictable, sensitive to initial conditions, open,

self-organizing, feedback sensitive, and adaptive.
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por duas razdes: primeiro, por abrangerem varios componentes ou agentes. Depois,
sdo complexos porque o comportamento desses sistemas resulta da interacdo de
seus componentes e ndo apenas de um ou outro componente isolado. Além disso, 0s
sistemas complexos sdo nao lineares, pois seu efeito € desproporcional a sua causa.
Porém, as vezes esses sistemas podem apresentar momentos de linearidade e,
depois, reagir de maneira que ndo esta de acordo com a sua causa.

Os sistemas complexos sdo cadticos, uma vez que apresentam periodos
aleatorios em que séo irregulares e imprevisiveis. Aparentemente, esses sistemas
podem se comportar regularmente até o momento que algo ocorre e os perturba,
fazendo com que fiquem caodticos. Um dos motivos para a imprevisibilidade dos
sistemas complexos tem a ver com a sua sensibilidade as condigdes iniciais. Uma
pequena mudanca nas condi¢cdes iniciais pode causar grandes implicacdes para o
comportamento futuro desses sistemas.

Os sistemas séo abertos a novas informacgdes e adaptativos, visto que evoluem
em fluxo continuo e aumentam em ordem e complexidade (LARSEN-FREEMAN,
1997; PAIVA, 2008). A ordem que os sistemas demonstram é formada porque eles
séo sensiveis a feedback. Conforme vao recebendo feedback, vao se adaptando e se
ordenando. Além do mais, a ordem e a complexidade do sistema se criam
espontaneamente, sem influéncia interna ou externa (MITCHEL, 2003 apud LARSEN-
FREMAN, 2011), por isso eles sdo auto-organizaveis. Assim, as estabilidades do
sistema simplesmente aparecem.

A ansiedade de lingua estrangeira, como um sistema complexo, € dinamica,
pois, como apontam Macintyre e Gardner (1989, 1991), a ansiedade muda através do
tempo, visto que nas primeiras experiéncias de estudo da LE, essa emocao néo € tdo
relevante para a aprendizagem, ja que ela ainda ndo é a ALE em si, mas pode ser um
caso de ansiedade traco ou estado que o aluno apresente. Somente depois de
diversas situacdes negativas nesse contexto especifico de aprendizagem que a ALE
se desenvolve. Além disso, muitos estudiosos defendem que, a medida que ha o
aumento da proficiéncia do estudante na lingua, a ansiedade diminui, reforcando sua
natureza dindmica.

A ALE é complexa por estar associada a varios fatores, incluindo a apreenséo
comunicativa, ansiedade de provas, medo de avaliagdo negativa (HORWITZ, E. K,;
HORWITZ, M. B.; COPE, 1986) e apreensio receptiva (RUBIO ALCALA. 2004). Em

geral, sdo inumeras as fontes que geram a ALE. Por isso, Luo (2012) defende que
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uma origem de ansiedade n&o € independente da outra e que devemos compreendé-
la como se interrelacionando e complementando conforme causam a ALE no
aprendiz. Além disso, a ALE envolve questdes fisioldgicas, psicoldgicas, cognitivas,
académicas e sociais (HORWITZ, E. K.; HORWITZ, M. B.; COPE, 1986; MACINTYRE,
2017).

Com relacdo a nao-linearidade e imprevisibilidade da ALE, entendemos que
ela, muitas vezes, ndo apresenta causa e efeito e é imprevisivel afirmar que algo que
causou ansiedade anteriormente no aluno continuara a ter o mesmo efeito ao longo
do tempo (RUBIO ALCALA, 2004).

A ALE é sensivel a perturbagdes iniciais, dado que o aprendiz pode nao estar
sob o efeito dessa emocéo e ao participar (ou até mesmo pensar) em alguma atividade
de uso da lingua (ao ler, escutar, falar ou escrever, por exemplo), na qual ele néo &
completamente proficiente, pode ativar essa emoc¢édo (HORWITZ, 2017; GARDNER,;
MACINTYRE, 1993). Por esse motivo, a ALE é, também, sensivel a feedback, visto
gue se essas experiéncias negativas se repetirem ao longo do tempo, o aprendiz
entendera que deve se sentir ansioso sempre que elas ocorrerem, organizando o
sistema.

Em conclusédo, entendemos a ansiedade de lingua estrangeira como um
subsistema complexo que esta presente dentro do sistema complexo maior que é a
aprendizagem de lingua inglesa (LARSEN-FREEMAN; CAMERON, 2008; PAIVA,
2005). Paiva (2005) utiliza a figura geométrica de fractais para demonstrar 0s
caminhos que a aprendizagem, como um sistema complexo, percorre. Assim,

Cada subsistema se subdivide em varios outros fractais, representando
variaveis que podem afetar todo o sistema de forma imprevisivel, pois ndo
sdo entidades estanques, mas elos de uma mesma rede de conexdes. Cada
fractal®* de um subsistema também se divide em outros fractais (PAIVA,
2005, p. 33).

A seguir, mostramos a representacdo grafica do modelo proposto por Paiva
(2005) para demonstrar uma das possibilidades de se combinar os fractais do sistema

complexo que é aprendizagem.

31 De acordo com Sade (2011, p. 215), a figura geométrica do fractal é utilizada para representar o
caos. Essa figura possui duas caracteristicas: a autossemelhangca e possibilidades infinitas de
subdivisdes em seu interior, “delimitadas por uma area externa”. O termo fractal, por sua vez, foi
criado pelo matematico Benoit B. Mandelbrot, em 1977.
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Figura 2 - Modelo Fractal de aprendizagem

Fonte: disponivel em http://www.veramenezes.com/fractal.htm

No fractal bio-cognitivo afetivo, a autora inclui lingua materna, idade,
género/identidade, personalidade, estilos cognitivos e sensoriais, estratégias de
aprendizagem, além das “crengas, medo, ansiedade, atitude, autoestima, historia de
aprendizagem, autonomia e tipos de motivacao tais como integrativa, instrumental,
politica e afetiva” (PAIVA, 2005, p. 33).

Assim, por entendermos a ansiedade de lingua estrangeira como um sistema
complexo em que inumeros fatores interagem entre si para sua constituicdo, optamos

por usar a abordagem dinamica como um dos pilares para este estudo.

2.3 Crencas
2.3.1 Um breve historico acerca dos estudos de crencgas

Os estudos sobre crencgas tém inicio a partir de meados dos anos 1980 no
exterior e, no Brasil, a partir dos anos 1990 (BARCELOS, 2004). Esses estudos se
tornaram significativos a partir do momento em que houve uma mudanga na forma
como lingua era concebida dentro da Linguistica Aplicada (LA). Inicialmente, lingua
era tida como um produto e passa, entdo, a ser concebida como um processo no qual
os aprendizes sdo considerados pessoas completas quanto ao comportamento,
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conhecimento, afetividade, contexto, experiéncias estratégicas e politicas (LARSEN-
FREEMAN, 1998 apud BARCELQOS, 2004).

Nos anos 1970, algumas pesquisas focam sua atencdo em crengas, porém se
valem de outros termos para se referirem a ela (BARCELOS, 2004). Barcelos (2004)
comenta que no artigo de Hosenfeld (1978), por exemplo, o autor utiliza a expressao
‘mini-teorias de aprendizagem de linguas de alunos”, o que mostra interesse ao
conhecimento tacito que os alunos tém acerca de estratégias de aprendizagem de
lingua, sem a utilizagao da palavra “crengas”.

A primeira vez que o termo crengas apareceu na literatura em Linguistica
Aplicada para definir esse conhecimento tacito na aprendizagem de linguas foi em
1985 (BARCELOS, 2004). Em seguida, Horwitz (1987) desenvolveu um instrumento
de pesquisa denominado BALLI (Beliefs About Language Learning Inventory) com o
intuito de avaliar as crencas de alunos e professores sobre aprendizagem de linguas.

Mais especificamente, esse instrumento era usado para:

a) entender a natureza das crencas dos alunos e o impacto delas em
estratégias de aprendizagem de linguas;

b) entender por que alguns professores escolhem determinadas praticas de
ensino;

c¢) determinar onde as crencas de lingua de professores e alunos podem estar
em conflito. (HORWITZ, 1987, p. 120, traducdo nossa)®?

O instrumento BALLI avaliava os alunos em cinco areas maiores: “aptidao para
lingua estrangeira, dificuldade em aprendizagem de linguas, a natureza da
aprendizagem de linguas, estratégias de aprendizagem e comunicagao, € motivacao”
(HORWITZ, 1987, p. 121, traducdo nossa).

Barcelos (2004) faz uma andlise de trés momentos nos estudos de crencas em
LA e esses coexistem até hoje. O primeiro momento comeca com os estudos de
Horwitz (1985, 1987) em que crencas sao inferidas a partir de questionario fechados,

conforme visto acima. Nesse primeiro momento, as investigacdes de crencas contam

32Do original: A. To understand the nature of student beliefs and the impact of these beliefs on language
learning strategies; B. to understand why teachers choose particular teaching practices; C. to
determine where the beliefs of language teachers and their students might be in conflict.

33 Do original: foreign language aptitude, the difficulty of language learning, the nature of language
learning, learning and communication strategies, and motivations.
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com afirmacdes abstratas; as crencas dos aprendizes sdo comparadas as de
especialistas e muitas vezes séo rotuladas como erréneas; o contexto € ignorado e
h& explicacdes de causa e efeito, uma vez que crencas que ndo sao corretas, de
acordo com esses estudos, fazem com que os alunos contem com estratégias de
aprendizagem que néo funcionariam para aprender lingua.

Em um segundo momento nas pesquisas sobre crencas, elas sao analisadas
como estaveis e abstratas, sendo entendidas como dentro da cabeca dos individuos,
fazendo parte da memdria e cognicdo e extraidas do contexto em que ocorrem.
Crencas eram inferidas de formas prescritiva (ideia de classificacdo de crencas),
havendo crencas errbneas e que seriam uma barreira ao ensino autbnomo
(BARCELQOS, 2004).

Sendo assim, os dois primeiros momentos dos estudos de crengas tinham a
finalidade de mapear as crencas dos aprendizes, sem levar em conta suas
experiéncias prévias, acdes e contexto em que se encontravam (MUKAI, 2014, 2016).

O terceiro momento dos estudos de crencas se caracteriza por haver diferentes
metodologias e percepcdes nas pesquisas que sao realizadas. O contexto € levado
em consideracao e as acbes de alunos e professores comecam a ser investigadas.
Assim, as pesquisas desse momento integram diferentes aspectos como o contexto,
a identidade, metaforas e 0 uso de teorias socioculturais, sem deixar de lado o aspecto
cognitivo que as crengas possuem (BARCELOS, 2001, 2004).

Estudar crencas se torna de grande relevancia para aprendizes e professores,
pois, esses estudos auxiliam: 1. na compreensao de como os aprendizes de lingua
agem, quais estratégias usam ou como as crencas ajudam ou ndo com a ansiedade
de se aprender uma lingua estrangeira; 2. no uso, pelo professor, de abordagens
variadas , como a aprendizagem autbnoma ou na escolha de determinados métodos;
3. a compreender como que diferentes crencas de alunos e professores podem
prevenir conflitos que venham a acontecer; 4. na educacdo de professores, pois
entender as crencas dos professores e de formadores de professores facilita na
compreensao de quais escolhas fazem e na compreensédo de porqué teoria e pratica
sdo, muitas vezes, diferentes (BARCELOS, 2007).
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2.3.2 Definindo crencas

O conceito de crenca ndo pertence exclusivamente a Linguistica Aplicada.
Pierce e Dewey, filésofos americanos, também formularam conceitos para esse termo
(BARCELOS, 2004). Pierce (1877 apud BARCELOS, 2004, p. 91) define crengas
como “ideias que se alojam na mente das pessoas como habitos, costumes, tradigdes,
maneiras folcloricas e populares de pensar’. Dewey ([1933]1959)34 fala sobre o
pensar e afirma que um dos sindnimos para pensar € crer e explica que a crenca inclui
tudo aquilo sobre o que ndo temos conhecimento concreto, mas no que temos
confianca suficiente para fundamentar nossas agdes. O autor ainda afirma que essas
crengas ou pensamentos avangam de forma n&o consciente e surgem de “obscuras
fontes” (DEWEY, 1959, p. 17). Assim, as crencas sdo, de acordo com Dewey
([1933]1959), uma espécie de pré-conceito, ou seja, nao sdo “conclusdes alcangadas
como resultado da atividade mental pessoal, observacéao, coleta e exame de provas”
(DEWEY, 1959, p. 17).

Inicialmente, para Linguistica Aplicada, as crengas eram definidas como “ideias
preconcebidas sobre a aprendizagem de linguas”® (HORWITZ, 1987, p. 119), indo
em encontro a definicdo de crenga como um pré-conceito proposta por Dewey (1959).
Wenden (1999), por sua vez, definia crencas em uma perspectiva um pouco diferente
de Horwitz (1987). A autora alega que crenca (crenca do aprendiz, em seu artigo) €
conhecimento metacognitivo. Isto €, conhecimento que o aprendiz tem sobre
aprender.

Oliveira (2016, p. 14) abrange o conceito do construto de crenca e afirma que
o termo crencga “representa uma firme convicgao, opiniao e/ou ideia que o individuo
tem em relagdo a algo”, esclarecendo que as crencas séo episédios variaveis, sdo
motivadas pelo contexto (sejam pessoas ou sistema organizacional), sdo formadas
socialmente através da interacdo a partir da experiéncia pessoal passada pelo sujeito
e sao resultado da “reflexdo acerca do conhecimento adquirido por intermédio dessa
convivéncia” (OLIVEIRA, 2016, p. 14). Na mesma linha, Kalaja et al. (2016)
concordam, afirmando que:

ter uma crenga (ou acreditar) € uma ocasido em que um aluno, ou
basicamente, qualquer pessoa, passa a refletir sobre aspectos da

34 A segunda edicdo do livro de John Dewey, mais comumente citada, € de 1933. Porém, a versio
consultada € a terceira edi¢édo, de 1959.
35 Do original: Preconceived ideas about language learning.
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aprendizagem de linguas ou ensino, relaciona-os a experiéncias proprias ou
de outros, e atribui a esses aspectos seus proprios significados pessoais.
Uma ocasido como esta envolveria outros, e dessa maneira, ter uma crenga
seria, na verdade, uma experiéncia compartilhada no tempo e no espaco
(KALAJA et al., 2016, p. 10).%

Mukai (2014) reune as posi¢des de Oliveira (2016) e Kalaja et al. (2016) quando
considera as crengas como ‘“interativas e socialmente coconstruidas a partir das
nossas experiéncias anteriores e presentes, sendo ininterruptamente configuradas
com base na acao, interacdo e adaptacdo dos individuos em seus contextos
especificos” (MUKAI, 2014, p. 401). Kalaja e Barcelos (2011) caracterizam as crencas

como:

a) variaveis: o0 mesmo aprendiz pode apresentar diversas crencas sobre o
mesmo topico relacionado a LE em periodos diferentes de sua vida ou em
um pequeno espaco de tempo;

b) complexas e dialéticas: elas podem ser a0 mesmo tempo estaveis e
dindmicas, sociais, mas tendo um significado pessoal, isto €, sao
inconsistentes. Elas ndo podem ser determinadas por um processo simples
de causa e efeito;

c) relacionadas ao contexto;

d) intrinsicamente relacionadas a outros fatores afetivos, como as emocoes;

e) orientadas pelas percepcdes de outras pessoas em seu contexto;

f) influenciadas pela reflexdo, podendo ser modificadas ou néo;

g) relacionadas ao conhecimento;

h) relacionadas a acdo de uma maneira complexa.

Um dos tracos mais importantes das crencas destacado por Barcelos e Kalaja
(2011) é o fato de elas influenciarem o comportamento das pessoas (BARCELOS,
2001; MUKAI, 2014). Nos aprendizes, o relacionamento entre suas crencas e acoes
diz respeito a forma como suas crencas interferem nas escolhas de suas estratégias
de aprendizagem de lingua (BARCELOS, 2001), assim, envolvendo aspectos

cognitivos (VAZQUEZ, 2019), e na maneira como eles compreendem sua

36 Do original: holding a belief (or believing) is an occasion when a learner, or basically anybody,
happens to reflect on aspects of language learning or teaching, relates this to experiences of his or
her own or those of others, and assigns these aspects his or her own personal meanings.
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aprendizagem (RICHARDS; LOCKHART, 1996). Porém, muitas vezes, 0 que
afirmamos acreditar nem sempre é o que induz nossas acdes. Desse modo, 0s
aprendizes podem tomar determinadas atitudes que s&o inconsistentes com aquilo
que eles dizem acreditar (WOODS, 2003). Por isso, Mukai e Conceigdo (2012)
afirmam que é essencial explorar o relacionamento entre as crencas e acdes dos
aprendizes no contexto sociais especificos em que eles se dao.

Por fim, conforme Barcelos (2006, p. 18), neste estudo alinhamo-nos com a
visdo de crencas como as formas que os aprendizes tém de pensar, de compreender
0 mundo e o que ocorre nele, bem como a maneira que eles utilizam para construirem
a realidade com base em suas vivéncias, as quais sao decorrentes de “um processo
interativo de interpretacdo e (re)significacdo. Como tal, crencas sao sociais (mas
também individuais), dindmicas, contextuais e paradoxais”. Ademais, elas tém uma
forte influéncia na maneira como os alunos agem dentro de seus contextos de

aprendizagem.

2.3.3 Crencas de aprendizes

A curiosidade acerca das crencas dos aprendizes data da segunda metade dos
anos 1970, quando eram discutidas as caracteristicas do bom aprendiz de linguas
(KALAJA et al., 2016). O questionamento da época era por que alguns alunos tinham
resultados satisfatorios na aprendizagem de linguas, enquanto outros, ndo. Uma das
respostas para essa pergunta era que as crencas, ou as mini teorias dos aprendizes,
ja que o termo “crengas” so foi introduzido dez anos mais tarde, influenciavam nos
resultados de aprendizagem (KALAJA et al., 2016).

Inicialmente, as crencas dos alunos eram sindnimo de conhecimento
metacognitivo, estando inseridas na mente dos individuos e sendo originadas nas
experiéncias pessoais dos aprendizes, bem como nas concepcdes das pessoas ao
seu redor, como 0s pais, professores e colegas (KALAJA et al., 2016). Além do mais,
os alunos conseguiam falar sobre essas crencas, elas eram estaveis, errdbneas, pois
nao coincidia com aquelas de especialistas, e tidas como verdadeiras ou falsas. Além
do mais, as crencas dos aprendizes estavam relacionadas a sua personalidade e a
eficacia ou ndo das estratégias de aprendizagem usadas por eles (KALAJA et al.,
2016).
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Atualmente, tem havido uma ampliacdo quanto ao papel das crencas no
processo de ensino-aprendizagem de linguas. As crencas ainda sdo um conceito
cognitivo, porém sdo socialmente construidas. Mukai e Conceigéo (2012, p. 121) nos
asseguram que

as crencas dos aprendizes estdo ligadas intimamente a sua motivacao, acao,
interacdo, expectativas, anseios, preocupacgdes, necessidades, interesses,
estilos de aprendizagem e conhecimento sobre o processo de aprender
linguas.

Richards e Lockhart (1996) ja discutiam a mesma questdo que Mukai e
Conceigéo (2012) defendem sobre a influéncia que as crencas tém na motivacéo e
expectativas sobre aprender e acrescentam que as crencas interferem nas
concepcdes dos alunos no que diz respeito as facilidades e dificuldades em aprender
linguas e quais tipos de estratégias os aprendizes devem utilizar.

Richard e Lockhart (1996) categorizam as crencas de aprendizes em 1) crencas
sobre a natureza da lingua;®’ 2) crencas sobre os falantes da lingua 3) crencas sobre
as quatro habilidades; 4) crencas sobre o ensino; 5) crencas sobre a aprendizagem
da lingua; 6) crencas sobre o comportamento apropriado para sala de aula; 7) crencas

sobre eles mesmos; 8) crencas sobre seus objetivos (vide quadro 2).

Quadro 2 - Tipos de crencas dos aprendizes

Tipo de crencas de aprendizes Descricao
1. crencgas sobre a natureza da lingua Os alunos tém percepc¢des sobre qual parte da
lingua eles acham mais facil ou mais dificil e
sobre a realidade da lingua que estédo estudando
em comparacao a outras linguas.
2. crengas sobre os falantes da lingua Os aprendizes geralmente apresentam opinides
e atitudes sobre os falantes nativos, resultantes
de contato que eles mesmos possam ter tido com
esses falantes ou, até mesmo, contatos vindos
de outras fontes, como a midia.
3. crengas sobre as quatro habilidades Os aprendizes de LE podem expor diferentes
opinides acerca da natureza das habilidades de
fala, escrita, leitura e compreensao oral.
4. crengas sobre o ensino Durante o tempo que os alunos passam na
escola ou tendo algum tipo de instrucao formal,
eles formam visdes sobre 0 que € um ensino que
¢é eficaz e 0 que ndo é. As vezes, quando ha
diferengas entre as crengas dos professores e
dos aprendizes, pode haver algum tipo de

%7 Richard e Lockhart (1996) utilizam o termo “inglés” ao invés de “lingua”. Mas, com o objetivo de
sermos mais gerais, optamos por utilizar lingua. Assim, aprendizes de outros idiomas também podem
se identificar dentro das classificagfes proposta pelos autores.
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conflito e o aluno, de certa maneira, pode avaliar
mal a tarefa que o professor propds.
5. crencas sobre a aprendizagem da Os aprendizes constroem, ao longo de sua vida
lingua como estudantes de linguas, concepcdes de
como se aprende uma lingua e quais tarefas,
atividades ou metodologias sdo mais efetivas e
apropriadas para esse proposito.
6. crencas sobre comportamento Os alunos possuem opinides sobre como deve
apropriado para sala de aula ser seu comportamento em sala de aula e que
tipo de interagdo devem utilizar. Essa crenga
também pode ser problematica quando aquilo
que o professor e aluno pensam difere.
7. crengas sobre eles mesmos Os aprendizes normalmente tém crencas sobre
0 que conseguem fazer como aprendizes de LE.
Assim, suas concepcbes sobre seus pontos
fortes e fracos como aprendizes podem
influenciar no seu comportamento em sala, nas
suas prioridades como aprendizes e sdo capazes
de determinar o que podem fazer com as
oportunidades que o ambiente de sala de aula os
oferece.
8. crencas sobre seus objetivos Cada aprendiz difere com relacdo a seus
objetivos de aprendizagem. Por isso, como
Richards e Lockhart (1996) exemplificam, alguns
alunos podem ter o objetivo de ter uma pronuncia
similar a de um nativo e outros aprendizes nao
acharem isso essencial.

Fonte: elaborado pela autora

Os autores, ao abordarem a categorizacdo das crencas de aprendizes,
apontam para possiveis conflitos entre alunos e docentes ao apresentarem crencas
diferentes. Lima (2005) analisa essa divergéncia como algo positivo para 0 processo
de ensino-aprendizagem, uma vez que elas permitem que tanto o aprendiz quanto o
professor reflitam acerca de seus sistemas de crencas e de suas acdes, gerando (ou
nao) mudancas.

Ramos (2011), por sua vez, pesquisou o relacionamento entre as crencas sobre
ensino e aprendizagem e o0 uso de estratégias em um curso de extensdo de lingua
inglesa, da universidade Federal de Vigcosa, em Minas Gerais, e, também, detectou se
houve ou néo alteracdes nas crencas e na utilizacdo de estratégias de escrita, depois
de fazer um trabalho de intervencéo focando nessas estratégias. Os participantes do
estudo foram, inicialmente, 15 alunos universitarios, com idade entre 19 e 29 anos, de
diferentes cursos superiores e que estavam no quarto semestre do curso de extensao.
Ao decorrer da pesquisa, apenas 10 alunos continuaram.

Os resultados obtidos indicaram que o0s alunos apresentaram a crenca de que
a escrita é uma prética de fixacdo dos conhecimentos gramaticais. Além do mais, para

se escrever bem, de acordo com os aprendizes desse estudo, deve-se ter um amplo
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vocabulério na lingua-alvo. Devido a manutencdo dessa crenga, os alunos faziam
escolhas especificas, tais como a utilizagdo de dicionario nos momentos de escrita e
revisdo do texto. Com relacdo ao processo de ressignificagdo das crencas dos
estudantes, houve alteracdo em algumas e, em outras, ndo. Uma das crencas
ressignificadas foi a de que se deve falar bem para escrever bem em inglés. Os alunos
perceberam que essa relacdo nao era direta. Ademais, os aprendizes passaram a
acreditar que a leitura é relevante para o processo de escrita. Porém, as crencas com
relacdo a associacdo entre a gramatica e a escrita ndo foram alteradas. Por fim, notou-
se que os participantes melhoraram seus textos com relagdo ao género resumo e nao
houve grandes problemas com relacdo ao uso gramatical.

Outros estudos acerca das crencas dos aprendizes sugerem uma forte
influéncia do contexto na estruturacdo de seus sistemas de crencas. Kaymakamoglu
e Atmaca (2016) investigaram as crencas de seis aprendizes de inglés como LE em
relacdo ao efeito que outras pessoas ao redor deles e o contexto tinham em sua
aprendizagem da lingua. Para tanto, os autores analisaram seis contextos diferentes
de aprendizagem: aprendizagem no ambiente de sala de aula, aprendizagem com
aulas particulares, aprendizagem autodidata, aprendizagem junto de colegas,
aprendizagem em ambiente de sala em que ha alunos de diferentes niveis de
proficiéncia e aprendizagem no pais onde se fala a lingua. A coleta de dados foi feita
a partir de entrevistas que foram analisadas por codificacdo, analise narrativa e
analise tematica. Os resultados apontaram que as crencas dos alunos variavam
conforme as condi¢cdes externas, presentes no ambiente de aprendizagem. Além do
mais, a analise dos dados sugeriu que a competéncia e desempenho dos aprendizes
na LE eram analisados de acordo com seu contexto de aprendizagem.

Nishihata (2017) pesquisou as crencas e acdes de alunos universitarios de
japonés, de nivel intermediario, com baixo rendimento académico, de uma instituicdo
publica de ensino no Brasil acerca de sua autonomia na aprendizagem. Os resultados
da pesquisa mostraram que ha uma ligacao entre as crencas dos aprendizes e suas
acOes associadas a autonomia na aprendizagem de japonés e que essas crencas
podem estar relacionadas ao rendimento académico dos alunos. Além do mais, 0s
resultados obtidos nesse estudo corroboram aqueles obtidos no estudo de
Kaymakamoglu e Atmaca (2016), isto é, o contexto de aprendizagem bem como o
contato com os colegas do curso interferem na formacdo das crencas e agdes dos

aprendizes.
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Enfim, percebemos que ao longo da trajetéria dos estudos de crencgas, as
posi¢cdes dos aprendizes foram, aos poucos, tomando espaco. Isso se torna de grande
relevancia, pois entendemos o aprendiz como parte primordial do processo de ensino-
aprendizagem de linguas. Além disso, eles sdo pessoas completas que possuem
sentimentos, crencas, percepcdes e que sao agentes dentro do contexto de
aprendizagem de LE e que, ao mesmo tempo que séo influenciados por esse
ambiente, também o influencia. Compreender as crencas dos aprendizes nos permite
entender suas motivacles, precisdes, medos e atitudes ao aprender linguas,

facilitando esse processo.

2.3.4 Origem das crencas dos aprendizes

Wenden (1999) sugere que as crencas dos aprendizes, consideradas, pela
autora, como conhecimento metacognitivo, isto é o conhecimento que os alunos
possuem sobre aprender, poderiam ser assimiladas inconscientemente, a partir da
observacéao e imitacdo ou, de forma consciente, a medida que os aprendizes escutam
seus professores, colegas ou pais enquanto expressarem seus pontos de vista de
como se aprende. Além disso, Kalaja et al. (2016) afirmam que, nesse primeiro
momento, considerava-se que as crencas tinham origem nas experiéncias pessoais
dos aprendizes de linguas.

Ha algum tempo a concepcdo de que as crencas sao um conceito apenas
cognitivo, originadas na mente do individuo, tem saido de cena, dando lugar ao
entendimento de crencas como um processo socialmente construido (CONCEICAO,
2004). Dessa forma, diversos autores (BARCELOS, 2001; CONCEICAO, 2004;
HORWITZ, 1987; KALAJA et al., 2016; YANG, 1999) entendem que as crencas Sao
influenciadas por experiéncias anteriores, sejam elas individuais ou de outros, como
aprendizes de linguas ou, ainda, podem ser originadas a partir de seu contexto
cultural. Por isso, em seu artigo, Horwitz (1987) fala que em uma sala de aula com um
professor nativo e aprendizes de diferentes culturas, por exemplo, havera diversas
crencas sobre aprendizagem de linguas e isso pode ser uma importante razdo para
ocorrer um choque cultural.

Conceicdo (2004) enfatiza que as crencas sdo motivadas pelas experiéncias
passadas dos aprendizes. Dessa forma, a autora explica que ha uma ligagéo entre as

experiéncias, crencas e agfes dos mesmos. As experiéncias passadas interferem nas
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crencas dos aprendizes. Essas crencas intervém nas experiéncias presentes dos
alunos, influenciando, também, suas acdes na aprendizagem. A figura abaixo ilustra

essa relacao:

Figura 3 - Relagéo entre experiéncia, crencas e acoes

Experiéncias

]

Fonte: Retirado de Conceicdo (2004, p. 239)

Neste estudo, tomamos o posicionamento de que as crencas se originam a
partir da observacéao, da imitacdo, do que pessoas proximas aos aprendizes, como 0s
pais, colegas e professores, pensam e das experiéncias passadas dos aprendizes,

sejam elas pessoais ou compartilhadas.
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3 METODOLOGIA DE PESQUISA

“The act of playing the game has a way of
changing the rules.”

(James Gleick)

Com o propésito de chegarmos ao objetivo geral desta pesquisa, assim como
de responder as perguntas de pesquisa, realizamos uma pesquisa qualitativa
(ANDRE, 2012; CARDANO, 2017; PRODANOV; FREITAS, 2013; YIN, 2016) de
natureza aplicada (PRODANOV; FREITAS, 2013) e exploratéria (BHATTCHERJEE,
2012; GIL, 2008; PRODANOV; FREITAS, 2013), na naturalidade de um estudo de
caso intrinseco (STAKE, 2005; YIN, 2015). Baseamo-nos nos fundamentos da
abordagem contextual (BARCELOS, 2001; VIEIRA-ABRAHAO, 2006) para o estudo
de suas crencas.

A seguir, detalhamos a razdo da escolha metodolégica, comentamos acerca do
contexto em que a pesquisa foi realizada, bem como a delimitacdo da aluna
selecionada para participar do estudo, discorremos sobre os instrumentos de coleta
de dados e, por fim, fazemos um apanhado das consideracdes éticas que nos

acompanharam na execucéo da pesquisa aqui detalhada.

3.1 Método e natureza da Pesquisa
3.1.1 Pesquisa qualitativa de natureza aplicada e exploratéria

A pesquisa qualitativa € muito pertinente para diversas areas sociais e cada
uma dessas areas contam com um repertorio de métodos que se diferenciam de uma
disciplina para outra (YIN, 2016). Yin (2016) destaca a dificuldade de chegar a uma
definicdo para esse tipo de estudo, uma vez que se chegarmos a uma definicdo muito
sucinta, deixaremos de lado uma disciplina ou outra e se utilizarmos uma definicao
mais ampla, seremos muito gerais.

Diante do problema em definir o que é pesquisa qualitativa, Yin (2016) lista
cinco caracteristicas para identifica-la mais facilmente, séo elas:

1. estudar o significado da vida das pessoas, nas condi¢des da vida real; 2.
representar as opinides e perspectivas das pessoas (rotuladas neste livro

como os participantes) de um estudo; 3. abranger as condi¢des contextuais
em que as pessoas vivem; 4. contribuir com revelagbes sobre conceitos
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existentes ou emergentes que podem ajudar a explicar o comportamento
social humano; e 5. esforcar-se por usar multiplas fontes de evidéncia em vez
de se basear em uma Unica fonte. (YIN, 2016, p. 21)

Prodanov e Freitas (2013) reforcam o ponto da neutralidade do pesquisador
nesse tipo de pesquisa, uma vez que “as questdes sao estudadas no ambiente em
que elas se apresentam sem qualquer manipulagao intencional do pesquisador”
(PRODANOV; FREITAS, 2013, p. 70). Nesse tipo de estudo, hd uma preocupacéo
muito maior com o processo de realizacdo da pesquisa do que com o produto e ndo
h&d a necessidade de comprovar hipéteses que se estabeleceram previamente
(PRODANOQV; FREITAS, 2013).

Dessa maneira, o paradigma qualitativo foi selecionado, uma vez que nao foi
objetivo desta pesquisa fazer o levantamento de dados estatisticos, mas sim
interpretativos, devido a pluralidade da sala de aula e ao fato de pesquisas nesse
ambiente tentarem entender os fenbémenos que se d&do dentro do mesmo
(ALLWRIGHT; BAILEY, 1991). Dessa maneira, tentamos compreender o significado
da lingua inglesa e de sua aprendizagem para a participante, através de sua
ansiedade, crencas e acdes no ambiente de aprendizagem. Assim, empenhamo-nos
a assimilar o que a levava a agir de uma maneira ou de outra. Além disso, por esta
ser uma pesquisa qualitativa, nos preocupamos com o processo de realizar a pesquisa
e nao simplesmente com o produto deste estudo, uma vez que esse fazer
provavelmente gerou consciéncia e, consequentemente, reflexdo em nossa
participante e, também, na pesquisadora.

Seguindo esse raciocinio, o processo de realizacéo do paradigma de pesquisa
gualitativo é importantissimo, pois de alguma forma ajudara os aprendizes a identificar
pontos que anteriormente ndo teriam sido levados em consideragédo, mas que vao se
revelar em suas falas e acfes, indutivamente, durante a pesquisa. De acordo com
Flick (2009, p. 21), “trata-se de situa¢cBes tdo novas que [...] metodologias dedutivas
tradicionais [...] agora fracassam devido a diferenciacdo dos objetos. Desta forma, a
pesquisa esta cada vez mais obrigada a utilizar-se das estratégias indutivas.” Outra
caracteristica crucial deste estudo que o fez se encaixar como qualitativo € a utilizacéo
de diversos instrumentos para levantamento de dados (YIN, 2016). Como sera
discutido mais adiante, utilizamos dois questionarios fechados (um para levantamento
da ansiedade e o outro para levantamento das crencas da participante), narrativa

escrita, narrativa visual, entrevistas semiestruturadas e diario da participante.



58

No que se refere a natureza da pesquisa, Prodanov e Freitas (2013) afirmam
que essa pode ser de natureza basica ou aplicada. A primeira objetiva-se a
desenvolver conhecimentos novos, universais e produtivos para que haja avancgo da
ciéncia. A pesquisa de natureza aplicada, por sua vez, é mais especifica no sentido
de que tem o objetivo de gerar novos conhecimentos, mas que serao direcionados
para solucionar problemas locais. Tendo iSso em vista, esta pesquisa se caracterizou
como de natureza aplicada, uma vez que foi conduzida com uma participante a fim de
identificar, estritamente, o que catalisava sua ansiedade e quais eram suas crengas e
acOes com relacdo a lingua inglesa e sua aprendizagem. Por esse motivo, este foi um
estudo de carater pessoal que se propds a conscientizar uma aprendiz em especifico
da existéncia de sua ansiedade, crencas e acdes. A0 mesmo tempo, este estudo
também permite que outros alunos que apresentem ansiedade se identifiquem com o
mesmo. Além do mais, esta pesquisa podera auxiliar docentes a compreenderem o
papel primordial que as emocdes e crencas tém na aprendizagem de lingua
estrangeira.

Quanto aos objetivos, classificam-se as pesquisas como exploratérias,
descritivas ou explicativas (BHATTCHERJEE, 2012; GIL, 2008; PRODANOV,
FREITAS, 2013). Prodanov e Freitas (2013) explicam que, nas pesquisas descritivas,
0s pesquisadores retratam os fatos que foram observados de maneira a néo intervir
nos mesmos, utilizando instrumentos tais como questionarios e observacdes
sistematicas para levantamento dos dados. As pesquisas explicativas caracterizam-
se pelo esclarecimento dos motivos das coisas e suas possiveis causas.

As pesquisas exploratérias, que adotamos para o presente trabalho, sdo assim
classificadas quando se encontram em estagio inicial e objetivam-se a coletar
informacfes acerca do tema que sera estudado (PRODANOV; FREITAS, 2013), ou
seja, “tém como propdsito proporcionar maior familiaridade com o problema, com
vistas a torné-lo mais explicito ou a construir hipéteses” (GIL, 2008, p. 25) e elas séo
normalmente aplicadas em areas novas de investigacdo (BHATTCHERJEE, 2012).
Bhattcherjee (2012) afirma que esse tipo de pesquisa € utilizado quando as finalidades
do estudo sdo: determinar a extensdo de um certo fenbmeno, comportamento ou
problema; ter ideias preliminares acerca do objeto de pesquisa em questao; testar se
€ viavel uma conducao de estudo que seja mais amplo sobre o fenédmeno estudado.
Gil (2008) destaca a flexibilidade que esse tipo de pesquisa proporciona, visto que o

pesquisador leva em consideracao diferentes questdes acerca do fendmeno. Por isso



59

ha uma grande possibilidade de instrumentos a serem utilizados, porém, os mais
comuns séo “1. levantamento bibliografico; 2. entrevistas com pessoas que tiveram
experiéncia pratica com o assunto; e 3. analise de exemplos que estimulem a
compreensao” (SELLTIZ; WRIGHTSMAN; COOK, 1987, p. 63 apud GIL, 2008).
Diante da classificacdo quanto aos objetivos, esta pesquisa €, em sua maior
parte, exploratéria, visto que investigamos uma area ndo antes estudada nesse
contexto especifico, isto é, em etapa inicial (PRODANOV; FREITAS, 2013) e que
expls a ansiedade, crencas e a¢des de uma aprendiz, a fim de que essas questdes
anteriormente imperceptiveis passassem a ser explicitas para ela (GIL, 2008). Da
mesma maneira, 0 uso de diferentes instrumentos fez com que a pesquisa fosse
classificada como exploratoria, pois isso permitiu que o pesquisador visse 0 mesmo
caso em angulos diferentes, levando em consideragéo diferentes pontos para melhor

interpretagéo dos fendbmenos estudados.

3.1.2 Estudo de caso intrinseco

Yin (2015, p. 17) afirma que o estudo de caso é um tipo de pesquisa verificada
empiricamente que estuda profundamente um caso “em seu contexto do mundo real,
especialmente quando os limites entre o fendmeno e o contexto ndo puderem ser
claramente evidentes.” O autor também cita caracteristicas que permitem distinguir

um estudo de caso. Assim, o método estudo de caso:

¢ enfrenta a situacéo tecnicamente diferenciada em que existirdo muito mais

variaveis de interesse do que pontos de dados, e, como resultado;
e conta com multiplas fontes de evidéncia, com os dados precisando
convergir de maneira triangular, e como outro resultado (YIN, 2015, p. 18).
Estudo de caso foi escolhido como melhor método para realizagcdo deste
estudo, posto que o contexto apareceu como determinante para identificar a
ansiedade, crencas e acdes da participante, sendo impossivel desvincula-lo de sua
ansiedade e crencas e acfes. Além do mais, uma série de instrumentos foi utilizada
na coleta dos dados (dois questionarios fechados, narrativa escrita, narrativa visual,
entrevistas semiestruturas e diario da participante) para a triangulacdo. Esses
instrumentos de coleta resultaram em algumas variaveis que foram mais importantes

do que o resultado em si, mostrando o foco no processo e ndo no produto.

Yin (2015) afirma que é interessante fazer um estudo de caso quando se trata

de fenbmenos sociais complexos. Esse € caso de um estudo envolvendo a ansiedade
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e crencgas, pois sao construtos socialmente construidos e de alta complexidade, visto
que h& muitos fatores envolvidos em suas constituicdes. O autor indica que algumas
fontes de evidéncias para realizacdo do estudo de caso sdo a documentacéo, as
entrevistas, observacdes diretas ou participantes e através de artefatos fisicos.

Stake (2005), por sua vez, alerta que o estudo de caso, na verdade, nao é uma
escolha metodoldgica, mas sim uma escolha sobre o que deve ser estudado. Por isso,
Stake (2005) faz distingdo da existéncia de trés tipos de estudo de caso, sdo eles:
estudo de caso instrumental, estudo de caso multiplo e estudo de caso intrinseco.

No estudo de caso instrumental, ndo h& interesse no caso em si, mas em como
esse pode trazer o entendimento de um tépico ou fazer generalizag6es. Assim, o caso,
apesar de ser estudado detalhadamente e suas a¢des especificadas, é de interesse
periférico e apenas facilita a compreensédo de algum fenémeno. O estudo de caso
multiplo ou coletivo é usado quando alguns casos séo estudados para entender um
“fendmeno, populagdo ou condigdo geral”*® (STAKE, 2005, p. 446, traducdo nossa).
Da mesma maneira que o estudo de caso instrumental, o estudo de caso coletivo
também procura a generalizacdo. Nas palavras de Stake (2005, p. 446, traducdo
nossa), os estudos de casos coletivos “sdo escolhidos porque acredita-se que
compreendé-los ird gerar um melhor entendimento, e talvez melhor teorizagéo, sobre
uma coleg&o de casos ainda maior”.3° O Ultimo tipo de estudo de caso classificado por
Stake (2005) é o intrinseco. Esse é caracterizado pelo interesse do pesquisador ser
no que este caso especifico tem de particular ou de comum. Dessa maneira, o foco &
no que se pode aprender deste caso. Gil (2002) acrescenta que, normalmente, nos
estudos de caso intrinsecos, 0 caso e 0 objeto de pesquisa coincidem.

Como sera especificado de forma detalhada mais a frente, na secéo sobre a
participante, esta pesquisa realizou-se com apenas uma participante que foi, ao
mesmo tempo, 0 caso analisado e o objeto de pesquisa. Isso delimitou o tipo de estudo
de caso o qual s6 poderia ser classificado como intrinseco ou instrumental, ja que esta
pesquisa ndo teve como objetivo estudar mais de um caso.

Delimitando um pouco mais, o estudo aqui detalhado caracterizou-se como um
estudo de caso intrinseco, pois, de acordo com Stake (2005), o estudo de caso desse

tipo comega com casos que ja estédo previamente identificados. E esse é o cenério de

38 Do original: “a phenomenon, population or general condition”.
% Do original: “they are chosen because it is believed that understanding them will lead to better
understanding, and perhaps better theorizing, about a still larger collection of cases.”



61

Beatriz (nome ficticio), participante da pesquisa. Ela conversou sobre suas situacdes
de ansiedade com sua professora em 2018, por mensagem. Nessa conversa, Beatriz
chamou bastante atencdo, pois falava frases que levavam a entender que ela
apresentava ansiedade de lingua estrangeira e que tinha atitudes de uma aluna
ansiosa (vide secao 3.3 sobre a participante). Assim, a relacdo entre o que ela sentia,
acreditava e como agia nos atraiu. Por isso, decidimos convida-la para participar da
pesquisa.

Por fim, esta pesquisa se enquadra como um estudo de caso intrinseco, porque
foi conduzida com apenas uma participante que ja foi previamente “detectada” em seu
contexto, uma vez que se destacava por sentir ansiedade de lingua estrangeira.

Em seguida, discorremos sobre a abordagem contextual, a qual sera utilizada

para a analise das crencas de Beatriz.

3.1.3 Abordagem contextual para estudos sobre as crencas da aprendiz

Barcelos (2001) propde trés maneiras de estudar crencas, sdo elas: a
abordagem normativa, a abordagem metacognitiva e a abordagem contextual. Para
fazer essa classificacdo, a autora levou em consideracéo a definicdo de crencas em
cada uma dessas abordagens, a metodologia utilizada e a relacdo entre crencas e
acao.

De acordo com Barcelos (2001), a abordagem normativa foi primeiramente
sugerida por Holliday (1994) e era direcionada aos estudos que tinham a cultura do
aprendiz como um indicador para seu comportamento em sala de aula. Assim, as
crencas, nessa perspectiva, Sdo uma espécie de parametro para comportamentos que
os alunos terdo como “bons aprendizes ou como aprendizes autbnomos”
(BARCELOS, 2001, p. 76). Os instrumentos utilizados nessa abordagem séo
guestionarios do tipo Likert-scale (o mais conhecido deles € o BALLI — Beliefs about
Language Learning Inventory proposto por Horwitz em 1985) e entrevistas para validar
0 uso dos questionarios. Esses estudos classificam as crencas como incorretas na
execucdo de alguns tipos de abordagem de ensino, como por exemplo, o ensino
autbnomo, porém nédo ha explicacdo a respeito de que ponto de vista essas crencas
sdo erradas. Vieira-Abrahdo (2006) destaca a caracteristica positivista desse tipo de
abordagem, ndo permitindo que os alunos e professores expressem suas crencgas

utilizando seu proprio vocabulario. Barcelos (2001) também afirma que, nessa
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abordagem, a relacdo entre crencas e acfes ndo € de fato estudada e investigada,
apenas sugere-se sua existéncia.

A abordagem metacognitiva leva esse nome por definir as crengas como
conhecimento metacognitivo, isto €, as crencas fazem parte do processo de raciocinio
dos individuos (BARCELOS, 2001) e esse conhecimento cognitivo & “estavel,
declaravel, embora as vezes incorreto, que os aprendizes tém sobre linguagem,
aprendizagem e aprendizagem de linguas” (WENDEN, 1987 apud BARCELOS, 2001,
p.79). Wenden (1987 apud BARCELOS, 2001, p. 79) afirma que o conhecimento
cognitivo dos aprendizes é formado nas suas “teorias em agdo” que os fara pensar
sobre como agem e isso 0s ajudara a fortalecer sua capacidade para aprendizagem.
Dessa maneira, ao refletir sobre seu plano para aprender linguas, os aprendizes sao
capazes de sistematizar suas crencas (BARCELOS, 2001). Os instrumentos utilizados
nessa abordagem sdo as entrevistas e questionarios semiestruturados e 0s
autorrelatos. Nessa abordagem, apenas se discute e sugere a relagéo entre crenca e
acao e, muitas vezes, as crencas sao tidas como obstaculos para se aprender,
levando-se em consideracdo uma visdo de aprendizagem como superior a outras
(BARCELOS, 2001).

A abordagem contextual, além de utilizar os instrumentos anteriormente
mencionados nas outras formas de investigacao, também utiliza observacdes de aula
e estudo do contexto onde ha a pratica de ensino (BARCELOS, 2001; VIEIRA-
ABRAHAO, 2006). Dessa maneira, a relacéo entre crenca e contexto (ja que nio ha
como separar um do outro) e a influéncia da experiéncia prévia de aprendizagem de
linguas dos alunos e professores sdo consideradas ao investigar suas crencas e
acOes em um determinado ambiente. Diferentemente da abordagem metacognitiva, a
contextual ja ndo é adotada para analisar as crencas como estaveis, como foi
anteriormente proposto, mas, sim, como dinamicas e sociais (BARCELOS, 2001).
Além disso, Vanlezuela (1996 apud BARCELOS, 2001) destaca que para realizar um
bom estudo para inferir as crencas € necessario que as investiguem de diferentes
Oticas e combinando diferentes instrumentos. Essa abordagem néo tem por objetivo
classificar as crencas dos alunos como certas ou erradas, mas objetiva-se a
compreendé-las dentro de um contexto especifico e compreender a ligagdo que elas
podem ter com as estratégias de aprendizagem dos alunos (BARCELOS, 2001).

Vieira-Abrahdo (2006) lista algumas caracteristicas que as abordagens

metacognitiva e contextual compartilham: 1) sdo naturalistas, isto €, crengcas séo
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analisadas dentro dos contextos em que ocorrem; 2) descritivas, pois seus dados séo
gualitativos; 3) estdo mais interessadas no processo do que no produto final que essa
investigacdo vai produzir; 4) sdo indutivas, ja que nao tém por objetivo comprovar
hip6teses; 5) sdo pesquisas direcionadas para a construcdo de significado por parte
dos participantes a partir de seus comportamentos e experiéncia de vida.

Apesar dessas caracteristicas em comum e levando-se em consideracdo as
definicbes das trés abordagens anteriormente citadas, este estudo se enquadrou na
perspectiva contextual por alguns motivos. O primeiro deles foi por ter tido como
objetivo principal analisar a relagéo entre crencas e a¢oes de uma aprendiz dentro do
seu contexto de aprendizagem, sem classificar essas crengas como corretas ou
equivocadas. Além disso, nosso foco estava no proceder da pesquisa ao fazer a aluna
verbalizar suas crencas e ag¢des para com a lingua inglesa e sua aprendizagem e néo
apenas no resultado que este estudo trouxe. Outra razéo relevante € a utilizacao de
varios instrumentos de pesquisa para levantamento das crencas, incluindo o
guestionario BALLI (Beliefs about Language Learning Inventory), narrativa escrita e
entrevistas semiestruturadas. Com esses instrumentos, os dados coletados foram
descritos e analisados indutivamente, tendo sido feito o levantamento de significados
por parte da participante da pesquisa.

Tendo a abordagem contextual como base para o estudo aqui proposto, a
seguir discutimos duas questfes de extrema relevancia para essa abordagem: o

contexto e a participante da pesquisa.

3.2 Contexto

Este estudo foi realizado em um Centro Interescolar de Linguas do Distrito
Federal e contou com a colaboracdo de uma participante que é aluna de lingua
inglesa. A escola foi escolhida por ser publica e por ter grande importancia para a
regido administrativa em que se encontra, visto que conta com um ndmero
consideravel de alunos (5560 alunos entre inglés, espanhol, francés e japonés e s6
0s cursos de inglés tém 3859 alunos, de acordo com o relatério de fluxo mensal de
abril de 2021)%°. Além disso, nessa escola fui aprendiz de inglés, espanhol e francés

e € onde leciono inglés ha cinco anos.

40 Este relatorio foi emitido no dia 12 de abril de 2021 pela secretaria da escola em que a pesquisa esta
sendo realizada.
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O estudo nesse centro de linguas € também crucial, pois a sua misséo vai muito
além de ensinar idiomas, mas também esta ligada a formacao integral do cidadao,
considerando os eixos transversais propostos no curriculo em movimento*!.

A referida escola foi fundada em 1985 (DISTRITO FEDERAL, 2019a;
SANT’ANA, 2010) e desde entdo tem possibilitado que alunos da rede publica de
ensino e da comunidade que ndo possuem poder aquisitivo suficiente para pagar um
curso livre de linguas possam adquirir uma lingua estrangeira®?. A escola em questao
foi idealizada e originada a partir do projeto de trés professores em um momento em
gue apenas pessoas de classes econbmicas mais altas eram capazes de pagar um
curso livre particular (SANT’ANA, 2010). Por isso, n&o € possivel desvincular a histéria
desse CIL da luta por incluséo social e popularizacdo do acesso ao ensino publico de
qualidade de lingua estrangeira por pessoas de baixa renda (SANT'ANA, 2010).

De acordo com as Diretrizes Pedagogicas dos CIL (DISTRITO FEDERAL,
2019a), as instituicdes oferecem dois tipos de cursos: o pleno e o especifico. O curso
pleno é desenhado para alunos que estdo no ensino fundamental (6° e 8° anos) e o
curso especifico é voltado para alunos que estdo no ensino médio ou EJA (Educacao
de Jovens e Adultos) ou que ja tenham concluido a educacao basica. Quando o aluno
termina o curso especifico, € possivel que ele faca um teste de nivel e continue seus
estudos no curso de curriculo pleno (podendo ser alocado no ciclo 2 ou 3 que sera
especificado mais abaixo). As Diretrizes Pedagodgicas dos CIL também preveem que
0 aluno que se destaque no uso de estruturas e vocabulario mais avancados para o
nivel em que esteja alocado possa acelerar por meio do teste de nivel (DISTRITO
FEDERAL, 2019a).

O curriculo pleno é formado por trés ciclos e cada ciclo esta estruturado em
guatro semestres*3. O ciclo 1 é composto pelos niveis 1A, 1B, 1C e 1D. O aluno pode
entrar tanto no 1A quanto no 1C e ai o seu tempo de curso varia (DISTRITO
FEDERAL, 2019a). J4 o curso especifico é formado por dois ciclos e cada ciclo tem
trés semestres. Assim, temos os niveis E1, E2 e E3, formando o primeiro ciclo e E4,
E5, e E6, compondo o segundo ciclo. Apenas os alunos que estdo no ensino médio
ou que ja o tenham concluido podem estudar nessa modalidade de curso e a Unica

porta de entrada para esse curso é o nivel E1.

41 A missdo da escola encontra-se em sua proposta pedagogica.
42 Esta informac&o encontra-se na proposta pedagdgica da escola.
43 O aluno leva dois anos para terminar um ciclo, visto que cada ano letivo conta com dois semestres.
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A Proposta Pedagodgica da escola apresenta as competéncias que nao devem
faltar nos curriculos pleno e especifico e que guiam a formacdo do aluno. Nesse
documento, € apontado que o0s cursos oferecidos assumem uma perspectiva
variacional e interacional por a linguagem ser compreendida como pratica social “cujas
primeiras manifestacées sado espontaneas e tém origem nos diferentes grupos sociais
e culturais”*. Um dos objetivos da escola é o desenvolvimento da competéncia
comunicativa nos alunos, considerando-se que para adquiri-la ndo basta apenas o
dominio técnico, mas também a questdo de saber usar a lingua nas situacfes e
contextos mais variados aos quais os alunos forem expostos. Assim, esse CIL como
uma escola publica

tem ao mesmo tempo o objetivo de propiciar contextos para que 0s
estudantes desenvolvam a competéncia comunicacional na lingua-alvo e
producdo e compreensao oral e escrita sem desconsiderar o papel formativo
e educacional do profissional de ensino de linguas estrangeiras*.

Para que os objetivos acima sejam alcancados, € crucial que os profissionais
gue lecionam nesse contexto sejam habilitados na lingua que ensinam e que tenham
sido aprovados em concurso publico para atuar nos Centros Interescolares de
Linguas. Esses profissionais devem ter habilidades para utilizar a lingua para se
comunicar de maneira clara, natural e fluente, pois ndo é objetivo dos CIL ensinar a
partir de uma abordagem instrumental, mas sim de uma abordagem mais interacional
e comunicativa®. Para tanto, as Diretrizes Pedag6gicas dos CIL (2019a) tracam um
perfil necessario aos professores dos Centros Interescolares de Linguas, elas
incluem: interacdo e compartilhamento, ensino com base em afetividade, construcéo
de conhecimento colaborativamente e planejamento didatico que proporcionem aulas
significativas as realidades dos estudantes. Por isso, para atuar nos CIL, além de
serem aprovados em concurso publico, os professores devem ser submetidos a banca
avaliadora que observara se o professor domina competéncias escritas e orais da
lingua, bem como se ele possui conhecimento acerca das abordagens de ensino de
lingua estrangeira mais contemporaneas (DISTRITO FEDERAL, 2019a).

Tendo tracado o contexto no qual a pesquisa foi feita, os objetivos dos cursos

desse CIL e o perfil dos profissionais atuantes na referida escola, especificamos, a

44 Esta citagdo encontra-se na pagina 12 da proposta pedagdgica da escola elaborada em 2019.
45 Esta citagdo encontra-se na pagina 19 da proposta pedagdgica da escola elaborada em 2019.
46 De acordo com a proposta pedagdgica do CIL em quest3o.
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seguir, sobre a participante desta pesquisa — uma aprendiz brasileira de lingua inglesa
como LE - identificada como um caso a ser estudado por suas caracteristicas como
aluna (STAKE, 2005, YIN, 2015).

3.3 Participante

A participante desta pesquisa € Beatriz (nome ficticio escolhido pela aluna). Ela
€ uma aprendiz de inglés como lingua estrangeira no CIL em questdo. No momento
em que a pesquisa foi feita, ela tinha 29 anos, era professora do ensino fundamental
1 em uma escola publica e estava cursando a modalidade de curso Especifico no CIL.

Quando os dados para este estudo foram coletados, Beatriz estava no quarto
semestre de seu curso de inglés. Porém, como havia reprovado o ultimo nivel devido
as suas faltas, notas e, consequentemente, baixo nivel de conhecimento para ser
aprovada, ela seguia no Especifico 3 (E3).

Antes de estudar no CIL, a Unica experiéncia que ela havia tido com inglés
havia sido no ensino basico (ensino fundamental e médio). A aprendiz também
afirmou ter estudado em um dos CILs anteriormente, mas como aluna de espanhol
como lingua estrangeira.

No primeiro semestre de 2020, em razdo de sua necessidade em rever o que
ja havia sido estudado anteriormente, decidiu se matricular em um curso de inglés
privado, comecando do nivel iniciante. Dessa maneira, quando a pesquisa foi
realizada, ela estava estudando nos dois cursos simultaneamente.

Beatriz nos fez nota-la por, em uma conversa informal que havia tido com sua
professora em um aplicativo de troca de mensagens em 2018, ela ter mencionado

frases como “eu ja percebi que tenho bloqueio com inglés”, “n&o adianta, ndo consigo
falar. Tenho pavor”, “minha pronuncia € muito ruim”, “eu esqueco tudo [na prova oral]”.
Chegou a dizer que combinou de faltar a aula no dia da prova oral com a amiga,
porque estavam “desesperadas”. Ela também se comparava constantemente com sua
sobrinha de dois anos que aprendia inglés com videos e, segundo Beatriz, “[tinha]
uma pronuncia perfeita” e “[aprendia] no mesmo dia que vocé [ensinasse]’.

Sendo assim, percebemos que Beatriz se mostrava ansiosa para com a
aprendizagem de lingua inglesa, o que fazia com que ela tomasse atitudes para lidar

com essa emogdo. Além disso, entendemos que uma das razfes para essa ansiedade
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poderia estar ligada as suas crencas e agfes. Por esses motivos, decidimos por

convida-la a fazer parte desta pesquisa.

3.4 Instrumentos para coleta de dados

Nesta secao, discutimos os instrumentos utilizados na obtencéo de dados para
chegar aos resultados da presente pesquisa. Flick (2013) afirma que ha trés maneiras
mais comuns de fazer coleta de dados: 1) fazendo perguntas para 0s sujeitos; 2)
fazendo observacdes ou 3) estudando documentos. Gil (2002, p. 140) acrescenta que
um dos principios basicos do estudo de caso € a utilizagdo de mais de uma técnica
para coleta de dados, pois “obter dados mediante procedimentos diversos €
fundamental para garantir a qualidade dos resultados obtidos”. Por isso, neste
trabalho, utilizamos questionario BALLI, Escala de Ansiedade de Sala de Aula Lingua
Estrangeira (EASALE), narrativa escrita, narrativa visual, entrevistas semiestruturadas
e diario da participante.

O numero elevado de instrumentos utilizados é explicado por, em um estudo
de caso na abordagem contextual, nenhum instrumento ser “suficiente por si s6, mas
a combinacédo de varios se faz necessaria para promover a triangulacédo de dados e
perspectivas.” (VIEIRA-ABRAHAO, 2006, p. 221).

A seguir, apresentamos os instrumentos na ordem em que foram usados na

pesquisa.

3.4.1 Escalade Ansiedade de Sala de Aula de Lingua Estrangeira (EASALE)
adaptado

Em 1983, alunos iniciantes na aula de linguas da Universidade do Texas se
juntaram para participar em um “Grupo de Apoio para Aprendizagem de Lingua
Estrangeira™’ (HORWITZ, E. K.; HORWITZ, M.B.; COPE, 1986).

Dos 225 aprendizes iniciantes, pelo menos um terco, isto €, 75 alunos, optaram
por participar do grupo, pois se mostravam preocupados com sua aprendizagem de
LE. Porém, em razéo de limitacdo de tempo e espaco, apenas duas turmas, de 15
pessoas cada, participaram do grupo. Eles se reuniam para conversar sobre suas
preocupacdes e dificuldades na aprendizagem de linguas, discutiam acerca de

estratégias efetivas para a aprendizagem de linguas e sobre exercicios para controle

47 Do original: Support Group for Foreign Language Learning.
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da ansiedade em sala. Assim, a partir das experiéncias relatadas pelos alunos a
respeito de seus sintomas fisicos e psicologicos, bem como de a¢des advindas desses
sintomas no que se refere a ansiedade, foi desenvolvida a Escala de Ansiedade de
Sala de Aula de Lingua Estrangeria (EASALE)*,

A EASALE permite que o pesquisador ou mesmo o professor verifique a
proporcdo da ansiedade de lingua estrangeira, identificando os alunos que a sentem
e quais caracteristicas eles apresentam (HORWITZ, E. K.; HORWITZ, M. B.; COPE,
1986).

Na presente pesquisa, fizemos uma simples adaptacdo quanto a EASALE
original proposta por Horwitz, E. K. Horwitz, M. B. e Cope (1986). Dessa forma, onde
havia o termo “lingua estrangeira”, substituimo-lo por “inglés” ou, ainda, por “lingua
inglesa”.

Por fim, aplicamos a EASALE adaptada (vide Apéndice A) com o objetivo de
reconhecer as situacdes causadoras de ALE em Beatriz. Além disso, a partir das
respostas da participante neste instrumento, levantamos tdpicos para serem

debatidos durante a entrevista.

3.4.2 Questionario BALLI adaptado

Os questionarios, em geral, sGo compostos por perguntas com alternativas
fechadas, em escala ou em aberto (VIEIRA-ABRAHAO, 2006). Um questionario muito
utilizado nos estudos de crencas é o BALLI (Beliefs about Language Learning
Inventory). Esse questionario € composto, em sua maioria, por perguntas em escala
na qual o aprendiz tem de escolher entre as opc¢des (1) concorda plenamente; (2)
concorda; (3) ndo tem opinido a respeito; (4) ndo concorda; (5) discorda plenamente.
H& apenas duas questfes que fogem as opcdes em escala®®, uma delas e a que
utilizamos em nossa pesquisa, 0 aprendiz deve assinalar sua opinidao acerca da lingua
inglesa, isto €, inglés é (1) uma lingua muito dificil; (2) uma lingua dificil; (3) uma lingua

de dificuldade média; (4) uma lingua facil; ou (5) uma lingua muito facil. Barcelos

48 Do original: Foreign Language Classroom Anxiety Scale (FLCAS).

49 A outra questdo que foge as opcdes de escala pergunta sobre se uma pessoa estudasse inglés uma
hora por dia, em quanto tempo essa pessoa estaria habil a falar nessa lingua. As opc¢des sao (1)
menos de 1 ano; (2) de 1 a 2 anos; (3) de 3 a5 anos; (4) de 5 a 10 anos; ou (5) vocé ndo consegue
aprender uma lingua estudando-a 1 hora por dia. Porém, n&o a utilizamos em nossa pesquisa.
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(2001, p. 78) afirma que uma vantagem desse instrumento € que ele é “menos
ameacador” do que observacgdes, por exemplo.

O BALLI “foi desenvolvido para avaliar a opinido dos alunos em uma variedade
de gquestdes e controvérsias relacionadas a aprendizagem de linguas™® (HORWITZ,
1987, p. 120). Ele examina as crengas dos alunos em cinco areas mais amplas:
aptiddo para a LE, a dificuldade em aprender lingua, a natureza da aprendizagem de
lingua, estratégias de comunicacéo e aprendizagem e motivagoes.

Uma das func¢des desse instrumento é entender a crenga dos alunos e como
essas crencas influenciam a estratégia de aprendizagem utilizada por eles
(HORWTIZ, 1987). Além disso, é finalidade do BALLI que as respostas traduzam as
opinides dos alunos aceca de sua aprendizagem de lingua, bem como que incentivem
possiveis discussfes sobre a posicdo dos alunos a respeito do processo de ensino-
aprendizagem de LE.

Nesta pesquisa, o BALLI adaptado (vide Apéndice B) foi aplicado com o intuito
de coletar as crencas que Beatriz apresentava acerca de sua aprendizagem de inglés
e levantar possiveis pontos de discussdo a serem desenvolvidos durante as
entrevistas. Esse questionario foi adaptado, uma vez que o original € composto por
34 perguntas e utilizamos apenas 18 dessas. Ademais, modificamos dois termos do
BALLI original. Trocamos as expressoes “lingua estrangeira” por “inglés” e “falar inglés

com americanos” por “falar inglés com nativos”.

3.4.3 Narrativa escrita

A narrativa, também chamada de autorrelato, histéria de vida, estéria, biografia
ou autobiografia (VIEIRA-ABRAHAO, 2006), é definida como “uma histdria (eventos
do passado) real ou ficticia, narrada oralmente ou por escrito” (PAIVA, 2019, p. 87).

Os relatos sé@o construidos através de conversas casuais, entrevistas ou
discussBes ou por meio de historias verbais escritas, contendo descricbes de
acontecimentos da vida do participante. Por isso, é possivel que elas sejam realizadas
individualmente, porém sao mais motivacionais se forem feitas com um interlocutor
(VIEIRA-ABRAHAO, 2006). Em narrativas escritas, podem-se usar “textos

50 Do original: BALLI was developed to assess student opinions on a variety of issues and controversies
related to language learning.
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motivadores” para ajudar o participante a lembrar de momentos experienciados por
ele, no momento da escrita.

A pesquisa narrativa nos permite reconhecer, relatar e explicitar a pluralidade
de significados humanos para que se perceba o que foi vivido, experimentado e
representado (SUAREZ, 2017). De acordo com Vieira-Abrah&o (2006), as narrativas
sdo muito utilizadas para compreender as histérias de professores e alunos e, assim,
explicar melhor suas acgdes e respostas em sala de aula.

Nesta pesquisa, aplicamos uma narrativa escrita (vide Anexo A) com o tema
‘minhas expectativas, sensagdes, frustracdes e agdes nas aulas de inglés”. Dessa
forma, pedimos que Beatriz escrevesse sobre sua trajetéria como aluna de LE desde
0 ensino basico até o momento em que os dados foram coletados®!, focando em suas
expectativas, sensacoes, frustracdes e acdes. O objetivo deste instrumento foi fazer
com que compreendéssemos as emocdes da participante e a origem de suas crencas,

através de experiéncias anteriores e presentes.

3.4.4 Narrativa visual

Uma maneira de validar experiéncias vividas no processo de ensino-
aprendizagem, tanto por parte dos aprendizes quanto dos professores, é contando
historias (KALAJA; DUFVA; ALANEN, 2013). Enquanto o fazem, suas identidades vao
se construindo de forma discursiva.

As narrativas podem se apresentar em diferentes modos. Assim, podem ser
verbais e essas, por sua vez, podem ser orais ou escritas; podem ser visuais, incluindo
desenhos e fotografias; ou, até mesmo multimodais em que ha a combinacdo de
diferentes modos, como, por exemplo, textos combinando figuras, video e som.
Kalaja, Dufva e Alanen (2013) sustentam que cada tipo de texto conta com diferentes
possibilidades de expressfes, mas também apresentam restricdes. Dessa forma o
gue pode ser relatado linguisticamente pode ndo ser reproduzido visualmente e vice-
versa. Ou, ainda, ha coisas que sédo mais faceis de serem expressas linguisticamente
e ndo visualmente ou vice-versa (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006).

Para este trabalho, por considerarmos o individuo em geral e,
consequentemente nossa participante, como “sujeito da agéo, da linguagem e da

narrac&o, a partir do contexto histdrico e social no qual estéa inserido” (CONCEICAO,

51 A narrativa escrita foi feita pela aluna no dia 26 de abril de 2020.
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2020, p. 1349), elegemos usar a narrativa visual, além da narrativa escrita, como
exposto anteriormente.

Kress e van Leeuwen (2006) classificam as narrativas visuais em estruturas
narrativas e estruturas conceituais com relacdo a sua capacidade em demonstrar
experiéncias. A primeira diz respeito aquela narrativa em que os participantes estéo
conectados por seus atos (vetores), isto €, fazendo algo um para o outro,
apresentando acdes e eventos, mudancas no espago e tempo. A estrutura conceitual,
por sua vez, mostra participantes em sua esséncia, salienta suas identidades, de
maneira geral, mais ou menos estavel em termos de classe, estrutura ou significado.
Assim, os participantes sao classificados em alguma categoria ou agrupamento. Além
disso, os participantes sdo vistos em relacdo a parte/todo, ndo ha a presenca de
vetores e ndo se detalha o pano de fundo ou ndo ha a presenca do mesmo, visto que
0 objetivo é focar no participante e em suas caracteristicas.

Entendemos que a narrativa visual auxilia no processo de descrever algo tao
abstrato quanto as emocgfes, que muitas vezes nado 0 conseguimos fazer
linguisticamente, possibilitando uma reflexdo sobre as mesmas. Por isso, solicitamos
gue Beatriz representasse, em seu desenho, 0 que a aprendizagem de inglés
significava para ela (vide Anexo B). Ademais, compreendemos que a narrativa visual
produzida por nossa participante apresenta caracteristicas, principalmente,
conceituais (vide capitulo de andlise e discussdo dos dados). Solicitamos que Beatriz
descrevesse seu desenho durante uma das partes da entrevista semiestruturada,
focando numa perspectiva multimodal, dado que partimos da premissa de que ndo
existem textos monomodais, uma vez que, até mesmo em textos predominantemente
verbais, sdo utilizados recursos visuais, tais como a tipografia e a formatacao
(NASCIMENTO; BEZERRA; HEBERLE, 2011).

3.4.5 Entrevista semiestruturada

A entrevista € uma das principais formas de coleta de dados na pesquisa
qualitativa (LUDKE; ANDRE, 1986; TRIVINOS, 1987). A interac&o é um dos aspectos
gue se destaca nas entrevistas e ela permite que o participante e pesquisador ndo
sejam vistos de maneira hierarquica como em outros instrumentos, tais como a
observacdo e os questionarios (LUDKE; ANDRE, 1986). Essa interacdo, entao,

permite que o pesquisador obtenha imediatamente a informacdo que esta a procura.
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Além disso, ela permite que as pessoas se corrijam, esclarecam o que querem dizer
e adaptem seu discurso.

Vieira-Abrahdo (2006) defende a existéncia de trés tipos de entrevistas: as
estruturadas, as semiestruturadas e as livres. Similares aos questionarios, as
entrevistas estruturadas objetivam-se a fazer levantamento de opinido das pessoas
sem manté-las anénimas, ja que sao feitas face-a-face. As perguntas nas entrevistas
estruturadas seguem determinado padrédo e sao sempre perguntadas na mesma
ordem, sdo compostas de perguntas com apenas duas op¢des, perguntas abertas e
perguntas em escalas (VIEIRA-ABRAHAO, 2006).

De acordo com Trivifios (1987, p. 146), a entrevistas semiestruturada é:

aquela que parte de certos questionamentos basicos, apoiados em teorias e
hipoteses, que interessam a pesquisa, € que, em seguida, oferecem amplo
campo de interrogativas, frutos de novas hipéteses que vao surgindo a
medida que se recebem as respostas do informante.

Assim, esse tipo de entrevista permite uma maior flexibilidade, admite que
temas surjam no momento da conversa que ndo foram previamente planejados e
possibilita que as posicbes do pesquisador e do participante facam parte do
planejamento da investigagéo (VIEIRA-ABRAHAO, 2006).

Por ultimo, Vieira-Abrahdo (2006) fala da entrevista livre que se caracteriza por
ser uma conversa mais aberta acerca do tema de investigacdo. Ela ndo € composta
por um conjunto de perguntas previamente estabelecidas, mas baseia-se no tema
orientador da pesquisa, trazendo uma visdo mais ampla das concepcdes dos
participantes (VIEIRA-ABRAHAO, 2006).

Os tipos de entrevista semiestruturada e livre sdo as mais comumente
utilizadas na pesquisa sobre crencas (VIEIRA-ABRAHAO, 2006). Neste estudo,
utilizamos as entrevistas semiestruturadas (vide Apéndice C e D) com o propésito de
esclarecer quaisquer questdes que os questionarios fechados, a narrativa escrita e o
desenho ndo deixaram evidentes, por isso este instrumento foi aplicado
propositalmente depois dos outros instrumentos relatados. Dessa forma, levamos
alguns questionamentos prontos advindos dos outros instrumentos de coleta de dados
e fomos ampliando, a medida que iam surgindo novas duvidas e incertezas acerca da
ansiedade, crengas e agOes de Beatriz. Ademais, a participante teve a oportunidade
de falar abertamente sobre sua ansiedade, crencas e a¢cdes com relacdo ao inglés e

sua aprendizagem.
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3.4.6 Diério da participante

O diario da participante € um documento no qual contém um relatério individual
sobre algum topico (GRIFFEE, 2012). Merriam e Tisdell (2015) classificam o diario
como documentos pessoais e afirmam que esse instrumento € muito utilizado para
coletar dados no que se refere as atitudes das pessoas, suas crencas e visdes de
mundo. O diario é uma boa forma de ter acesso as perspectivas das pessoas
considerando um determinado assunto, visto que quem escreve o diario descreve
somente aquilo que foi importante de acordo consigo mesmo. Griffee (2012) considera
gue os dados advindos apenas de diarios ndo podem ser tao confiaveis. Por isso, eles
séo melhor empregados na triangulacéo, com dados coletados de outros instrumentos
também.

No caso desta pesquisa, pedimos a participante que escrevesse um diario
depois de todas as suas aulas, tanto sobre as aulas do curso de inglés do CIL, quanto
as do curso da rede privada. Em seu diario, Beatriz deveria descrever como havia sido
sua aula naquele dia e como ela havia se sentido. Além disso, a aluna foi convidada
a contar qualquer caso que tivesse ocorrido durante a aula e que, de alguma forma,
tivesse chamado sua atencéo ou a afetado de alguma maneira. Como as aulas ficaram
suspensas por alguns meses, devido a pandemia da COVID-19, ela escreveu seus
diarios sobre suas aulas online. Ao todo, ela comentou sobre 6 aulas que teve no CIL,
entre o periodo de 03 de julho de 2020 e 14 de setembro de 2020 (cf. Anexo C). E
sobre 8 aulas no curso privado, isto &, entre 30 de junho de 2020 e 14 de setembro
de 2020. Esse periodo foi escolhido porque, em julho, as aulas no CIL que estavam
suspensas em razdo da pandemia voltaram e, em setembro, o primeiro semestre de
2020 foi encerrado no CIL.

Por fim, o diario da participante foi empregado nesta pesquisa com o propdsito
de coletar quaisquer emocdes, crencas ou acdes que Beatriz demonstrasse naqueles
momentos apds as aulas. Além disso, o diario da participante foi relevante para a

triangulacdo dos dados.
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3.5 Procedimento para coleta de dados

Utilizando os instrumentos explicitados na se¢éo anterior, fizemos a coleta dos
dados em diferentes momentos. Nesta secao explicamos em que ordem e quando se
deu a coleta.

No dia 22 de abril de 2020, os links dos questionarios EASALE adaptada (vide
Apéndice A) e BALLI adaptado (vide Apéndice B) foram disponibilizados para Beatriz.
Os questionarios foram liberados via Google Formularios. Beatriz os respondeu no
mesmo dia.

No dia 23 de abril de 2020, o tema da narrativa escrita (vide Anexo A) foi
passado a participante desta pesquisa via Google formuléarios e ela levou alguns dias
para escrevé-la, nos devolvendo o formulario apenas no dia 26 de abril de 2020.
Aplicamos a narrativa escrita propositadamente apds 0s questionarios, uma vez que
as perguntas desses instrumentos poderiam servir como inspiragao para que Beatriz
lembrasse de alguma situacdo especifica que achasse por bem contar na narrativa
escrita.

A narrativa visual (vide Anexo B), com o tema “o0 que a aprendizagem de inglés
representa para mim”, foi solicitada a Beatriz no dia 27 de abril de 2020 e ela nos
enviou, via e-mail, no dia 03 de maio de 2020. A narrativa visual foi usada depois dos
guestionarios e narrativa escrita, pois entendemos que esses outros instrumentos
pudessem fazer Beatriz relembrar e refletir melhor sobre sua experiéncia com a
aprendizagem, podendo, assim, traduzir bem suas emoc¢des no desenho.

A primeira parte da entrevista semiestruturada foi realizada (vide Apéndice C)
no dia 05 de maio de 2020. Nesse primeiro momento de conversa com Beatriz,
discorremos sobre suas respostas aos dois questionarios e esclarecemos algumas
duvidas que foram surgindo ao longo de nossa conversa. Nesse dia, combinamos uma
data para um segundo encontro de maneira que pudéssemos conversar acerca de
sua narrativa escrita e sobre seu desenho. As duas partes da entrevista foram feitas
via video chamada, utilizando a plataforma Zoom, visto que estdvamos em quarentena
devido a pandemia da COVID-19. Inicialmente, pensamos em realizar todas as
perguntas programadas nesse primeiro momento de encontro. Porém, a entrevista ja
durava meia hora e ficamos com receio de que ficasse cansativa, visto que estava

sendo realizada a distancia. Por isso, optamos por dividi-la.
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Entdo, no dia 12 de maio de 2020, a segunda parte da entrevista
semiestruturada (vide Apéndice D) foi executada. Durante sua realizacao, abordamos
guestdes que ficaram em aberto sobre as narrativas escrita e visual. Fizemos as
entrevistas nesse momento, pois tinhamos o objetivo de esclarecer dlvidas sobre as
respostas da participante aos instrumentos anteriores.

O cronograma de coleta de dados desta pesquisa se deu como apresentamos

no quadro abaixo:

Quadro 3 - Cronograma de coleta de dados

Data

Instrumento

Meio de coleta

Objetivos

Observacéo

22/04/2020

EASALE
adaptada

Google
Formularios

Coleta de dados
acerca de
situacdes

causadoras de
ansiedade sobre

a aprendizagem
de inglés.

22/04/2020

BALLI adaptado

Google
Formularios

Coleta das
crencas de
Beatriz sobre a
lingua inglesa e
sua
aprendizagem.

Entre 23/04/2020
e 26/04/2020

Narrativa Escrita

Google
Formularios

Registro de
informacdes
sobre a origem
das crencas de
Beatriz.

Entre 27/04/2020
e 03/05/2020

Narrativa Visual

Via e-mail

Constatar as
emocdes de
Beatriz quanto a
aprendizagem de
inglés.

05/05/2020

Entrevista
Semiestruturada

(1

Plataforma Zoom

Permitir que a
participante fale
abertamente
sobre sua
ansiedade
crencgas e agoes;

Esclarecer
duvidas sobre os
guestionarios

A entrevista foi
gravada.
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EASALE e
BALLI.

12/05/2020 Entrevista Plataforma Zoom Permitir que a A entrevista foi
Semiestruturada participante fale gravada.
(1 abertamente
sobre sua
ansiedade
crencgas e agoes;

Esclarecer
dulvidas sobre as
narrativas escrita

e visual.
Entre 30/06/2020 Diario da Google Coletar Realizado a partir
e 14/09/2020 Participante Formuléarios informacdes do dia
sobre suas 30/06/2020, pois
emocoes, as aulas na rede

crencas e acfes | publica de ensino
em sala de aula; | s6 retornaram em
julho de 2020, de
Triangular os forma obrigatoria.
dados obtidos
neste instrumento
com o dos outros.

Fonte: elaborado pela autora

Com a volta as aulas na rede publica de ensino, de maneira remota, em julho
de 2020%?, solicitamos que Beatriz fizesse um diario, comentando brevemente como
haviam sido as aulas no CIL e no curso privado e como ela tinha se sentido durante
as mesmas. A escrita em seu diario se deu seguindo o cronograma mostrado nos

guadros 4 e 5 abaixo.

Quadro 4 - Relacédo de registros no diario e datas das aulas no CIL

Data dos registros em diario das aulas no CIL
Registros no diario Datas
Registro 1 03/07/2020
Registro 2 08/07/2020
Registro 3 15/07/2020

52 A SEDF lancou, por meio de publicagdo no diario oficial do dia 29 de maio de 2020, o programa
“Escola Em Casa”. O programa previa a oferta de aulas televisionadas, plataforma pedagoégica de
sala de aulavirtual e material impresso para alunos que ndo tivessem acesso a Internet. Assim, ficava
facultativo o uso de aulas virtuais ao vivo com os alunos. Porém, a professora de Beatriz optou por
ministrar essas aulas utilizando a plataforma Google Meet. As aulas remotas iniciaram-se no final de
junho, mas s6 se tornaram obrigatérias a partir do dia 13 de julho de 2020. O periodo entre o final de
junho e inicio de julho de 2020 foi de adequacéo para alunos e professores.
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Registro 4 27/07/2020
Registro 5 03/08/2020
Registro 6 14/09/2020

Fonte: elaboracao propria

Quadro 5 - Relacao de registros no diario e datas das aulas no curso privado

Data dos registros em diario das aulas no curso privado

Registros no diario Datas
Registro 1 30/06/2020
Registro 2 15/07/2020
Registro 3 24/07/2020
Registro 4 25/07/2020
Registro 5 06/08/2020
Registro 6 14/09/2020

Fonte: elaboragéo propria

3.6 Procedimentos para Analise dos dados

Bogdan e Bliken (2007) explicam o que é a analise de dados e diferenciam os
conceitos de interpretacio e analise. Para os autores, analise de dados € “o processo
de buscar e organizar sistematicamente as transcricbes de entrevista, notas de
campo, e outros materiais que vocé junta para permitir que vocé proponha
descobertas”.®® JA& a interpretagdo dos dados tem a ver com a relacdo que o
pesquisador faz entre as suas descobertas e a literatura da area ou a relacdo com
conceitos mais amplos. Assim, a andlise vai englobar o tratamento dos dados,
organizando-os, quebrando-os em unidades menores, codificando-os, resumindo-os
e buscando por algum padrédo que esses dados venham trazer (BOGDAN; BLIKEN,
2007).

Uma das maneiras de fazer a analise de dados € através da analise de
conteudo. Bardin (1977, p. 42) afirma que a analise de contetdo é

um conjunto de técnicas de analise das comunicag¢fes visando obter, por

procedimentos, sisteméticos e objetivos de descricdo do conteddo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a interferéncia

53 Do original: “the process of systematically searching and arranging the interview transcripts,
fieldnotes, and other materials that you accumulate to enable you to come up with findings”.
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de conhecimentos relativos as condi¢bes de producdo/recepcéo (variaveis
inferidas) destas mensagens.

A autora fala de trés momentos do processo de analise do contetdo: 1) a pré-
andlise; 2) a exploracdo do material; 3) o tratamento dos resultados, a inferéncia e a
interpretacédo (BARDIN, 1977).

O primeiro momento, a pré-analise diz respeito a sistematizacdo dos dados,
isto €, 0 momento em que serd feita a organizacdo dos mesmos. Esta fase € intuitiva
e 0 pesquisador seleciona as informagdes que serdo relevantes para responder aos
seus objetivos, separando-as por esquemas e definindo regras de classificagéo.

A exploracéo do material ou descri¢do analitica (termo usado por TRIVINOS,
1977) é a fase em que os dados passam por uma analise ainda mais aprofundada,
sendo baseada nas hipdteses e teorias que embasam o trabalho. Alguns
procedimentos que acontecem nessa fase sdo a codificacdo e a categorizagcao
(TRIVINOS, 1977). A codificacdo €, de acordo com Bardin (1977), uma espécie de
transformacéao (por recorte e agregacdo) dos dados brutos que o texto traz em
unidades ou indices que permitem ao pesquisador ter acesso a uma representacao
sistematica do contelddo e, consequentemente, das caracteristicas do texto. O
segundo processo, a categorizagdo, consiste em “uma operagao de classificacdo de
elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciacdo e, seguidamente, por
reagrupamento segundo o género (analogia) com os critérios previamente definidos”
(BARDIN, 1977, p. 117). Assim, as categorias sao classes que juntam um namero de
elementos que compartilham caracteristicas em comum sob um titulo mais geral.

O dltimo momento da andlise corresponde ao tratamento dos resultados
obtidos e interpretagdo. Nesta etapa do processo de analise do conteudo, “os
resultados brutos sao tratados de maneira a serem significativos (“falantes”) e validos”
(BARDIN, 1977, p. 101). A partir dai, o pesquisador pode fazer as inferéncias e
interpretacfes que respondam aos objetivos de pesquisa.

Uma forma de validar os resultados da pesquisa € através da triangulacéo de
instrumentos (utilizados na coleta dos dados). Prodanov e Freitas (2013) definem esse
processo como aquele que vai comparar os dados que vieram de diferentes fontes,
tais como observacgdes, notas de campo, gravagéo, entrevistas, narrativas, com o

propdsito de tornar as descobertas ainda mais confiaveis.



79

Dito isso, a analise dos dados desta pesquisa foi feita sob orientacdo da analise
de conteudo. Da qual utilizei a pré-analise, a codificacdo, categorizacao, interpretacédo
e, por ultimo, a triangulacéo para validar os resultados obtidos.

3.7 Consideracbes éticas

Prodanov e Freitas (2013, p. 45) sustentam que ética € “a ciéncia da conduta
humana; é o principio sistematico da conduta moralmente correta”. Os autores
chegam a conclusédo de que ética na pesquisa é a conduta que o pesquisador tem ao
responder as perguntas de pesquisas. Assim, para chegar ao objetivo geral deste
estudo, tivemos alguns cuidados éticos no sentido de preservar a participante e o
contexto onde esta pesquisa foi realizada.

A primeira consideracao ética que tomamos foi o pedido de autorizag¢do para a
realizacdo da pesquisa que ocorreu, primeiramente, junto a Secretaria de Educacao
do Distrito Federal (SEDF) por meio de exposicdo da carta de apresentacdo do
orientador (cf. Anexo D), apresentando brevemente a pesquisa, juntamente com o
projeto de pesquisa, 0 qual continha as consideracfes éticas que seriam seguidas.
Em seguida, apresentamos o memorando com a autorizacéo recebida pela SEDF
para realizacdo da pesquisa na Regional de Ensino da cidade em que a pesquisa foi
feita (cf. Anexo E). Posteriormente, entregamos a carta de autorizacdo da Regional
de Ensino (cf. Anexo F) a direcao da escola que também permitiu que o estudo fosse
executado.

Depois de percorrido todo esse caminho, antes de iniciar a coleta de dados,
pedimos para que a aprendiz participante da pesquisa assinasse o0 Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido e escolhesse um nome ficticio para que
pudéssemos usar ao longo do estudo (cf. Apéndice E).

Por fim, Leffa (2001) aborda o compromisso da Linguistica Aplicada com a
sociedade. De acordo com o autor, quando se faz pesquisa nessa area, é
imprescindivel que os resultados voltem para os participantes e para a instituicdo na
gual o estudo foi realizado. Esse € um comprometimento que o pesquisador deve ter
para com aqueles que colaboraram na producdo de novos saberes. Por esse motivo,
antes da defesa deste trabalho, entregamos os resultados a Beatriz de maneira a
cumprir com a nossa responsabilidade como pesquisadores explicitada por Leffa

(2001) e por entender que a participante ndo deve ser envolvida somente na coleta
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dos dados, mas também nesse outro momento crucial da pesquisa na area social,
afinal de contas, ela é a maior interessada nos resultados aqui descritos. Além do
mais, esperamos que as reflexdes que surgiram e que surgirdo a partir dos resultados
expostos neste trabalho sejam proveitosas para o contexto geral no qual efetuou-se

este estudo.
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4 ANALISE E DISCUSSAO

”

“No act is without infinite results

(Edgar Allan Poe)

Realizamos, neste capitulo, a andlise dos dados coletados por meio de dois
guestionérios fechados, um para levantamento da ansiedade e o outro para crengas,
narrativa escrita, narrativa visual e diario da participante, seguindo os procedimentos
explicitados no capitulo anterior. A partir desta andlise, empenhamo-nos a responder
as trés perguntas de pesquisa que guiam este trabalho.

Este capitulo divide-se em trés partes. Primeiramente, fazemos o levantamento
das situacdes catalisadoras de ansiedade de LE, seus efeitos, bem como as a¢des
decorrentes dessa emocéao (cf. secdo 4.1). Em seguida, levantamos as crencas e
acOes de Beatrizemrelacdo ao inglés e sua aprendizagem e tentamos tracar a origem
dessas crencas (cf. secédo 4.2). Por ultimo, procuramos estabelecer uma correlacéo
entre ansiedade, crencas e acfes da participante quanto a lingua inglesa e sua

aprendizagem (cf. secéo 4.3).

4.1 Ansiedade de lingua estrangeira de Beatriz

Nesta secdo, analisamos o0 sistema complexo de ansiedade de lingua
estrangeira de Beatriz a partir dos diferentes instrumentos utilizados para a coleta de

dados.

4.1.1 Escalade Ansiedade de Sala de Aula de Lingua Estrangeira (EASALE)

Beatriz concordou plenamente com o enunciado 26 que dizia “sinto-me mais
tenso e nervoso na minha aula de inglés do que nas minhas outras aulas”. Essa
guestao de ela sentir-se nervosa e tensa nas aulas de inglés pode ser devido ao fato
de ela ter de falar na aula, ja que concordou plenamente com as afirmagdes “nunca
me sinto totalmente seguro quando falo na minha aula de inglés” (01),> “entro em

A _n

panico quando tenho de falar sem me preparar na aula de inglés” (09), “eu me sinto

muito constrangido em falar inglés na frente de outros alunos” (24) e “fico nervoso e

54 Este nimero refere-se ao nimero do enunciado na EASALE aplicada (vide apéndice A).
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confuso quando falo na minha aula de inglés” (27). Esse nervosismo e tensdo na hora
de falar podem ser em consequéncia do fato de ela achar que os outros alunos falam
inglés melhor que ela (23) e com o receio que ela apresentou dos outros alunos rirem
dela enquanto se expressa em inglés (31), visto que ela também concordou
plenamente com esses enunciados. Por toda essa apreensdo sentida na aula, ela
ficava tdo nervosa que assinalou esquecer as coisas que sabia na aula de inglés (12)
a ponto de tremer quando sabia que ia ser chamada na aula (2) e de ficar nervosa
guando o professor fazia perguntas que ela ndo havia preparado anteriormente (33).

Devido a toda angustia sentida pela participante, ela concordou com o
enunciado que afirmava que ela podia sentir seu coragao batendo forte quando ia ser
chamada na aula (20). Esse medo de ser chamada na aula pode estar relacionado
com o fato de ela ficar nervosa quando ndo entende cada palavra que o professor
profere (29). Além disso, ela concordou que a aula de inglés muda muito rapido e ela
tem medo de ficar para atras por isso (25), que se sente oprimida pelo numero de
regras que é necessario aprender para falar inglés (30) e que fica preocupada com as
consequéncias de reprovar (10).

Em virtude da ansiedade demonstrada por Beatriz em suas aulas de inglés, ela
discordou plenamente do enunciado “quando estou indo para a aula de inglés, sinto-
me seguro e relaxado” (28), demonstrando o desconforto que era estar presente
nessas aulas. Ademais, ela discordou plenamente sobre ndo se preocupar em
cometer erros na aula de lingua inglesa (02). Porém, nao opinou sobre ficar com receio
do professor estar pronto para corrigir todos os erros que ela cometesse (19). Beatriz
também discordou plenamente sobre se sentir a vontade durante as provas (08),
sobre se sentir confiante quando fala inglés na aula (18), sobre a possibilidade de ndo
ficar nervosa ao conversar com falantes nativos de inglés (14) e sobre se sentir
confortavel na presenca desses falantes nativos (32).

O guestionario apontou também que Beatriz entende por que algumas pessoas
ficam chateadas com as aulas de inglés (11) e que ela se incomodaria em ter mais
aulas de lingua inglesa (05). Por outro lado, apesar de sua angustia, a participante
discordou do enunciado 17, “eu frequentemente tenho vontade de n&o ir as aulas” e
assinalou que estudar parece ajuda-la, dado que ela néo fica mais confusa quanto

mais estuda (21).
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Quadro 6 - Resumo da ansiedade de Beatriz de acordo com a EASALE

Ansiedade de Beatriz

e ela sente-se mais tensa e nevosa na aula de inglés do que em outras aulas;

e ndo se sente segura quando fala na aula de inglés;

e entra em panico quando tem de falar sem se preparar na aula de inglés;

e sente-se muito constrangida quando tem de falar na frente de outros alunos;

e fica nervosa e confusa quando tem de falar na aula de inglés;

e tem receio dos outros alunos rirem dela enquanto ela fala em inglés;

e treme gquando sabe que vai ser chamada na aula de inglés;

o fica nervosa quando o professor faz perguntas que ela ndo tenha preparado antes;
e sente seu coracdo batendo forte quando sabe que vai ser chamada na aula;

o fica nervosa ao ndo entender cada palavra que o professor diz;

e tem medo de ficar para tras porgue acha gue a aula de inglés muda muito rapido;
e sente-se oprimida pelo tanto de regras que sdo necessarias para aprender a falar inglés;
e preocupa-se com as consequéncias de reprovar,;

e sente-se insegura e tensa ao ir para a aula de inglés;

e preocupa-se em cometer erros em inglés;

e ndo se sente a vontade durante as provas de lingua inglesa;

e sente-se insegura ao falar inglés durante as aulas;

o fica nervosa ao ter de conversar em inglés com nativos;

e sente-se desconfortavel na presenca de falantes nativos.

Fonte: elaborado pelos autores

Em resumo, através da EASALE, Beatriz se mostrou ansiosa nas aulas de
lingua inglesa por conta do fato de ter de falar, ja que se sentia insegura e
constrangida, entrava em panico, e ficava nervosa e confusa quando tinha de fazé-lo,
a ponto de esquecer o que sabia. O receio em se expressar pode ser resultado de ela
acreditar que os outros alunos eram melhores do que ela e, por isso, poderiam rir dela
enquanto ela falasse. Assim, Beatriz apresentou medo de cometer erros, nao se sentia
a vontade durante as provas e ficava nervosa quando nao entendia cada palavra que
o professor dizia. Por isso, ela se incomodaria em ter mais aulas, mas, ao mesmo
tempo, ndo tinha vontade de faltar as aulas e acreditava que estudar poderia ajuda-

la.

4.1.2 Andlise da ansiedade de lingua estrangeira de Beatriz, seus efeitos e
acOes a partir de diferentes instrumentos

Com o objetivo de compreender melhor a ansiedade, seus efeitos e as acfes
da participante em relacéo a lingua inglesa e sua aprendizagem, separamos os dados
coletados em trés categorias: “ansiedade de provas e medo de avaliagao negativa”,
“ansiedade quanto aos procedimentos de sala de aula e apreensdo comunicativa” e,

por ultimo, “ansiedade advinda do contexto maior”.
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Essas categorias foram baseadas em nossa andlise de conteddo e na teoria
gue utilizamos para embasar este trabalho. Inicialmente, separamos os dados que se
referiam a ansiedade (tanto situacdes catalisadoras de ansiedade quanto os efeitos
da mesma para a participante) e acbes. Depois, partimos para a descri¢cdo analitica
(TRIVINOS, 1977). Ao fazer o recorte e agregacéo dos dados, percebemos que havia
diferentes dados com caracteristicas em comum no que dizia respeito ao medo de
provas, medo de avaliagdo negativa, medo de falar em sala de aula e inferimos que
alguns procedimentos de sala de aula também eram frequentemente citados pela
participante, nos diversos instrumentos utilizados, como situagdes que ativavam sua
ansiedade. Além disso, notamos que episédios do contexto maior interferiam,
também, em sua ansiedade. Devido a essas caracteristicas presentes nos dados e na

teoria que fundamenta esta pesquisa, utilizamos as categorias acima explicitadas.

4.1.2.1 Ansiedade de provas e medo de avaliacdo negativa

A trajetéria de Beatriz com sua aprendizagem de lingua inglesa iniciou-se no
ensino fundamental Il. Com ela, comecaram também as avaliagdes em lingua inglesa
gue se estabeleceram de maneira nao satisfatéria para a participante. Em razéo das
emocodes sentidas pelo individuo derivarem de imagens mentais obtidas a partir de
sua experiéncia de vida, elas sdo contextuais (DAMASIO, 1996). Portanto, n&o ter um
bom desempenho de maneira frequente nas provas (imagem mental), no contexto de
aprendizagem de lingua inglesa, gerava frustracdo na participante, como mostra o

excerto abaixo:

Excerto 1: Baixo rendimento no ensino fundamental

[No ensino fundamental 2] ... geralmente a Unica avalia¢@o era a prova. Eu
sempre passava com a nota minima quando ndo ficava de recuperacao,
extremamente frustrante (Narrativa escrita, 22 de abril de 2020).

Na EASALE, a participante assinalou que ndo se sentia a vontade nas provas
de lingua inglesa. Isso, provavelmente, ocorria devido ao seu histérico de baixo
rendimento nas provas dessa lingua. Durante a entrevista, Beatriz afirmou que uma
das razGes para esse baixo rendimento em seus exames durante 0 ensino
fundamental se devia ao fato de que as avaliagbes vinham em lingua inglesa quando
as aulas eram apresentadas todas em portugués, baseadas em um ensino

tradicionalmente gramatical. Young (1994) defende que provas que contém tarefas ou
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atividades completamente divergentes daquelas aplicadas em sala de aula ocasionam
ALE. No caso de nossa participante, o problema estava na contradicao entre a lingua
utilizada como meio de ensino e a exigida durante as avaliacdes. Além do mais, a
aprendiz nos assegurou que sO conseguia fazer a questdo da prova se houvesse ali
um modelo de como respondé-la. Caso contrario, ela encontrava dificuldade. E, de
acordo com Tobias (1989), quanto mais dificil a tarefa, maior seré o nivel de ansiedade

do aluno.

Excerto 2: Aulas e avaliacfes no ensino fundamental

Porque as aulas [no ensino fundamental 2] eram s0 teoria, nao tinha pratica.
A gente ndo treinava com o colega. E a avaliacdo era tipo caderno, o que era
copiado no caderno e prova e so. [...] Nao tinha listen, nao tinha nada. [...]
tinha plural, tinha o verbo to be e, ah, eu ndo lembro. [...] E, tirava [nota boa
nas outras disciplinas]. Mesmo tendo dificuldade, eu tinha dificuldade em
matematica, historia, mas eu tirava nota boa. Boa nao, nota razoavel, mas
inglés (sempre tive...), porque, assim, as aulas ndo eram em inglés, mas
guando tinha prova, a prova vinha toda em inglés. Engracado, né? [...] se
tivesse assim algum exemplo, algum modelo, dava pra entender. Mas se ndo
tivesse, ja ficava dificil. (Entrevista, 12 de maio de 2020).

Em 2018, a aprendiz teve a oportunidade de se matricular em um curso livre de
inglés em um Centro Interescolar de Linguas publico no Distrito Federal. Ela se sentiu
bastante motivada para aprender a lingua. Porém, por mais que tivesse afinidade com
a professora, ndo sentia confianca ao participar de provas orais. Isso ocorria porque
as provas orais ocasionavam tanto ansiedade de provas quanto apreensao

comunicativa na participante (HORWITZ, E. K.; HORWITZ, M. B.; COPE, 1986), como

veremos mais a frente.

Excerto 3: Inseguranca em provas orais
Mesmo tendo afinidade com a professora me sentia insegura/vergonha nas
provas orais (Narrativa escrita, 22 de abril de 2020).

Beatriz afirmou também que quando fez provas com outra pessoa, € nao com
a amiga que ela costumava trabalhar, sentiu medo e chegou a faltar as aulas por

receio de realizacdo da prova oral.

Excerto 4: Auséncia em provas orais

geralmente a prova oral € em dupla, ai eu tinha uma amiga, né? Ai geralmente
a gente faltava junto, a gente combinava de faltar. Mas ja teve vezes que ela
ndo foi e eu fui e eu fiz com outra pessoa, morrendo de medo. Mas,
geralmente, eu faltava e eraisso. E ai eu estudava para a prova de gramética,
pra néo ter que refazer. (Entrevista, 5 de maio de 2020)
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Essa atitude de faltar a aula em dia de prova levava a aluna a estudar mais
para a prova escrita, a qual ela intitula “prova de gramatica”, de maneira a compensar
sua nota para ndo reprovar. Para Damasio (1996), a percepc¢do do estimulo que
causou a emocao e o estado emocional do corpo é o que chamamos de sentimento.
O sentimento permite que utilizemos a estratégia de protecdo expandida. Dessa
forma, ao sentir a emo¢do medo ligada as provas orais, Beatriz teria duas opcoes:
fazer a prova e sentir todas as alteracdes fisicas e psicolégicas para enfrentar a
situacao ou evitar passar por ela. Relacionar o medo com a prova oral permitiu que
Beatriz agisse com antecedéncia faltando a aula e estudando mais para a outra prova
de forma que ela néo tivesse de passar pela prova oral. Assim, ela optou por evitar o
evento que causaria as alteracdes em seu corpo e mente, visto que a ansiedade nos
afeta tanto fisicamente quanto cognitivamente.

Além do mais, Beatriz afirmou que nao tinha problemas apenas com as provas
de producado oral, mas também com as de compreensao oral, demonstrando ter
ansiedade receptiva (RUBIO ALCALA, 2004). Nas avalia¢cdes de compreenséo oral, 0
gue causava a ansiedade na participante era a quantidade de vezes que o audio seria
tocado. Por outro lado, nas provas de producao oral, o que gerava a apreensao era o
fato de haver avaliacdo de performance durante a realizacdo da mesma (HORWITZ,
2017; HORWITZ, E. K.; HORWITZ, M. B.; COPE, 1986). Isso fazia com que os

sintomas de se sentir pressionada e insegura aparecessem.

Excerto 5: Ansiedade em provas de producdo e compreensao orais

Eu fico nervosa em todas [as provas], mas na oral e no listening eu fico mais.
[...] Porque o listening tem a quantidade de vezes, né? Nao vai ter como
repetir as vezes que eu quiser. Ai ja da aquele negdcio... No oral, na prova
oral é porque vocé ta 14, de cara com o professor. [..] E, [me sinto]
pressionada, insegura [nas provas orais]. [...] E, realmente, me sinto bem
desconfortavel na prova oral e no listening e eu ja faltei. Eu ja sofro por
antecipacao guando eu sei que vai ter, eu ja fico com uma agonia na barriga,
sem dormir, ansiosa e ja faltei varias vezes por conta disso. (Entrevista, 5 de
maio de 2020).

A ansiedade da participante se apresentava em proporcdes tdo excessivas que
a levava a sentir sintomas fisico-psicologicos (agonia na barriga e ansiosa) e
comportamentais, tais como ndo dormir e faltar as aulas para ndo realizar as

avaliagOes, isto €, ela utilizava comportamento de evitamento (HORWITZ; HORWITZ;

COPE, 1996) como forma de aliviar os sintomas que a ansiedade lhe causava.
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A participante afirmou que a questéo de se sentir ansiosa em provas nao era
algo exclusivo do inglés, mas um tipo de ansiedade situacional (MACINTYRE;
GARDNER, 1989; HORWITZ, E. K.; HORWITZ, M. B.; COPE, 1986) que ela sempre
apresentava ao ter de realizar avaliacbes as quais fossem significativas para ela.
Como demonstrado em suas respostas ao questionario BALLI adaptado (este sera
analisado mais a frente), ela gostaria de aprender a falar inglés bem. Assim, essa
pode ser a razao pela qual ela se importava com as avaliaces de lingua inglesa, se

preparava e, consequentemente, sentia-se ansiosa:

Excerto 6: Ansiedade de provas no geral

[fico ansiosa em] qualquer prova. Assim, ndo qualquer prova, depende.
Quando eu faco muita questdo assim. Tipo, concurso, se eu estudei muito
pra aquela prova. Ai eu fico nervosa. Inglés, vamos supor, me preparei,
estudei, ai fico nervosa. Agora se eu tiver nem ai, nao tiver estudado, eu ndo
fico nervosa ndo. Ai t6 nem ai (Entrevista, 5 de maio de 2020).

Na EASALE, a participante assinalou que se incomodaria em ter mais aulas de
inglés. Quando questionada sobre isso na entrevista, Beatriz falou que seu problema
estaria em essas aulas serem conduzidas de maneira que ela fosse avaliada. Pelo
fato de a sala de aula ser um ambiente de constante monitoramento no que diz
respeito a performance dos alunos (HORWITZ, E. K.; HORWITZ, M. B.; COPE, 1986;
MASTRELLA, 2011), ela gera bastante apreensdo nesses aprendizes. Por esse
motivo, Beatriz destacou que se pudesse nao falar durante essas aulas ou sequer ser
vista, seria ainda melhor. Porém, se tivesse de participar, participaria, mas nao
gostaria de ser avaliada, demonstrando seu medo de avaliacdo negativa (HORWITZ,
E. K.; HORWITZ, M. B.; COPE, 1986).

Excerto 7: incémodo em ter mais aulas de lingua inglesa

[me incomodaria em ter mais aulas de inglés] porque é sofrido, se for pra ter
mais aula de inglés assim, de forma valendo nota, eu me incomodaria. Agora
se fosse assim, vamos supor, eu propusesse pra professora assim "sera que
eu posso assistir suas aulas?", mas tipo assistir 14 calada, como se fosse uma
pessoa invisivel. [...] Agora, se for ter pra mais aulas de inglés pra eu
participar, ndo [me incomodarial.[...] Eu me incomodaria se fosse de forma
avaliativa (Entrevista, 5 de maio de 2020).

Beatriz se mostrou contraditoria quanto ao que sentia e da forma como agiu.
De maneira geral, em um sistema complexo como o da ALE da participante, o

comportamento resultante da interacdo dos seus componentes nem sempre sera

linear, o que significa dizer que as causas podem ser desproporcionais aos seus
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efeitos (LARSEN-FREEMAN; CAMERON, 2008). Dessa forma, por mais que se
sentisse desconfortavel em ter mais aulas nas quais tivesse que fazer provas, ela se
matriculou em um curso no qual ela era regularmente avaliada. Quando indagada
sobre isso durante a entrevista, ela ndo conseguiu justificar bem essa contradicao,
afirmando apenas que por ter aulas nesse curso apenas uma vez por semana, nao
era desagradavel. Porém, se ela tivesse aula todos os dias, seria problematico para

ela, como exposto no excerto abaixo:

Excerto 8: Curso privado em que ela é avaliada
sou avaliada, mas a aula € uma vez por semana s6. Agora Se eu tivesse que
ir todos os dias [me incomodaria] (Entrevista, 5 de maio de 2020).

A provavel razdo para que Beatriz ndo queira ser vista na sala de aula, como
demonstrado no excerto 7, € por se sentir julgada negativamente tanto pelo professor

guanto pelos colegas de classe.

Excerto 9: Julgamento dos colegas

N&o [sou avaliada s6 pelo professor], pelos colegas também. Julgando "ah,
nao sabe! Um negdcio tdo simples vocé ndo entendeu.” Igual quando aluno
fala "professor, ndo entendi.", ai os outros falam "l4 vem fulano de novo, que
nunca entende e ndo sabe de nada." (risos), fico com medo de ser essa
pessoa, sabe? Me preocupando de ser essa pessoa (Entrevista, 5 de maio
de 2020).

Além do mais, Beatriz apresentava apreensdo em os colegas rirem dela por
conta de sua pronuncia. Ela afirmou que sentia ansiedade situacional (GARDNER;
MACINTYRE, 1989; HORWITZ, E. K.; HORWITZ, M. B.; COPE, 1986) sempre que
tinha de apresentar trabalhos. Contudo, quando esses trabalhos eram em lingua
inglesa, a situacdo se tornava ainda mais critica, pois ela tinha receio da reacédo dos

colegas.

Excerto 10: Medo de ser motivo de risos para os colegas

[Me sinto constrangida em falar inglés na frente dos colegas] porque eu tenho
medo. Acho vergonhoso eles rirem de eu falar errado, ai eu ja tenho
dificuldade em pronunciar e quando eu sei que t4 na frente de todo mundo,
eu ja fico nervosa. Eu ndo sei se vocé tem disso, falar na frente das pessoas
em portugués, apresentar um trabalho, j& gera uma certa ansiedade e
inseguranca. Agora imagina falando em outra lingua. Eu tenho vergonha, eu
tenho medo. [...] Posso tentar [ndo me importar com os outros alunos]. Porque
€ vergonhoso, é dificil ndo se importar com alguém rindo de vocé (Entrevista,
05 de maio de 2020).
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Pela preocupacao em ser avaliada pelos colegas como uma pessoa que teria
dificuldade em entender os contetdos e ser motivo de risadas para 0s mesmos, a
participante afirmou que ndo tirava as duvidas em sala de aula e optava por pesquisar
0 que nao foi compreendido durante a aula, na Internet, ao chegar em casa. Isso
ocorria, pois o medo de avaliagdo negativa vem do receio de fracassar (HORWITZ, E.
K.; HORWITZ, M. B.; COPE, 1986) na frente de outras pessoas. Sendo assim, na
narrativa visual, a aluna desenhou alguns pontos de interrogacdo saindo de sua
cabeca. Isso pode significar que a aluna saia com muitas duvidas da aula, visto que

nao tinha coragem de esclarecé-las.

Excerto 11: Medo de sanar dividas

[ndo tenho coragem de tirar duvidas por] Vergonha, ué. Tenho medo da
pergunta ser nada a ver, sei la, de ndo entender bem também na hora que
ele [o professor] responder. Eu prefiro chegar em casa e pesquisar no Google
(Entrevista, 12 de maio de 2020).

A inquietacdo da aluna ndo se resumia aos momentos que ela tinha de falar
para a turma inteira. Nas tarefas em dupla ou grupos menores, ela sentia o receio de
ser avaliada negativamente pelo colega:

Excerto 12: Medo de avaliacdo do colega em dupla ou grupos menores

[medo] de ta atrapalhando [a dupla], dela me corrigir, de eu estar fazendo
errado, essas coisas que nao era pra ter (Entrevista, 12 de maio de 2020).

Em sintese, a ansiedade de provas de Beatriz teve seu inicio no ensino
fundamental. Nesse periodo, suas aulas eram ministradas em portugués e os exames
aplicados em linguainglesa, o que resultava em um baixo rendimento da aluna. Assim,
havia uma contradicdo entre o que ocorria em sala de aula e como as avaliacdes
apareciam para os aprendizes (YOUNG, 1991). Isso gerava ansiedade na aprendiz.
Ademais, a participante apresentou ansiedade traco (SPIELBERGER, 1983) com
relacdo as provas. Contudo, nas provas de inglés, sua maior apreensédo estava nas
provas de compreensdo e de producdo orais. Essa questdo levava a aluna a sentir
sintomas fisiopsicoldgicos e comportamentais (DAMASIO, 1996), tais como faltar a
aula em dia de prova (HORWITZ, E. K.; HORWITZ, M. B.; COPE, 1986, DAMASIO,
1996), estudar mais para as provas escritas para nao precisar fazer a segunda
chamada da prova oral, sofrer por antecipacao e ndo dormir quando a data dessas

avaliacOes estava proxima.
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Beatriz demonstrou incOmodo em ter mais aulas de lingua inglesa em que ela
fosse avaliada, mesmo estando matriculada em um curso privado em que havia
avaliacdes, o que demonstrou a ndo-linearidade de seu sistema complexo de ALE
(LARSEN-FREEMAN, CAMERON, 2008). Foi apontado também que o medo da
participante ao falar nas aulas estava em ser avaliada de forma negativa (HORWITZ,
E. K.; HORWITZ, M. B.; COPE, 1986) tanto pelo professor quanto pelos colegas de
classe. Assim, ela se preocupava com o fato de os colegas e professor virem a rir dela
devido a sua pronuncia e acharem que ela ndo entendia coisas simples. Por isso, ela
manifestou receio em falar para a turma inteira e nunca tirava davidas em suas aulas
com o professor. Ao contrério, ela preferia chegar em casa e pesquisar 0 que nao
havia compreendido. Além de tudo, ela sentia aflicdo nas atividades orais em dupla
OU grupos menores, pois se preocupava em estar, de certa forma, prejudicando o
colega, apresentava receio em ser corrigida e de fazer o que era requerido de maneira

incorreta.

4.1.2.2 Ansiedade quanto aos procedimentos de sala de aula e apreenséo
comunicativa

Na EASALE, Beatriz demonstrou se sentir mais tensa e nervosa na aula de
inglés do que em outras aulas. O estudo da ansiedade situacional requer que se
delimite o contexto em que ela é causada (MACINTYRE; GARDNER, 1991), no caso
de Beatriz, ndo eram outras aulas, mas as aulas de lingua inglesa que a deixava tensa
e nervosa. Isso acontecia devido a alguns procedimentos especificos da aula de
lingua inglesa que ativavam a ansiedade da aprendiz.

Primeiramente, a questdo de as aulas serem ministradas em inglés no CIL
causava um certo desconforto para a participante, pois ela alegou que se esforcava
muito para entender tanto o que professor dizia quanto os enunciados das questdes.
O esfor¢o e conseguinte cansaco de Beatriz eram devido ao fato de ela ter de dividir
sua atencao entre o input que estava recebendo em inglés na aula e seus sintomas
fisioloégicos de ansiedade (MACINTYRE; GARDNER, 1991; ROJAS, 2014; TOBIAS,
1986). Como consequéncia desse empenho, nem tudo era apreendido pela aprendiz.
Dessa forma, n&o havia codificagdo e processamento das informac¢des passadas na
aula pela aluna (MACINTYRE; GARDNER, 1991; ROJAS, 2014; TOBIAS, 1989). De

outra forma, ela mencionou que no curso particular no qual ela estava matriculada, a



91

professora utilizava tanto o portugués quanto o inglés e, como veremos na proxima

categorizacao, isso trazia seguranca para ela.

Excerto 13: Aulas ministradas somente em inglés no CIL

[fico mais nervosa na aula de inglés do que em outras disciplinas] porque
inglés ... a aula é toda em inglés, pelo menos no CIL. Nesse que td fazendo
[no curso privado], ela fala um pouco em portugués e um pouco em inglés.
Eu fico nervosa [no CIL]. Eu acho que eu gasto muita energia, sabe? Pra ter
que entender, acho que me sinto pesada, sabe, ter que entender o que o
professor ta falando, o que ta pedindo, pra tentar entender o enunciado das
guestbes que é tudo em inglés. Eu acho que o gasto de energia que € grande.
Eu acho que é por isso (Entrevista, 05 de maio de 2020).

A questédo da participante se sentir cansada durante as aulas por serem dadas
em inglés pode, também, corresponder ao fato que ela afirmou na EASALE de ficar
nervosa por nao entender cada palavra que o professor dizia, mesmo se empenhando
para tal. Alem do mais, em seu desenho (vide anexo B), Beatriz colocou fumaca
saindo de sua cabeca, 0 que poderia representar seu esforco em tentar apreender o
input que estava sendo disponibilizado durante a aula. Isso claramente desgastava-a.

Outro ponto que causava ansiedade na participante com relacdo aos
procedimentos de sala de aula era o feedback corretivo. Ela explicitou, na EASALE,
gue se incomodava em cometer erros em inglés. Por outro lado, ndo opinou sobre
ficar com receio do professor estar pronto para corrigir todos 0s erros que ela
cometesse, 0 que nos levou a pensar que a aprendiz ndo se importasse em ser
corrigida. Na entrevista, por sua vez, a aluna demonstrou uma enorme preocupacao
em ser corrigida. Porém, afirmou que se fosse uma correcédo particular entre ela e o
professor, ela nao ficaria aflita. De outro modo, se fosse na frente dos colegas, seria
muito frustrante. Percebemos que a ALE da aprendiz ndo era apenas um fator
individual com mudancas que ocorriam apenas dentro do seu corpo, mas ela surgia a
partir da interacdo de Beatriz com os agentes do seu contexto de aprendizagem, isto
€, seus colegas e professor. Isso comprova que a ALE é uma caracteristica individual
da aprendiz, mas é também relacional (MASTRELLA; DALACORTE, 2008).

Excerto 14: Medo de feedback corretivo na frente dos colegas

se for corrigir todos 0os meus erros, imagina! Vai ser tudo. Ai vai ser muito
frustrante. [...] E assim, o professor falando assim, se for, por exemplo, eu e
o professor e o professor me corrigindo, eu me sinto tranquila. Agora, vamos
supor, € uma avaliagao pra turma toda, ai o professor corrige tudo que eu falo
e eu falo errado na frente de todo mundo, fala se ndo é vergonhoso
(Entrevista, 05 de maio de 2020).
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O medo de ser corrigida na frente da turma inteira se relaciona com outro
procedimento de sala de aula: as apresentacdes. Beatriz demonstrou, como visto na
secao anterior, medo de avaliacdo negativa dos colegas em duplas ou grupos
menores. Em contrapartida, a situagdo se complicava ainda mais quando a atividade
de prética oral se expandia para toda a classe, visto que na EASALE, Beatriz marcou
gue se sentia muito constrangida e confusa em ter de falar inglés perante outros
alunos.

Para a angustia da aprendiz, pedir que os alunos apresentassem para toda a
turma era uma pratica comum de sua professora do quarto semestre no CIL, o qual
ela estava cursando quando os dados foram coletados. Esse procedimento adotado
por sua professora causava apreensdo comunicativa e medo de avaliacdo negativa
em Beatriz (HORWITZ, E. K.; HORWITZ, M. B.; COPE, 1986), mesmo se ela se
preparasse com antecedéncia. A sua ansiedade se concretizava a partir de sintomas

psicologicos como a agonia e nervosismo.

Excerto 15: Agonia em apresentar para toda a classe

Neste quarto semestre estou fazendo o mesmo nivel do semestre anterior,
senti um impacto muito grande, a professora gosta que todos falem toda
semana com a turma em inglés. E muito agonizante para mim, mesmo
estudando previamente (Narrativa escrita, 22 de abril de 2020).

[no quarto semestre] eu me sentia com medo, porque a professora manda a
gente falar. Ela da um tema de alguma coisa, a gente tem que chegar |4 na
hora e falar. E eu fico mais nervosa ainda. [...] Era pra turma inteira [a
apresentacdo proposta pela professora). Tinha que falar pra turma inteira.
N&o precisava levantar, na cadeira mesmo. Entdo era menos constrangedor,
mas nao deixou de ser constrangedor, né? Claro! (Entrevista, 12 de maio de
2020).

Até mesmo em uma outra apresentacdo em que ela teve de ler para a turma,
mesmo sendo de maneira remota, no curso privado, ela sentiu ansiedade. A nao-
linearidade dos sistemas complexos mostra que nem sempre o resultado sera
proporcional com a sua causa (LARSEN-FREEMAN; CAMERON, 2008). Deste modo,
uma atividade de leitura de algo que a propria aprendiz escreveu, apresentada online,
inicialmente dava a impressao que ndo fosse causar mal algum a qualquer aluno, mas
Beatriz pode té-la compreendido como uma forma de ter sido testada (LUO, 2012) e

iSSO ocasionou sua apreensao.

Excerto 16: Leitura para toda a classe
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Realizamos a leitura de um texto em inglés para os colegas e comentamos a
respeito do nosso Pet, também em inglés. No momento da leitura fiquei
apreensiva e com vergonha (Diario da participante, 30 de junho de 2020).

Como visto nos excertos 15, apresentar sentada em seu lugar se mostrou mais
confortavel para a participante, mas nao deixou de provocar ansiedade nela. Assim
como apresentar online também néo deixou de causar esse sentimento (vide excerto
16).

Na atividade proposta pela professora do CIL em que ela tinha de falar para
toda a classe. Beatriz apresentou o trabalho pela primeira vez. Mas, na segunda vez,
faltou para nao ter de se expressar para todos os colegas, como uma forma de aliviar
a tensdo (HORWITZ, E. K.; HORWITZ, M. B.; COPE, 1986) que esse procedimento
adotado pela professora, 0 medo de avaliagdo negativa e a apreensdo comunicativa
Ihe provocaram. Assim, podemos perceber que o0 comportamento do sistema
ansiedade de LE de Beatriz ndo se dava a partir de um unico elemento, mas pela
interacdo entre varios elementos desse sistema, por isso ele é classificado como um
sistema complexo (LARSEN-FREEMAN, CAMARON, 2008). A participante afirmou
também que faltar a aula para néo ficar nervosa era uma pratica comum. Horwitz, E.
K. Horwitz, M. B. e Cope (1986) defendem que esse tipo de situacdo em que o aluno
tem de falar para muitas pessoas provoca ansiedade, dado que o aprendiz ndo possui
ainda uma proficiéncia muito avancada e a sala de aula € um ambiente em que ha
avaliacdo constante de performance (HORWITZ; HORWITZ; COPE, 1996;
MASTRELA, 2011).

Excerto 17: Agonia em apresentar para toda a classe

E s6 vocé, ndo é em dupla ndo. Vocé tem que falar pra turma. Af ela fala, sei
|4 "é pra falar sobre minha casa", eu vou pegar o vocabulario e vou falar sobre
0s moveis, sobre o que eu faco, ndo sei o qué. Ai tem que falar pra turma. Ai
eu fiz s6 uma vez, quando foi a segunda vez que era pra fazer eu faltei, com
medo, ai quando foi, eu acho, a terceira, ai deu isso ai [a pandemia da
COVID-19] e nédo deu [...] Mas geralmente quando eu falto é de propdsito.
Quando é alguma coisa assim que eu sei que vou ficar nervosa, ai eu vou e
falto. (risos) (Entrevista, 12 de maio de 2020).

Concordamos com Young (1991, 1994) quando ele sustenta que a ansiedade
gue provém dos procedimentos de sala de aula esta ligada a fazer com que os alunos
falem para toda classe, dar testes de compreensao e producéo oral com frequéncia e
chamar os alunos para responderem algo usando a LE. Por outro lado, a participante
nos mostra que outros procedimentos de sala de aula também geram ansiedade, tais

como o feedback corretivo (a maneira como ele € utilizado pelo professor) e o fato de
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o professor so utilizar inglés em sala de aula, muitas vezes ndo se preocupando ou,
até mesmo, sem verificar se o0s alunos estao deveras compreendendo.

Como visto no excerto anterior e no excerto 10 da secdo anterior, outra causa
de preocupagdo para Beatriz era apreensdo comunicativa. Ela tinha medo de
avaliacdo negativa (HORWITZ, E. K.; HORWITZ, M. B.; COPE, 1986), isto é, dos
colegas rirem dela falando inglés. Por isso, apresentava receio de falar diante de toda
a turma (apreensao comunicativa). A participante se martirizava com isso, afirmando
gue as pessoas nao conseguiam compreendé-la, visto que o feedback dado por elas
refletia isso. O constrangimento e confusdo da participante poderiam causar
problemas em recordar o que foi aprendido na hora de produzir. Por isso, Tobias
(1986) defende que os aprendizes podem apresentar bloqueio ou até mesmo cometer

erros devido ao nervosismo.

Excerto 18: Medo de falar por receber feedback negativo

[Todas] as vezes que eu tentei falar, no semestre mesmo agora no CIL que
foi encerrado, né? A professora uma vez por semana, ela pede pra falar pra
turma. Pense num sofrimento... Toda vez que eu vou falar ninguém entende

nada (risos). [...] Porque ficam “a?”, “o que € iss0”, “que palavra é essa que
vocé ta falando?”, “@”, “o que vocé quis dizer?” (Entrevista, 5 de maio de
2020).

Além da apreensdo em se expressar para toda a turma, a aluna tinha
problemas, também, em fazer trabalhos em grupo ou dupla com colegas que néo
fossem proximos a ela, pois sentia-se constrangida. Essa apreensao surgia por ela
acreditar que o colega sabia mais do que ela, como visto ha EASALE e na entrevista,
e, por esse motivo, ela poderia o estar importunando. Essas conversas em dupla ou
grupo faziam Beatriz ndo querer frequentar as aulas, por mais que ela acreditasse que

esse tipo de pratica era necessaria para que ela aprendesse a lingua.

Excerto 19: Trabalhos em pares ou grupos e apreensao comunicativa
Mas na hora que tinha os trabalhos, aquela parte de treinar, quando era em
grupo, eu ficava um pouco com vergonha quando eu n&do tava com... porque
eu tinha uma amiga que fazia comigo, né? Ai, eu ficava com um pouco de
vergonha quando era com outra pessoa, porque a sensacgao que eu sempre
tive é que a outra pessoa sabia mais, era como se eu tivesse atrapalhando
na hora de treinar. E a outra pessoa tinha que ficar "ndo, ndo é assim. N&o,
ndo é assim". Entdo o que me deixava um pouco assim pra ir pras aulas de
inglés era saber que tinha esses dialogos, mesmo sabendo que é importante
pra aprender o idioma. Eu me sentia desconfortavel (Entrevista, 12 de maio
de 2020).

Em seu desenho (Vide Anexo B), Beatriz nos mostrou sinais de sua apreensao

comunicativa. Fizemos o uso da estratégia multimodal ao utilizar o desenho (KALAJA;
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DUFVA; ALANEN, 2013), pois também pedimos para que Beatriz 0 descrevesse
oralmente. Para a andlise, entendemos que se tratava de uma estrutura conceitual
(KRESS; VAN LEEUWEN, 2006). Como tal, o desenho da participante nos mostrou-a
em sua esséncia como aluna, em seu momento de aprendizagem quando Varias
coisas estariam acontecendo em seu contexto, o qual ndo tivemos acesso no recorte
gue a participante decidiu fazer, pois o objetivo era mesmo ressaltar o que ela estava
sentindo naquele momento de aprendizagem.

A primeira coisa que nos chamou a atencdo quanto a narrativa visual da
participante foi o “x” na boca. Quando questionada sobre isso, a participante afirmou
gue ndo era muito participativa nas aulas, nem mesmo quando sabia a resposta, 0
gue corroborou a apreenséo que a participante sentia ao se comunicar em inglés. Nas
atividades orais realizadas em dupla, ela disse que preferia que o colega comecasse
falando e que, quando havia perguntas como parte da atividade, ela optava por iniciar
perguntando. Mas, mesmo utilizando a estratégia em que o colega iniciava a atividade
falando, ela sentia sintomas psicoldgicos e fisicos (ROJAS, 2014; RUBIO ALCALA,

2004) como aflicdo, ansiedade e frio na barriga.

Excerto 20: O “x” na boca

Eu td na aula de inglés, fico pensando um monte de coisa. As vezes eu
entendo, as vezes eu ndo entendo. As vezes eu td pensando |4 na aula, mas
eu também estou pensando em uma coisa hada a ver com a aula. Eu sei que
tenho que falar e eu néo falo, ta vendo que coloquei um x na boca? [...] Até
quando eu sei, eu ndo falo. Geralmente quando é trabalho em dupla assim,
eu comego calada. Eu gosto mais de perguntar do que falar, entendeu? E eu
fico agoniada aqui dentro assim, t4 vendo? Tipo uma aflicdo, uma ansiedade,
um frio na barriga. Podia ter riscado a barriga também. Agonia, sabe?
(Descricao do desenho, 12 de maio de 2020).

A agonia que ela sentia parecia iniciar-se no coracao, por isso ela o riscou. Na
EASALE, ela também havia sinalizado que podia sentir seu coracdo batendo forte
guando ia ser chamada na aula (ver excerto 21 nesta subsecdo). O processo de
experienciar uma emocao ocorre, primeiramente, com uma avaliacdo cognitiva de
algum estimulo no ambiente (DAMASIO, 1996). No caso do desenho de Beatriz, 0
estimulo era sua aula de lingua inglesa ou algo que estava ocorrendo em seu contexto
o qual ndo temos acesso. De maneira involuntaria e inconsciente, partes responsaveis
pelas emogBes no cérebro percebem esse estimulo no ambiente e alteram as
visceras, isto €, coracdo, pulmdes, intestino e pele (DAMASIO, 1996). Destarte, as
pessoas experienciando ansiedade tém taquicardia, dificuldade para respirar, né no

estdbmago, entre outros sintomas fisiologicos (ROJAS, 2014). A vista disso, ela sentiu
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efeitos no coragdo e na barriga quando passou por uma emogao e, por iSso, 0 riscou
e lamentou néo ter riscado também a barriga.

Além do mais, Horwtiz E. K., Horwitz M. B e Cope (1986) sustentam que quando
0os aprendizes estdo sob efeito da ansiedade, eles apresentam apreensdo e
preocupacao. Por essa razéo, tém dificuldade em se concentrar, esquecem facilmente
das coisas, suam e tém aumento no batimento. No desenho (vide anexo B), Beatriz
retratou bem a dificuldade em se concentrar quando desenhou as estrelas e 0s riscos
saindo de sua cabeca que significam que, por vezes, ela estaria prestando atencao
na aula, mas em outros momentos ndo. Na entrevista, ela também comentou de sua
angustia ao saber que seria chamada para a aula e, consequentemente, teria de falar.
Ela experienciou o frio na barriga e as méos suarem (HORWTIZ E. K.; HORWITZ, M.
B.; COPE, 1986).

Excerto 21: Mais sintomas de ansiedade
[quando vou ser chamada para falar na aula de inglés] me da uma agonia,
um trem assim na barriga, um suado na méo (entrevista, 5 de maio de 2020).

Pela apreensdo comunicativa sentida pela participante, ela desenhou (vide
anexo B) um rosto assustado saindo da cabeca dela e um outro rosto triste e afirmou
gue assim que se sentia na aula. Damasio (1996) explica que o0 sentimento é a
representacdo mental do que esta acontecendo dentro do corpo do individuo, isto €,
das emocdes. Por isso, Beatriz conseguiu, em seu desenho, esconder o que estava
sentindo para o seu contexto de sala de aula, com uma feicdo normal, apenas calada.
Por outro lado, em sua cabeca, ela conseguiu definir exatamente o que estava
ocorrendo em seu corpo, como podemos ver com 0s rostos triste e assustado saindo
de sua mente. Wallon (1968) chama esse processo de conseguir esconder seus
sentimentos para o mundo exterior de paixdo. A paixao vem com a maturidade. Depois
dos 3 anos de idade, as pessoas tendem a conseguir omitir aquilo que sentem, visto
que os sentimentos se tratam de um conceito cognitivo (DAMASIO, 1996). Devido a
tudo o que Beatriz vivia dentro do ambiente de sala de aula, por vezes, ela acreditava
gue iria conseguir vencer o medo e dominaria a lingua, outras vezes, nao tinha tanta

certeza assim:

Excerto 22: Sentimentos durante as aulas
[Me sinto] Tipo frustrada, triste, entendeu? [...] as vezes eu acho que vou
conseguir, as vezes acho que ndo vou conseguir. ai... desanimo. E isso
(Descricao do desenho, 12 de maio de 2020).
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Em resumo, alguns procedimentos de sala de aula geravam ansiedade na
participante. O fato de as aulas serem ministradas somente em inglés no CIL em
guestao causava medo em Beatriz, pois ela se esforcava muito para compreender o
gue o professor falava, dado que ela se assustava com o fato de ndo entender cada
palavra que o professor dizia. Esse esfor¢co se dava pela questao de a aprendiz ter de
dividir sua atencédo entre os sintomas de ansiedade que sentia e o input que estava
recebendo (TOBIAS, 1986). Outra fonte de ALE para a participante advinda dos
procedimentos de sala de aula era o feedback corretivo. A participante demonstrou
uma grande preocupagéo em ser corrigida na frente dos colegas. Essa poderia ser a
razao de ela sentir medo com relag&o a outro procedimento, isto €, as apresentacdes.
Ela demonstrou preocupacgédo ao apresentar trabalhos orais para a turma inteira por
receio de avaliacdo negativa dos colegas e por apreensdo comunicativa, 0 que a
levava a faltar para ndo executar as apresentacdes e como uma maneira de aliviar os
sintomas de ansiedade (HORWITZ, E. K.; HORWITZ, M. B.; COPE, 1986).

Uma das causas da apreensdo comunicativa de Beatriz era as pessoas darem
sinais de que ela ndo estaria sendo compreendida. Além disso, ela apresentava
também apreensdo comunicativa quando tinha de falar em dupla ou grupos menores,
pois ela acreditava que estaria atrapalhando o colega, ja que, para ela, o colega
saberia mais. Esses procedimentos de sala de aula faziam com que Beatriz nédo
guisesse ir as aulas (comportamento de evitamento) (HORWITZ, E. K.; HORWITZ, M.
B.; COPE, 1986), mesmo acreditando que essas praticas orais eram importantes para
aprender a lingua. Dessa maneira, sua apreensao comunicativa a levava a nao
participar muito das aulas, até mesmo em ocasifes em que sabia a resposta. Quando
tinha de fazer os trabalhos em grupos, usava estratégias como deixar o colega falar
primeiro e, se houvesse perguntas na atividade, ela preferia comecar perguntando.
Porém, isso ndo a impedia de sentir os sintomas fisicos e psicoldgicos, tais como
aflicdo, ansiedade e frio na barriga.

No geral, por todas as causas de ansiedade ja mencionadas, Beatriz sentia-se
triste, frustrada e desanimada. Em razao disso, ela oscilava entre o sentimento de que

nao iria conseguir aprender inglés e por vezes acreditava que conseguiria.
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4.1.2.3 Ansiedade advinda do contexto maior

Em um sistema complexo como a ALE de Beatriz, toda mudanca ou adaptacéo
é influenciada pelo contexto (LARSEN-FREEMAN, CAMERON, 2008). Por esse
motivo, nos instrumentos analisados, concluimos que Beatriz apresentava ansiedade
ocasionada por questbes que estavam no contexto maior e que nao dependiam
diretamente dela, do professor, ou do ambiente de sala de aula.

A aprendiz afirmou que, no seu primeiro semestre no CIL, ela tinha dificuldade
de compreender o professor, mas ainda ia motivada para as aulas, achando que nao
compreender as instrucdes era algo passageiro. Porém, depois percebeu que néo se
tratava apenas disso. Macintyre e Gardner (1989, 1991) sustentam que nos primeiros
momentos de aprendizagem, a ALE néo existe ainda. A apreensao sentida pela aluna
poderia estar baseada em sua ansiedade traco (SPIELBERGER, 1983) ou alguma
outra ansiedade situacional (MACINTYRE; GARDNER, 1991). Mas, apos repetidas

situacOes nesse ambiente, ela se estabiliza.

Excerto 23: Adaptacao as aulas no CIL

Exatamente [no primeiro semestre, minha dificuldade era ndo entender]. Eu
pensei que era s6 uma adaptacdo, mas ainda eu ia, eu ainda ia feliz pro
inglés. Achando que era s6 uma fase ruim. (risos). No segundo, minha filha,
foi luta.

Inicialmente, a participante colocou sua idade como algo que a impediria de ter
um bom rendimento durante as aulas. Ela afirmou isso, porque nao teve problemas
guando estudou espanhol em um CIL e era mais jovem. Mas, quando estudou inglés,

com a idade mais avancgada, apresentou problemas para aprender.

Excerto 24: Idade como fator de interferéncia

[qguando estudei espanhol] O professor falando rapido demais, eu fiquei
desesperada, pensei que eu ndo fosse aprender. Ai depois quando passou o
primeiro semestre, ai eu ja fui me acostumando. Foi mais facil. Foi a mesma
coisa que eu pensei que fosse acontecer com o inglés, que quando chegasse
no segundo semestre, eu ia me sentir mais segura, ia achar mais facil, mas
ndo aconteceu. Também ndo sei se € a idade, né? Que eu era jovem (risos),
nao sei se isso ajuda, né? (Entrevista, 12 de maio de 2020).

No curso privado que ela estava cursando, ela afirmou se sentir mais a vontade,
porque eram conteudos que ela ja havia estudado antes. Além do mais, a turma
contava com um numero menor de alunos, a professora fazia uma mistura entre inglés
e portugués, ela conhecia parte dos seus colegas de classe e eram pessoas da

mesma faixa etaria ou mais velhas que ela.
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Excerto 25: Curso privado x curso do CIL

[No curso privado] séo 5 alunos e desses cinco, sou eu, minha mée e uma
amiga minha do trabalho e um casal 14, um homem e uma mulher. Entao,
assim, eu me sinto mais a vontade. Eu ndo me sinto tdo assim, sabe,
oprimida. Também é contetido que eu ja vi, cores, profissdes, igual eu to
falando. Quando ela [a professora] manda também pra fazer em dupla, é
cumprimentos, € coisa que eu ja vi. Entdo nédo fico assustada. Ela ndo fala
toda hora em inglés. Mas ela fala. Mas o que ela fala eu ja consigo entender.
Entdo eu t6 me sentindo mais segura. [...] E também s&o pessoas da mesma
idade que eu [no curso privado]. A mesma faixa etaria. 25, 26, 29. A mais
velha é minha mae. [...] Mas, assim, |14 s6 sdo cinco pessoas. No CIL séo
umas 15 ou 18. A sala é lotada (Entrevista, 12 de maio de 2020).

Quando questionada se o0 seu problema era falar na frente de muitas pessoas,
ela alegou que ndo seria s6 isso, mas também o fato de ter de falar na frente de
pessoas mais jovens do que ela, como ocorria no CIL. Aléem disso, outra questéo do
contexto maior que afetava a sua ansiedade era o nimero de alunos matriculados na
turma do CIL. A grande quantidade de pessoas ndo permitia que Beatriz criasse

nenhum tipo de ligagéo afetiva com os alunos que compunham sua turma.

Excerto 26: Apreensdo em falar na frente de pessoas mais jovens

P5S: Entdo eu acho que seu maior problema é ter que falar na frente de muitas
pessoas, né? Porque quando é um grupo menor...

BS: E mais jovens, sabia? Eu também acho que isso interfere. [...] acaba que
guando tem menos pessoas, Vocé vai criando um vinculo, né? Quando é
muita gente ndo tem nem como voceé criar vinculo (Entrevista, 12 de maio de
2020).

Notamos que uma origem da ansiedade de LE da participante ndo é
independente da outra (LUO, 2012). Assim, essa quantidade de elementos (colegas
mais jovens, muitos alunos em sala e colegas com o0s quais a participante nao teria
vinculo) interagindo comanda o comportamento da sua ALE (LARSEN-FREEMAN;
CAMERON, 2008). Assim como comprova a caracteristica relacional e ndo apenas
individual da ALE da participante, tendo em vista a interacdo entre esses elementos
contextuais (MASTRELLA; DALACORTE, 2008).

Ademais, outro fator que concluimos intervir na ansiedade da participante € o
gue esta previsto no Regimento da Rede Publica de Ensino do DF e que diz respeito
a estratégia de matricula. Esse documento declara que “o estudante que reprovar
dois semestres consecutivos nao tera direito a renovagado de matricula® nos CILs
(DISTRITO FEDERAL, 2019b, p. 134). Na EASALE, a participante ja havia assinalado

%5 Fala da pesquisadora
%6 Fala de Beatriz
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gue se preocupava com as consequéncias de reprovar. Por esse motivo, Beatriz
faltava as aulas em dia de provas orais, porém estudava mais para as provas escritas
as quais, aparentemente, exigiam conhecimento gramatical®’, para compensar sua
nota. Assim, ela ndo precisaria fazer a segunda chamada da avaliacdo oral,
consequentemente, ndo sentiria os sintomas de ansiedade e, por Ultimo, teria nota o
suficiente para ser aprovada e ndo perder sua vaga. Dessa forma, conseguimos
observar a imprevisibilidade do sistema de Beatriz, visto que um pequeno detalhe nas
condicdes iniciais, isto é, na estratégia de matricula, gerou grandes implicacdes para
o desempenho do seu sistema complexo de ansiedade de lingua estrangeira
(LARSEN-FREEMAN, 1997; LARSEN-FREEMAN; CAMERON, 2008), visto que

acarretou uma seérie de agoes.

Excerto 27: Medo de perder a vaga no CIL

[foco no estudo da] gramatica. Que contraditério, né? (risos) Foco na
gramatica porque sei que vou me dar bem. [...] Porque eu preciso da nota pra
passar, eu tenho até que parar de pensar nisso, mas se eu reprovar demais,
eu perco a vaga (Entrevista, 12 de maio de 2020).

Outra causa advinda do contexto geral determinante para a ALE da participante
era o fato de o CIL em questdo nao adotar livro didatico. A aluna afirmou que estava
estudando utilizando livro didatico no curso particular e isso fazia com que ela se
sentisse mais confiante, pois ela poderia saber o conteddo que viria depois, se
preparar para a aula e ouvir os audios previamente.

Excerto 28: Livro didatico

O fato também de néo ter livro [no CIL], né, a sequéncia, assim, eu tava até
gostando do fato de ter livro agora na escola [no curso privadg]. [...] Eu té
gostando [de usar livro no curso privado], porque eu tenho acesso aos audios.
Se eu quiser ouvir, eu escuto. Eu sei o que vai vir depois, eu posso estudar

antes. [...] Exatamente [me da seguranca ter o livro] (Entrevista, 12 de maio
de 2020).

Ela mencionou ainda que no CIL ndo teria como saber a sequéncia dos
contetdos a menos que o professor escrevesse no quadro. Aparentemente, toda aula

era uma surpresa para a participante sobre o que seria estudado.

Excerto 29: Sequéncia de contetdo no CIL

57 Na fala de Beatriz, durante toda a entrevista, ela constantemente se referia a prova escrita utilizando
a expressao “prova de gramética”. Isso nos leva a concluir que parte dessa prova exigia que o aluno
tivesse conhecimento gramatical.
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SO se o professor colocasse no quadro, né? O que ia ser cobrado, mas,
tirando isso, ndo tinha como [saber o préximo conteldo]. Eu ndo sabia
(Entrevista, 12 de maio de 2020).

Preparar-se previamente para a aula era algo que auxiliava Beatriz a conter
sua ansiedade, visto que ela também demonstrou na EASALE que entrava em panico
guando tinha de falar na aula sem ter estudado anteriormente ou quando o professor
fazia perguntas para as quais ela ndo tinha se preparado com antecedéncia.

Em seu diério, ela registrou que, naquele dia, estava se sentindo bem para a
aula em seu curso privado por ter estudado previamente. Provavelmente, as acdes de
Beatriz naquela aula foram mais positivas para sua aprendizagem, ja que quando
modificamos a emocdo que sentimos, também mudamos a forma como agimos
(MATURANA, 2002). Scherer (1982) afirma que é a emocéao que liga o corpo ao meio,
mediando a mudanca de situa¢des no contexto e a reacao do individuo. Como Beatriz
se preparou antecipadamente naquele dia, mudando seu contexto usual, estava se
sentindo menos ansiosa e, provavelmente, mais orientada, dado que quanto mais
estudava, menos confusa ficava, em concordancia com o que apontou na EASALE.
Conforme Beatriz ja havia afirmado na entrevista, ela reiterou, em seu diario, que se
sentia mais confortavel nas aulas do curso privado, pois, para ela, o curso se tratava
de uma revisdo do que ela ja havia experienciado no CIL. Porque a ALE da
participante era um sistema aberto (LARSEN-FREEMAN; CAMERON, 2008), foi
permitido que ela sofresse influéncia externa com o fato de Beatriz fazer as atividades
previamente, reduzindo seus sintomas de ansiedade.

Excerto 30: Importancia de estudar com antecedéncia

Minhas expectativas estao boas, levando em consideracdo que realizei todas
as atividades com antecedéncia. A aula de inglés de hoje foi agradavel. Nao
figuei nervosa, nem ansiosa, porque me preparei. Na aula da Viviane eu me
sinto mais a vontade por conta do nivel ser inferior ao do CIL e por ter menos

pessoas e as que tem sao iguais ou pior que eu (Diario da participante, 08 de
julho de 2020).

Resumidamente, ndo podemos ver a ansiedade de lingua estrangeira de
Beatriz separada do contexto em que ela ocorria. Ao contrario, os dois devem ser
vistos como acoplados (LARSEN-FREEMAN; CAMERON, 2008). Deste modo, fatores
contextuais como sua idade, o numero de alunos em sua turma no CIL, a
eventualidade de vir a perder a vaga no CIL e a auséncia de livro didatico nessa escola
eram fatores que determinavam o comportamento do seu sistema complexo de

ansiedade.
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4.1.3 Sintese da ansiedade de lingua estrangeira de Beatriz

A ansiedade esta dentro do fractal de aprendizagem de lingua estrangeira,
conforme proposto por Paiva (2005) (vide segao 2.2.3) e, o fractal de ansiedade de
LE, por sua vez, se subdivide em outros fractais. Assim, nas se¢0es anteriores,
pudemos analisar, a partir dos diferentes instrumentos, os elementos que compunham
o sistema complexo que € a ansiedade de lingua estrangeira de Beatriz.

Um sistema complexo possui diversos tipos de elementos, sendo assim, sao
bem heterogéneos. Além disso, os préprios elementos podem ser subsistemas
complexos (LARSEN-FREEMAN; CAMERON, 2008; PAIVA, 2005). De modo geral,
percebemos que a ALE de Beatriz € composta pelos elementos: ansiedade de provas,
medo de avaliacao negativa, procedimentos de sala de aula, apreensédo comunicativa
e aspectos do seu contexto maior. Cada um desses elementos néo existe de maneira
independente, ao contrario, séo interdependentes e a ALE da participante s existe
porque ha interacdo entre os mesmos. Assim, na figura a seguir, podemos ver como
os elementos interagindo entre si dao origem ao comportamento geral da ansiedade
da participante (LARSEN-FREEMAN; CAMERON, 2008).

Figura 4 - Fractal de ansiedade de lingua estrangeira da participante

Procedimentos
de sala de aula

Contexto maior Ansiedade de

Ansiedade de provas

lingua
estrangeira
de Beatriz

Medo de
avaliagao
negativa

Apreensao
comunicativa

\

Fonte: autoria prépria

O sistema de ALE de Beatriz € complexo devido a interacdo de seus

componentes e a variedade dos mesmos. Percebemos elementos fisiolégicos,
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psicolégicos, cognitivos e comportamentais agindo de maneira a integrar o
desempenho do sistema.

A aluna ndo comecou seu processo de aprendizagem de lingua inglesa com
ALE, mas foram repetidas frustracbes em sua trajetoria que fizeram com que seu
sistema adaptasse e essa ansiedade situacional tomasse lugar (MACINTYRE;
GARDNER, 1989, 1991), demonstrando a dinamicidade desse sistema (LARSEN-
FREEMAN, 1997; LARSEN-FREEMAN; CAMERON, 2008). A frustracdo da aluna
para com as avaliagdes iniciou-se pelo fato de seu sistema complexo de ALE ser
sensivel a feedback, ocasionando uma série de mudancas e adaptacdes (LARSEN-
FREEMAN, 1997; LARSEN-FREEMAN; CAMERON, 2008).

As avaliacOes em lingua inglesa, desde o ensino basico, causavam frustracao
na participante. Inicialmente pela contradicdo de suas aulas serem todas em
portugués e o instrumento avaliativo estar sempre em lingua inglesa. Quando nao
havia modelo de como executar a questdo da prova, a aluna sentia dificuldade, o que
colaborava para um baixo desempenho nas provas.

Matricular-se no CIL e ter provas de producdo e compreensdo oral foi uma
experiéncia diferente daquela do ensino basico e foi, também, desagradavel para a
aluna. Isso provavelmente ocorreu devido ao seu histérico de um ensino de inglés
ministrado em lingua materna e tradicionalmente gramatical nos ensinos fundamental
e médio, sem pratica oral alguma, resultando em constante baixo rendimento nos
exames durante esse periodo. Assim, nas avaliacfes de producdo e compreensao
orais no CIL, a aluna sentia-se com medo e vergonha, pressionada, insegura, sentia
agonia na barriga e nervosismo, 0 que gerava comportamento de evitamento
(HORWITZ, E. K.; HORWITZ, M. B.; COPE, 1986), como faltar as aulas em dia de
prova. Além do mais, a aprendiz estudava muito mais para as provas escritas para
compensar sua nota e, dessa forma, para néo reprovar e nao correr o risco de perder
suavaga, visto que se ela reprovasse duas vezes o mesmo nivel, isso poderia ocorrer.
Ademais, A aluna sofria por antecipacéo e ficava com insénia quando estava perto
dessas avaliacoes.

O medo de provas orais para Beatriz surgiu a partir de outra preocupacao para
a participante: o medo de avaliacdo negativa por parte de seus colegas de classe e
professor. Por isso, ela apresentava apreensao ao ter de falar para a turma inteira, em
grupos menores ou em dupla. Os efeitos de ter de passar por esse tipo de situagao

fazia com que ela se sentisse com medo e envergonhada, fazia com que tivesse receio
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dos colegas acharem que ela ndo entendia coisas simples e que rissem de sua
pronuncia, ela tinha sensacao de que estava atrapalhando o colega e medo de ser
corrigida por ele. Toda essa preocupacao quanto a avaliacdo dos colegas fazia com
gue Beatriz ndo tirasse suas duvidas com o professor durante as aulas e deixasse
para pesquisa-las na Internet quando chegasse em casa.

Outro elemento que compunha a ALE da participante eram os procedimentos
de sala de aula. Esses estavam interagindo com o medo de avaliagdo negativa. Eles
sdo o medo de apresentacbes, de feedback corretivo e preocupacdo em o0s
professores do CIL sé usarem inglés em sala. Os efeitos que esses procedimentos
adotados pelos professores geravam era de origem cognitiva, ja que a aluna se
esforgcava muito cognitivamente para compreender o que estava sendo dito em inglés
pelo professor (TOBIAS, 1986). Por isso, sentia-se cansada. Ela apresentava medo
de ser corrigida na frente dos colegas por vergonha e sentia-se agoniada, com
vergonha e com medo de apresentar para toda a turma.

O receio de apresentar para toda a turma, procedimento muito adotado por sua
professora no semestre em que os dados foram coletados, interagia com a apreensao
comunicativa da participante. Por isso, falar para a turma inteira, em duplas ou grupos
menores, quando ela ndo tinha intimidade com os colegas, era um tanto complicado
para a participante, visto que ela apresentava uma série de sintomas como sentir-se
constrangida, triste, aflita, tinha frio na barriga e agonia no coracdo. Assim, ela néo
participava das aulas, ndo conseguia se concentrar, nas atividades em que tinha de
falar em dupla, comecava em siléncio, ouvindo o colega, e se a atividade incluisse
perguntas, ela preferia perguntar do que responder. Agir dessa maneira era uma
forma da ALE de Beatriz se adaptar aquele ambiente que lhe trazia tantos
desconfortos.

Em um sistema adaptativo complexo, o contexto € parte do sistema e de sua
complexidade. Por isso, 0 sistema vai se adaptando a medida que ha mudancas
externas (LARSEN-FREEMAN; CAMERON, 2008). Por esse motivo, 0 receio de
apresentar para sua turma inteira no CIL surgia por fatores do contexto maior. Ela se
preocupava por haver um namero grande de alunos na turma do CIL, assim ela ndo
conseguia aproximar-se deles. Além disso, ela ficava apreensiva por seus colegas
serem muito mais jovens do que ela. Ademais, fatores como o0 medo de perder vaga
fazia com que ela estudasse bastante para provas escritas para que nao reprovasse

e tdo pouco perdesse sua vaga. Outro fator de inseguranca e ansiedade para Beatriz
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era o fato de o CIL nao adotar nenhum livro didatico. Dessa forma, ndo tinha como a

participante se preparar para a aula. Ir para a aula despreparada era algo que

influenciava fortemente sua ansiedade.

Abaixo h4 um quadro resumo com os dados levantados neste primeiro

momento.

Quadro 7 - Resumo das situacdes catalisadoras de ALE de Beatriz, seus efeitos e

acoes

Categorizacao

Situacédo catalizadora de
ansiedade

Efeitos da ansiedade

Acles

Ansiedade de
provas

e Provas, no ensino basico

consideradas dificeis pela
participante por estarem

em lingua inglesa,
gquando as aulas eram
ministradas em
portugués.

Nao ter um bom
desempenho;
Fazer a participante
sentir-se frustrada.

Verificar se havia
algum modelo na
prova de como fazer o
que estava sendo
pedido no exame.
Caso néo houvesse, a
situacdo se tornava
dificil para a aprendiz.

e Provas de producao oral.

Sentir-se com
vergonha, com
medo, pressionada e
insegura.

Comportamento de
evitamento
(HORWITZ, E. K;
HORWITZ, M. B;
COPE, 1986); faltar
a aula para nao
realizar as
avaliacoes;

estudar mais para as
provas escritas para
compensar a nota da
prova oral, assim ela
nao precisava
refazer a avaliacéo
oral, tdo pouco
reprovaria.

Provas de compreensao
oral.

Sentir ansiedade e
Nnervosismo;
Agonia na barriga.

Faltar a aula no dia
da atividade de
compreensao oral;
Sofrer por
antecipacao e nao
dormir.

Medo de
avaliacéo
negativa

Falar inglés na frente dos
colegas de turma.

Medo de ser

considerada pelos

colegas como uma

pessoa que nao
compreende coisas
simples;

Medo dos colegas
rirem dela por conta
de sua pronuncia.
Sentir vergonha;
Sentir-se nervosa e
com medo;

N&o tirar ddvidas
durante a aula;
Pesquisar sua
davida quando
chegava em casa
da aula, na Internet.
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I —

e Sentir agonia no
estdmago;

e Sentir a méo suar.

e [Falar com um colegaem | e Medo de avaliacdo

inglés, formando duplas. negativa por parte
do colega em
atividades em
duplas;

e Sensacédo de que
estava atrapalhando
o colega;

e Medo de ser
corrigida pelo

colega em
atividades em dupla.
Procedimento e Ter aulas ministradas em | e Ficar nervosa; e Esforcar-se mais
de sala de inglés e Sente-se “pesada” para tentar
aula (cansada). compreender o
gue o professor
estava dizendo e 0
enunciado da
guestéo.
o Feedback corretivo. e Medo de ser
corrigida na frente
dos colegas de sala;
e Sentimento de
frustracédo e
vergonha.
o ApresentagOes paratoda | e Sentir-se com e Faltar a aula para
a classe vergonha, agoniada, nao ter de
apreensiva e com apresentar para a
medo. turma inteira,

falando inglés.




Apreensao
comunicativa

Falar em lingua inglesa
para toda a classe, em

grupos  menores

ou

dupla, quando ela néo
tinha nenhum tipo de
proximidade com a dupla

Sentir-se
constrangida, com
vergonha,
desconfortavel,
aflita, triste,
frustrada e ansiosa;
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N&o participar da
aula, nem mesmo
quando sabia a
resposta;

N&o conseguir se
concentrar nas

Fonte: autoria propria

ou grupo. Sentir um “frio na aulas;
barriga” e agonia no Em atividades em
coracéo; duplas, preferia que
Suar a méo; 0 colega iniciasse
As atividades em falando;
que ela tinha de Se na atividade de
falar na sala, em pratica oral
dupla ou grupo, houvesse
faziam com que ela perguntas, ela
nao quisesse ir a preferia comeca-la
aula. perguntando e ndo
respondendo.
Contexto Sua idade Sentir-se insegura
Maior ao falar para
colegas muito mais
jovens que ela.
Numero elevado de o Sentir-se N&o conseguir criar
alunos na turma insegura ao falar para vinculos com seus
muitos colegas com os colegas devido ao
quais ela ndo tenha fato de a turma ser
vinculo. grande.
Consequéncias de Sentir preocupacgéo Estudar mais para
reprovar em perder sua vaga, as provas escritas
visto que se ela para compensar
reprovasse duas suas notas das
vezes 0 mesmo provas orais. Dessa
nivel, isso poderia forma, ndo havia
vir a ocorrer. risco de reprovacao
e, por conseguinte,
nao perderia a
vaga.
Ndo adogcdo de livro Sentir-se insegura e N&o conseguir se
didatico pela escola. despreparada. preparar

previamente para as
aulas, fator que a
auxiliava no controle
de sua ansiedade.

Enfim, percebemos que a ansiedade de LE da participante ndo ocorre por um

Unico fator em um momento isolado, mas pela interacdo de varios elementos que

estdo ocorrendo ao mesmo tempo. A vantagem de a ALE ser um sistema dinamico e

aberto é que ela esta constantemente se modificando, se ressignificando e sofrendo

influéncias externas, como Beatriz nos mostrou em seu diario, em 08 julho de 2020

(cf. excerto 30). Ela escreveu que naquele dia se sentiu bem na aula do curso

particular. Uma das razdes para isso era devido ao fato de ela ter tido a oportunidade
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de estudar previamente. Desse modo, ela se preparou para a aula, trazendo
modificacdes para seu sistema de ansiedade.

A seguir, analisamos as crencas de Beatriz sobre a lingua inglesa e sua
aprendizagem, bem como as origens das mesmas e suas relagdes com as acdes da

participante.
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4.2 Crengas e acOes da participante sobre a lingua inglesa e sua
aprendizagem e as origens dessas crengas

4.2.1 BALLI adaptado

Os resultados do questionario BALLI mostraram que Beatriz concorda
completamente com os enunciados 1 e 2 que afirmam, respectivamente, “é mais facil
para criangas do que para adultos aprender linguas” e “algumas pessoas tém uma
habilidade especial para aprender lingua estrangeira”. Ela também concordou
plenamente com os enunciados de numero 10, 17 e 18 que dizem respeito,
respectivamente, a “é bom praticar inglés com nativos”, “todo mundo pode aprender
uma lingua estrangeira” e “eu quero aprender a falar inglés bem”. Porém, apesar de
mostrar o desejo em aprender a falar inglés bem e de demonstrar a sua crenga no
beneficio que é praticar inglés com nativo, ela concorda plenamente com o enunciado
11, “eu fico com vergonha de falar inglés com outras pessoas” 0 que constata sua
timidez ao se expressar usando a lingua.

Apesar de considerar inglés uma lingua dificil, como ela assinalou no enunciado
4, Beatriz acredita que vai aprender a falar inglés muito bem (5)%8. Ela discorda que
a parte mais importante de aprender uma lingua estrangeira € a gramatica (12) e
discorda completamente com a afirmacdo que diz que a parte mais importante de
aprender inglés é aprender como traduzir para a lingua materna (16). Por outro lado,
ela concorda que a parte mais importante de aprender uma lingua é aprender o
vocabulario (13). Isso mostra que Beatriz acredita que vai aprender a falar bem se
focar mais no estudo do vocabuléario do que na gramatica ou traducao e isso pode
demonstrar sua acdo em focar mais no estudo de vocabulario.

Beatriz discorda que ndo se deve falar nada em inglés até que saiba falar de
maneira correta (7) e que é mais facil para quem ja fala uma lingua estrangeira
aprender outra (8). Pelo enunciado 7, pode-se deduzir que Beatriz tenta falar na
lingua, mesmo ndo sabendo como pronunciar as palavras corretamente e apesar da

vergonha de falar, como exposto anteriormente.

%8 O nimero em parénteses refere-se ao nimero do enunciado no questionario BALLI adaptado (vide
Apéndice B).
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Quadro 8 - Resumo das crencgas de Beatriz quanto a lingua inglesa e sua
aprendizagem levantadas no BALLI adaptado

E mais facil para as criancas do que para os adultos aprenderem inglés.

Algumas pessoas tém habilidades especiais para aprender linguas

E bom praticar inglés com nativos.

Todo mundo pode aprender uma LE.

Ela quer aprender a falar inglés bem.

Ela fica com vergonha de praticar inglés com outras pessoas.

Inglés é uma lingua dificil.

Ela acredita que vai aprender a falar inglés muito bem.

A parte mais importante de aprender uma lingua ndo € nem aprender a traduzir ou aprender

a gramatica, mas é aprender o vocabulario dessa lingua.

10. Deve-se falar em inglés, mesmo que pronunciando as palavras incorretamente, até aprender
a maneira correta.

11. E mais facil aprender uma LE quando ja se sabe uma.

© 0N |G WIN| =

Fonte: elaboragéo propria

Na proxima subsecéo, seguimos com a categorizacéo, analise, interpretacéo e
triangulacdo dos dados obtidos com os diferentes instrumentos utilizados nesta

pesquisa.

4.2.2 Anédlise dos instrumentos para o estudo das crencas e acdes de Beatriz
guanto a linguainglesa e sua aprendizagem e a origem dessas crencas

Nesta subsecéo, fazemos a analise das crencas da participante quanto a lingua
inglesa e sua aprendizagem, bem como as origens dessas crencas. Organizamos 0s
dados desta parte em trés categorias: “crengas e acdes sobre as quatro habilidades e
as origens dessas crencas”, “crengas e acOes sobre metodologias efetivas para
aprender inglés e a origens dessas crencas” e “crencas e acdes sobre o desempenho
e objetivos de aprendizagem da participante e as origens dessas crencas”.

Chegamos a essas categorias a partir da analise de conteudo dos dados
coletados e do uso da abordagem contextual para os estudos das crencas
identificadas nos dados. Essa abordagem “emprega categorias embasadas, ou seja,
permite que o sentido emerja dos dados” (FREEMAN, 1996 apud BARCELOQOS, 2001,
p. 84). Assim, percebemos um padrdo nos dados no que dizia respeito as quatro
habilidades (ler, escrever, falar e escutar), a como a participante entendia que se
aprende inglés e acerca dos seus desempenho e objetivos de aprendizagem. Os tipos
de crencgas de aprendizes propostos por Richards e Lockhart (1996) (vide capitulo
tedrico, secdo 2.2.3) também nos auxiliaram a utilizar essa homenclatura para cada
categoria. Além disso, para cada categoria, levamos em consideragdo as acdes da

participante, pois acreditamos que as crencas estdo diretamente ligadas com as
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estratégias que os aprendizes utilizam (CONCEICAO, 2004; KALAJA, BARCELOS,
2011; MUKAI; CONCEICAO, 2012).

4.2.2.1 Crencas e ac¢des sobre as quatro habilidades e as origens dessas crengas

A aluna apresentou crengas quanto as quatro habilidades, isto é, ler, escrever,
falar e ouvir. As concepc¢@es dos alunos quanto a facilidade ou dificuldade de aprender
linguas séo influenciadas por suas crencas (RICHARDS; LOCKHART, 1996). Logo,
de maneira geral, como Beatriz assinalou no BALLI adaptado, ela achava a lingua
inglesa complexa. Assim, também no BALLI adaptado, ela ndo opinou sobre ser mais
facil falar do que entender ou sobre ser mais facil ler e escrever do que falar e
entender. Ela afirmou que néo tinha uma opinido a respeito disso porque achava que
as quatro habilidades eram dificeis.

As crencas sao influenciadas pelas experiéncias passadas dos aprendizes
(CONCEICAO, 2004). Por essa raz&o, a crenca da participante acerca da dificuldade
das quatro habilidades pode ter sido gerada porque, como ela enfatizou em sua
narrativa escrita, no ensino fundamental, quando comecou a estudar inglés, ela nao
tinha essas praticas de leitura, fala, escrita e compreensdo oral. O ensino era
exclusivamente voltado para a gramatica e, por isso, ela decorava regras gramaticais
para fazer as provas. Muitas vezes, seu desempenho nas provas nao era tdo bom.
Assim que ela foi estudar no CIL e se deu conta de que havia todas as praticas citadas,
ela comecou a acreditar que a lingua inglesa era dificil, mesmo apresentando

facilidade em memorizar regras gramaticais.

Excerto 31: Dificuldade nas quatro habilidades

Porque é dificil pra mim, os quatros sao dificeis. [...] Eu ndo sei dizer qual é
mais facil, porque eu ndo consigo fazer nenhum dos quatro (risos) (Entrevista,
05 de maio de 2020).

No ensino fundamental 2, foi quando tive meu primeiro contato com o inglés.
Eu pensei que fosse ser algo extraordinario, mas nao foi. As aulas sempre
foram expositivas e girava unicamente em torno da gramética, geralmente a
Unica avaliag&o era a prova. Eu sempre passava com a nota minima quando
néo ficava de recuperacao, extremamente frustrante. [...] [no CIL] a parte de
decorar as regras gramaticais sempre foram mais faceis para mim do que
compreender e falar (Narrativa escrita, 22 de abril de 2020).

Em seu diario (vide Anexo C), a aluna relatou seu esforco em interpretar um
texto, fazer uma atividade de compreenséo oral e uma atividade de producéo escrita,

pois as considerou de alta complexidade. Contudo, ainda conseguiu executa-las. Um



112

dos obstaculos para a sua escrita era a falta de vocabulario, como a participante
relatou em um outro momento também em seu diario. Por conta desse empecilho, ela
teve de recorrer ao dicionario online, como estratégia, para fazé-la e isso a frustrou.
Os participantes da pesquisa de Ramos (2011) corroboram a crenca de Beatriz quanto
ao relacionamento entre a falta de vocabuléario e a dificuldade em producdes textuais.
Para os participantes da pesquisa do autor, deve-se ter um amplo vocabulario na
lingua-alvo para se escrever bem.

A aluna ja havia afirmado que achava as quatro habilidades dificeis. A escrita,
por sua vez, era complicada para a aprendiz, pois ela afirmou néo ter vocabulario para
escrever textos pequenos. Essa crenca de que produzir textos escritos era dificil pode
ter origem no fato de ela néo ter tido esse tipo de pratica no ensino basico, como
relatado acima, e pelo fato de o professor do segundo semestre do CIL ndo requerer
esse tipo de atividade, isto €, antes de ela se matricular no curso privado, visto que,
de acordo com o que ela nos relatou em sua narrativa escrita, ele ndo explicava os
conteudos e os alunos apenas copiavam ou viam filmes em suas aulas.

Excerto 32: Dificuldade em escrever em lingua inglesa
[No curso privado] Hoje realizei uma pequena producdo de texto, uma nota
para um membro da familia. Confesso que fico angustiada por ndo ter ainda

vocabulario suficiente para realizar algo tdo pequeno sem a ajuda do tradutor
(Diério da participante, 25 de julho de 2020).

Estava com 5 atividades atrasadas. Realizei 3 hoje: uma de interpretacédo de
texto, uma de listen e uma de redacdo. Achei todas dificeis, mas consegui
realizar (Diério da participante, 14 de setembro de 2020).

No segundo semestre, tive um professor que infelizmente ndo gostava muito
de explicar os conteldos, nés passavamos as aulas copiando e assistindo
filme basicamente (Narrativa escrita, 22 de abril de 2020).

Conceicédo (2004) sugere que as experiéncias prévias dos aprendizes motivam
suas crencas. Essas motivam as experiéncias presentes que, por sua vez, influenciam
as acdes. Levando isso em conta, notamos que a experiéncia passada da participante
de nédo fazer producdes escritas durante o ensino basico gerou a crenca de que
escrever em lingua inglesa é dificil. A experiéncia mais recente com seu professor do

segundo semestre do CIL reforcou essa crenca, jA que quando comecgou a fazer o
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curso privado®® demonstrou muita dificuldade em escrever, levando-a a agdo de
procurar ajuda de um dicionério.

Quando estava no ensino basico, como ela afirmou anteriormente na narrativa
escrita, tinha aulas de inglés, porém essas focavam exclusivamente no estudo de
formas gramaticais e eram ministradas em lingua portuguesa. Nesse periodo, as
Unicas atividades avaliativas eram a prova escrita e o que era copiado em seu
caderno, como ela relatou na entrevista. Por isso, a aluna tentou aprender inglés com
filmes e musicas. No entanto, acreditou que ndo tinha capacidade em aprender inglés
sozinha utilizando essa estratégia. Em consequéncia disso, desistiu. As crencas sao
variaveis. Assim, os aprendizes podem ter diferentes opinides acerca do mesmo
topico em diferentes fases da vida (KALAJA; BARCELOS, 2011). Isso ocorre porque
as crencas dos aprendizes podem motivar determinadas estratégias de
aprendizagem, assim como a utilizacdo dessas estratégias podem motivar a formacgao
de outras crencas (BARCELOS, 2001). Dessa maneira, a principio, Beatriz acreditou
gue utilizar essa estratégia seria uma boa opcdo. Mas, ao ver que essa nao funcionou

com ela, desistiu de continuar e provavelmente ressignificou sua crenca.

Excerto 33: Aprender inglés com filmes e masicas
[No ensino fundamental e médio] a avaliacdo era tipo caderno, o que era
copiado no caderno e prova e s6 (entrevista, 12 de maio de 2020).

A vontade de aprender inglés nunca deixou de existir, tentei algumas vezes
sozinha aprender com filmes, musicas; no entanto sempre me achei incapaz
e desistia (Narrativa escrita, 22 de abril de 2020).

As crencas sao geradas a partir de imitacdo (WENDEN, 1999). Desse modo,
provavelmente, por essas tentativas frustradas de Beatriz em aprender inglés ouvindo
musicas e assistindo filmes como forma de ter acesso a input (KRASHEN, 1982) e por
conhecer pessoas que tenham aprendido assim, como veremos a seguir, ela imitou a
estratégia desses individuos de seu convivio e acabou criando a crenca de que
escutar e compreender sao habilidades dificeis para ela.

A participante comentou, também, na entrevista e na narrativa escrita, seu
bloqueio com a compreenséao oral em inglés. Por isso, durante suas aulas no CIL, que

eram todas eminglés, quando ela ndo compreendia o que estava sendo dito, ela pedia

59 Veremos, a seguir, que um dos motivos que levou Beatriz a se matricular no curso privado foi porque
ela acreditava ndo estar no nivel correto, dado que o segundo semestre, com esse professor, a
prejudicou.
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ajuda a algum colega para que ele pudesse esclarecer, em lingua portuguesa, o que
era para ser feito. A crenca de Beatriz sobre ser dificil ouvir e compreender em inglés
gerava a acao de perguntar ao colega sempre que ndo entendia, demonstrando a
interferéncia de sua crengca em sua atitude (BARCELOS, 2001). Ademais, Beatriz
considerava que a habilidade de fala em inglés também era um tanto ardua. Ela
comentou que achava falar em lingua inglesa dificil, porque ndo conseguia pronunciar

corretamente as palavras.

Excerto 34: Dificuldade nas habilidades de compreenséao e de fala

Nas [aulas] de inglés [no CIL] eu ndo entendia nada. Sempre pedia auxilio
para alguém da sala para me explicar em portugués o que precisava ser feito,
a parte de decorar as regras gramaticais sempre foram mais faceis para mim
do que compreender e falar (Narrativa escrita, 22 de abril de 2020).

Porque eu tenho dificuldade de entender e de pronunciar. [...] Quando é pra
eu decorar, até que é mais facil... a parte da gramatica, mas escutar e falar,
eu acho dificil (Entrevista, 05 de maio de 2020).

Ela concordou, no questionario BALLI adaptado, que € importante falar inglés
com uma excelente pronuncia, pois acreditava que, se as palavras ndo eram
pronunciadas de forma impecavel, o interlocutor ndo apreenderia o0 que estava sendo
dito. Ou, ainda, ao falar uma palavra com a pronuncia incorreta, ela poderia ser mal
interpretada, uma vez que o interlocutor suporia que o falante estaria querendo dizer
outra coisa. A participante exemplificou isso com algo que sua professora comentou
em uma das aulas. As crencas dos alunos derivam de suas vivéncias como aprendizes
e das concepcdes das pessoas com quem conviviam, tais como seus professores,
pais e colgas de classe (KALAJA et al.,, 2016; WENDEN, 1999). Dessa forma,
podemos entender que a crenca de Beatriz quanto a pronuncia correta das palavras
pode ter se originado a partir do que sua professora proferiu em sala de aula, tendo
em vista que as crencas sao socialmente construidas a partir de nosso processo de
interacdo e adaptacdo com pessoas dos contextos em que vivemos nhossas
experiéncias (MUKAI, 2014).

Excerto 35: Pronlncia das palavras

Porque se vocé ndo pronuncia direito, como é que a pessoa vai entender?
Pode ser outra palavra, por isso eu acho importante. Ai eu falo uma palavra
pronunciada de um jeito, ai ndo é aquela palavra que eu quero falar. E outra
coisa. [...] lgual a [o que] professora falou la uma vez (que tava), que saiu pra
um lugar e foi falar “praia”, ai ndo era... ai a menina ao invés de falar “praia”,
falou outra coisa... Por causa da prondncia (Entrevista, 05 de maior de 2020).
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Apesar de Beatriz considerar que se deve falar em inglés com uma excelente
pronuncia, ela demonstrou, no BALLI adaptado, que discordava que a pessoa nao
deveria se expressar usando a LE até que soubesse fala-la corretamente. Ou seja,
mesmo nao tendo uma excelente prondncia, ela demonstrou acreditar que é
necessario falar em inglés para que se aprenda. Na entrevista, por sua vez, ela disse
gue acreditava nisso porque o aprendiz deveria tentar falar durante as aulas para ser
corrigido pelo professor. Caso contrario, ele jamais teria certeza se estaria falando
corretamente caso nao recebesse feedback. Contudo, apesar de crer na eficacia de
falar a lingua para aprendé-la, ela ndo falava, devido a sua apreensdo comunicativa,
como visto na categorizacdo sobre a ansiedade de lingua estrangeira (sec¢ao 4.1). Isso
demonstrou que havia inconsisténcia entre o que ela acreditava e na maneira como
agia, o que salienta a natureza paradoxal das crencas (BARCELOS, 2006; WOODS,
2003).

Excerto 36: Importancia de falar inglés para aprendizes dessa LE

Eu ndo concordei porque eu acho que a pessoa tem que tentar, mesmo eu
fazendo o contrario. Eu sei que eu tenho que falar, mas eu néo falo porque
eu ndo consigo. [...] Porque se tiver errado, a pessoa [o professor] vai corrigir,
né? Mas eu digo assim, a pessoa falar mesmo errado nas aulas, entendeu?
[...] O professor vai ajudar, o professor vai falar “ndo, nao é assim”. [...] como
€ gue eu vou saber se eu td falando certo se eu nao falo? Eu mesma sei que
eu tenho que falar, mas eu nao falo (Entrevista, 05 de maio de 2020).

No BALLI adaptado, assim como na EASALE adaptada, ela confirmou que
sentia vergonha de falar inglés, dado que acreditava que estaria falando com a
prondncia incorreta. Ela afirmou isso na entrevista baseado nas apresentacfes que
havia feito no semestre em que os dados foram coletados. Nessas apresentacdes ela
relatou que as pessoas ndo compreendiam o que ela falava, mesmo ela tentando se
corrigir. Talvez dai tenha surgido essa crenca, visto que elas sdo socialmente
construidas a partir da interacdo com outras pessoas (BARCELOS, 2001;
CONCEICAO, 2004; MUKAI, 2014). Assim, ela apresentou para sua classe e as
pessoas sinalizaram que ndo a compreendia. Dessa interacdo, ela fomentou a
vergonha de falar inglés e a concepcao de que estaria falando com a pronuncia errada.
Além de tudo, ela revelou que, para aprender a prondncia correta das palavras,
precisava ouvi-las varias vezes. Mas, inicialmente, ela sempre tentou ler a palavra
como se estivesse lendo em portugués. Por isso, muitas vezes, nado era

compreendida. Para ajuda-la na questdo da pronuncia e, conseqguentemente, na
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vergonha de falar inglés, ela ja utilizou a estratégia de ver videos que explicavam
acerca da fonética do inglés. Todavia, ela parecia ter se assustado com a quantidade
de detalhes da fonética dessa LE.

Excerto 37: Pronlncia das palavras em lingua inglesa

Porque eu sei que vou ta falando errado, a prondncia. [...] [Todas] as vezes
gue eu tentei falar, no semestre mesmo agora no CIL que foi encerrado, né?
A professora uma vez por semana, ela pede pra falar pra turma. Pense num
sofrimento. [...] Toda vez que eu vou falar ninguém entende nada (risos).
Acho que nem corrigindo [a prondncia]. As palavras para eu falar certo, eu
tenho que ver varias vezes. Eu quero ler como se fosse em portugués,
entendeu? [...] Eu ja tentei até ver uns videos pra ver como é que €é e diz que
uma palavra quando t4 antes da consoante, quando ta antes da letra, quando
ta antes de ndo sei o0 qué. Ave Maria!

Em concluséo, Beatriz acreditava que as quatro habilidades (ler, escrever, falar
e escutar) eram dificeis. Por isso, apresentava dificuldades em realizar atividades de
interpretacdo de texto, de compreenséao oral e de producdo escrita. Com relacéo a
escrita, ela achava a tarefa complexa por néo ter vocabulario suficiente para executa-
la (conforme visto em RAMOS, 2011). Por isso, ela tinha de recorrer a algum tradutor
para fazé-la, ressaltando a relacdo direta entre sua crenca de achar escrever em
inglés dificil e a acao de usar o dicionario (BARCELOS, 2001).

Ela afirmou também que tentou aprender inglés ouvindo musica e assistindo
filmes. Entendemos que a participante escolheu utilizar essa estratégia imitando
pessoas que ela conhecia que haviam feito isso e tido éxito (WENDEN, 1999). Porém,
com ela, ndo funcionou, ela ndo se sentiu capaz de continuar. Acreditamos que, por
essas tentativas frustradas de aprender inglés ouvindo musicas e vendo filmes, ela
achasse compreensao oral algo dificil, visto que provavelmente comecou com inglés
de mauasicas e filmes muito além do seu nivel, usando a estratégia de maneira
equivocada. Por acreditar ter essa dificuldade em compreensao oral, sempre que ela
nao entendia algo na aula, ela precisava pedir ajuda do colega para explicar, em
portugués, o que deveria ser feito, ou seja, sua crenca influenciou diretamente suas
acdes (BARCELOQOS, 2001).

Falar em lingua inglesa era outra habilidade que ela acreditava ser muito
complexa, visto que a participante ndo julgava que pronunciava as palavras
corretamente. E, para Beatriz, era preciso falar inglés com uma excelente prondncia,
de maneira que a pessoa fosse bem compreendida e ndo fosse mal interpretada. Por

outro lado, ela ndo acreditava que ndo se deveria falar nada em inglés até que se
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soubesse pronunciar as palavras corretamente. Ela acreditava nisso, pois achava que
os alunos deveriam falar para receberem feedback corretivo do professor e, assim,
aprender a lingua. Contudo, mesmo acreditando na eficacia de falar para receber
feedback e, dessa forma, aprender a lingua, ela ndo falava nas aulas por vergonha,
j& que acreditava estar falando com a prondncia incorreta, demonstrando a relacéo
complexa entre as crengas e agdes (KALAJA; BARCELOS, 2011). Uma forma de
aprender a prondncia correta das palavras para Beatriz era as ouvindo diversas vezes.
Mas, quando via a palavra pela primeira vez, tentava |é-la como se fosse em

portugueés.

4.2.2.2 Crencas e acdes sobre metodologias efetivas para aprender inglés e as
origens dessas crencas

Durante a vida dos aprendizes como estudantes, eles elaboram ideias de como
se aprende linguas (RICHARDS; LOCKHART, 1996). Assim, na categorizacéo
anterior, vimos que Beatriz acreditava na eficacia do feedback corretivo para aprender
a falar inglés. Porém, apesar dessa crenca, ela tinha medo de ser corrigida na frente
dos colegas. Por isso, ndo participava das aulas, mesmo se soubesse a resposta,
guando havia atividades em duplas ou grupos, iniciava calada e se houvesse
perguntas, ela comecava perguntando e, muitas vezes faltava as aulas, como forma
de evitar falar e de ser corrigida, conforme exposto anteriormente, quando falamos
sobre a ansiedade da participante. Além do mais, a aluna acreditava na eficacia das

préaticas orais em duplas e grupos, mas ficava com receio de fazé-las.

Excerto 38: Importancia do feedback corretivo e das atividades em
grupo ou dupla

Porque se for corrigir todos os meus erros, imagina! Vai ser tudo. Ai vai ser
muito frustrante. Mas eu acho que é importante, porque como é que eu vou
evoluir se eu ndo sei se ta certo, se ta errado (Entrevista, 05 de maio de 2020).

O que me deixava um pouco assim pra ir pras aulas de inglés era saber que
tinha esses didlogos, mesmo sabendo que é importante pra aprender o
idioma. Eu me sentia desconfortavel (Entrevista, 12 de maio de 2020).

Do mesmo modo, ela demonstrou, no BALLI adaptado, que discordava com o
fato de que as partes mais importantes de aprender uma lingua eram traduzir naquela
lingua ou aprender sua gramatica. Para Beatriz, a parte mais importante de aprender

uma lingua é aprender o léxico da mesma. Essa crenca foi motivada a partir da

experiéncia de outras pessoas de seu convivio (CONCEICAO; 2004; KALAJA et al.,
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2016), pois ela conhecia pessoas que aprenderam primeiramente o vocabulario. A
estrutura da lingua, por sua vez, foi adquirida com o tempo, assistindo séries e sem
estudar formalmente.

Quando a indagamos sobre como ela estudava inglés, ela disse que estudava
vendo videos, copiando e memorizando regras gramaticais e vocabulario. Contudo,
afirmou que esquecia tudo muito rapido e que concentrava-se mais na gramatica do
gue no vocabuléario, porque sabia que assim teria um bom desempenho nas provas.
Afinal de contas, ela apresentava receio de reprovar e perder sua vaga no CIL,
segundo constatamos na analise sobre sua ansiedade. Ou seja, Beatriz acreditava
gue a parte mais importante de aprender uma lingua era o vocabulario, mas focava
no estudo da gramatica, nos mostrando a natureza paradoxal de suas crencas
(BARCELOS, 2006; WOODS, 2003), o que gerava uma acao contraria ao que ela
demonstrou crer.

Excerto 39: Estudo de vocabulario x estudo de regras gramaticais

eu conhe¢co gente que aprendeu s6 com vocabulario, sem aprender a
gramética e aprendeu a gramatica de forma inconsciente igual eu t6 falando
[...] assistindo série, aprendeu a gramética de forma... sem perceber,
conversando com outra pessoa. Conheco gente que aprendeu desse jeito,
sem estudar a gramatica, s6 com vocabulario. [...] Estudo vendo video no
YouTube, copiando, memorizando as regras, vocabulério..., mas esqueco
muito rapido. [...] [Foco mais no estudo da] gramatica. Que contraditério, né?

(risos) Foco na gramatica porque sei que vou me dar bem [has provas]
(Entrevista, 5 de maio de 2020).

As crencas sao influenciadas pela reflexdo (KALAJA; BARCELOS, 2011).
Assim, ao conversar com a pesquisadora, ela percebeu uma contradicdo entre o que
ela acreditava e como agia, o que pode ter gerado uma mudanca de atitude. Ademais,
Beatriz concordou, na EASALE adaptada, que se sentia oprimida pelo numero de
regras que precisava aprender para falar inglés, talvez por essa razao, ela optava por
se concentrar mais no estudo da gramatica. Na entrevista, a participante confirmou
gue acreditava que havia muitas regras para memorizar e que, para se comunicar
apenas, ndo precisaria delas. Por esse motivo, deveria aprender de forma

espontanea.

Excerto 40: Aprender a falar inglés espontaneamente

Eu acho [muitas regras]! Muito verbo pra decorar. Verbo regular, verbo
irregular. E muita coisa. Por isso que eu acho que aprender so6 falando seria
mais facil. Se fosse s6 pra aprender pra escrever, sei |4, pra ler, ndo sei, mas
pra se comunicar, acho que seria mais facil s6 assim, sabe? No natural e
espontaneo. Eu ndo sei como fala isso (Entrevista, 5 de maio de 2020).



119

Em consequéncia de sua crenca de que para se comunicar ndo era preciso
aprender regras, Beatriz acreditava que era melhor aprender inglés em um pais que
se falasse a lingua, conforme assinalou no BALLI adaptado e na entrevista, pois a
pessoa teria a oportunidade de ter contato em tempo integral com a lingua e, por isso,
adquiriria a lingua de maneira espontanea, como ela afirmou, sem precisar se
preocupar com as regras gramaticais. Por outro lado, também seria uma experiéncia
ardua, visto que, inicialmente, a pessoa ndo conseguiria compreender muita coisa e

ficaria desorientada.

Excerto 41: Crenca de que é melhor aprender a lingua no pais em que
ela é falada

Porque a pessoa vai ser obrigada a ter contato com a lingua todo dia. Ela vai
aprender por bem ou por mal. [...] Eu acho que uma pessoa que vai pra fora,
assim, aprende, mas deve ser muito sofrido porque ela ndo deve entender
muita coisa, ela deve ficar perdida. Sei 14, deve ser horrivel (Entrevista, 05 de
maio de 2020).

Recapitulando as crencas e acfes da participante sobre como se aprende
inglés, Beatriz acreditava que as atividades orais em dupla, grupo e para a turma
inteira e o feedback corretivo eram importantes para aprender lingua inglesa. Ela
acreditava nisso, porque, para ela, era necessario falar, seja em duplas, grupos
menores ou para a turma toda, para ser corrigida, porque € a partir dessa correcéo
gue as pessoas entendem fatores da lingua e os assimilam, evoluindo na
aprendizagem. Contudo, nem sempre 0 que cremos € 0 que motiva nossas acoes
(WOODS, 2003). A vista disso, ela tinha receio de ser corrigida na frente dos colegas
e de falar eminglés, por isso evitava tudo isso, ndo participando das aulas, comecando
as tarefas orais em siléncio, apenas ouvindo o colega e, muitas vezes, faltando as
aulas.

A participante acreditava que a parte mais importante de aprender uma lingua
era aprendendo seu vocabulario. Porém, focava no estudo de estruturas gramaticais,
pois, assim, conseguia notas melhores nas provas escritas, visto que esquecia rapido
0 vocabulario que memorizava. Assim, percebemos a relacdo complexa e nao direta
entre suas crencas e acdes (KALAJA; BARCELOS, 2011). Além do mais, Beatriz
achava que para aprender a falar ndo era necessario aprender regras gramaticais. Ao
contrario, para ela, deveria se aprender espontaneamente. Ela tinha essa concepc¢ao
provavelmente porque ela conhecia pessoas que aprenderam a falar sem saber a

gramatica e por acreditar que a parte mais importante da aprendizagem de uma LE
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seria 0 vocabulario daquela lingua. Diante disso, ela entendia que aprender inglés em

um pais que falasse a lingua seria mais eficaz e, também, mais trabalhoso.

4.2.2.3 Crencas e acdes sobre o desempenho e objetivos de aprendizagem da
participante e as origens dessas crencas

Beatriz apresentou crencas sobre seu desempenho, isto €, sobre o que
consegue fazer, seus pontos fortes e fracos e suas prioridades (RICHARDS;
LOCKHART, 1996). Ela acreditava, como ja havia assinalado na EASALE adaptada,
gue os outros alunos falavam inglés melhor do que ela. Na entrevista, ela reafirmou
isso, dizendo que seus colegas teriam mais conhecimento do que ela. Beatriz reiterou
0 que havia dito em seu desenho que, muitas vezes, ndo entendia o que estava sendo
falado em sala e so interagia rindo porque todos o estariam fazendo e ndo porque
estava compreendendo. Além disso, ela sustentou que eles saberiam mais que ela
por uma série de motivos relacionados ao seu contexto (KALAJA; BARCELOS, 2011)
de aprendizagem no CIL. Primeiramente, eles seriam mais rapidos na execucéo das
tarefas, eles conseguiriam compreender o que estava sendo dito pelo professor sem
precisar perguntar para ninguém e o professor nao utilizaria muito feedback corretivo
com eles. Beatriz comentou que ela, ao contrario de seus colegas, sempre errava ao

ter de fazer as atividades em pares.

Excerto 43: Desempenho dos colegas x desempenho de Beatriz

Na minha cabega, todos aqueles alunos la daquela sala sabem mais do que
eu, eu acho incrivel. Eu acho que todo mundo tinha que pular de nivel, porque
eu acho que eles falam super bem. Eles entendem o que o professor ta
falando. As vezes eu fico rindo sé porque eles estfo rindo, mas eu néo té
entendendo nada. [...] Porque eu percebo que eles sabem. Eles terminam
uma atividade mais rapido, eles entendem o professor sem perguntar pros
outros, quando é pra falar, eu percebo que ndo tem muita correcdo do
professor. Eu ndo sei se é porque o professor evita corrigir muito, ndo sei se
tem alguma técnica ou se ndo errou mesmo. Na hora de treinar mesmo que
tém aquelas atividades orais que tem que treinar com o colega, meu Deus, 0
gue é aquilo? Eu sempre erro (Entrevista, 5 de maio de 2020).

Ela nos exemplificou sua crenca de que os colegas seriam melhores com uma
situacao que ocorreu no quarto semestre de estudos no CIL, quando os dados foram
coletados. Beatriz disse que estava ha dias se preparando para a apresentacao
requerida por sua professora e que a colega havia esquecido seu trabalho em casa.
Por esse motivo, a colega teve de escrevé-lo rapidamente em sala mesmo e teve um

bom desempenho. Em consequéncia disso, Beatriz incentivou que a colega fizesse
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teste de nivelamento para avancar no curso e se questionou se estaria no nivel

correto.

Excerto 44: Exemplo de desempenho de uma colega

E. a professora mandou, né, o trabalho pra fazer. E eu me preparando desde
o dia que mandou. Ai a menina esqueceu o trabalho dela e na hora que os
outros estavam fazendo, ela tava |4 escrevendo o dela 14 na hora e ela
mandou super bem. E eu "nossa! Ai gente", eu falei pra ela "mulher, tu tem
gue pular de nivel, tu ndo era pra ta aqui ndo" ou eu que td no nivel errado?
e ela"ndo, é porque eu esqueci meu caderno em casa". Ai enquanto os outros
estavam falando, ela tava la 6, escrevendo. Fiquei chocada! Fiquei com inveja
branca (Entrevista, 12 de maio de 2020).

Por considerar que os colegas saberiam mais do que ela, Beatriz afirmou que,
nas atividades realizadas em dupla ou grupos menores, ela apresentava receio em
incomodar o colega. Em funcéo disso, acreditava que fazer as atividades com um
colega que estaria no mesmo nivel que ela seria mais vantajoso. Além disso, como
vimos na categorizacao anterior (subsecao 4.2.1.3), Beatriz acreditava que sua idade
atrapalhava seu desempenho. As crencas sao contextuais (BARCELOS, 2006;
KAYMAKAMOGLU; ATMACA, 2016). Beatriz sé manteve a crenga de que era “idosa”,
porque em seu contexto, os alunos eram mais jovens. Por isso, percebemos que as

crencas da aprendiz sofreram influéncia do seu ambiente de aprendizagem.

Excerto 45: Crenca de que atrapalha o colega e acerca de suaidade

E e [medo de] atrapalhar ele também. Porque quando vocé td com uma
pessoa do mesmo nivel que vocé é muito melhor, né? Ai, é dificil demais,
agueles meninos todos jovens e eu la idosa, que horror! (Entrevista, 12 de
maio de 2020)

Por fim, a participante acreditava estar no nivel errado devido as aulas que
havia tido no segundo semestre no CIL. Nesse semestre, ela havia tido um professor
gue requeria que os alunos apenas copiassem, conforme vimos anteriormente. Além
do mais, quando ele dava aula e era conteudo novo, ela ndo compreendia. Beatriz
afirmou que, apesar de as aulas desse professor serem ministradas em inglés, seus
colegas e ela apenas copiavam. Desse modo, essas aulas se assemelhavam aquelas
gue ela havia tido no ensino fundamental e médio. Claramente, o professor de Beatriz
daquele semestre e ela apresentavam crencas distintas, visto que ele parecia
acreditar que seus alunos deveriam copiar e ver filmes em aula para aprender inglés
e Beatriz ndo pensava da mesma maneira. Quando os aprendizes e docentes
apresentam pontos de vista divergentes, € possivel que haja conflitos (RICHARDS,
LOCKHART, 1996) ou, até mesmo, o ensino pode vir a falhar (MUKAI, 2011).
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Horwitz (1987) defende que quando os aprendizes ndo tém as expectativas
atendidas em suas aulas de linguas, eles ndo se sentem seguros com a metodologia
abordada pelo professor e, por isso, seu desempenho pode ser insuficiente. Assim,
por ndo acreditar que estava no nivel correto e por demonstrar o desejo de continuar
estudando inglés, Beatriz optou por matricular-se em curso privado, conforme visto na

subsecao 4.1.2.1, com o objetivo de revisar os conteldos anteriores.

Excerto 46: Crenca de que estava no nivel errado

No segundo semestre, tive um professor que infelizmente ndo gostava muito
de explicar os contetidos, nos passavamos as aulas copiando e assistindo
filme basicamente (narrativa escrita, 22 de abri de 2020).

O professor mandava a gente ficar copiando a aula toda. Quando ele dava
algum contelido, a gente s6 entendia quando era o mesmo contetdo do
semestre anterior. Quando ele dava contetdo novo, eu entendia nada. O
guadro dele também era todo desorganizado. [Parecia com as aulas do
fundamental e médio] agora a Unica diferenca era que ele falava, né? Quando
ele falava, ele falava em inglés (Entrevista, 12 de maio de 2020).

Eu acho que figuei prejudicada por causa do segundo semestre, sabia? Eu
acho que a gente ficou muito em falta. Ai eu me senti muito. Ai o que
acontece, eu reprovei, né, nesse terceiro semestre e td fazendo de novo o
terceiro. E é igual eu falei [...], eu ndo me sinto no nivel 3. As aulas que eu
tava tendo antes dessa pandemia, eu ficava assim "meu Deus!". Ai foi que eu
resolvi me matricular em um outro curso mesmo contra minha vontade pra
tentar chegar no nivel do CIL, entendeu? Eu ndo queria largar os dois
(Entrevista, 12 de maio de 2020).

As crencas estédo ligadas com a motivacdo e expectativas de aprendizagem
(MUKAI; CONCEICAO, 2012; RICHARDS; LOCKHART, 1996). Por isso, Beatriz
marcou no BALLI adaptado que aprenderia a falar inglés muito bem. Durante sua
entrevista, ela afirmou que isso aconteceria porque ela ndo desistiria. Ela reconheceu
gue apresentava crencas de que inglés poderia ser chato e dificil, mas ela persistiria.
Ela faria isso porque insistir em aprender atenderia aos seus planos de viajar e de
mostrar que ela tem a capacidade de aprender e usar a lingua. Assim, o estimulo de

ter aulas de inglés seria relevante aos seus objetivos (SCHERER, 1982).

Excerto 47: Persisténcia em aprender inglés

Eu ndo vou desistir [de estudar inglés]. Porque eu quero agora, eu quero,
guestdo de honra, pra mostrar que eu sou capaz, pra eu viajar e usar. [...]
Acho que eu ja criei uma coisa ha minha cabeca de que inglés é chato, que
€ dificil, que eu vou aprender daqui a 10 anos, mas que eu vou aprender. Eu
vou insistir porque ndo € possivel que eu ndo va aprender se eu ficar
insistindo, insistindo. Igual uma amiga minha uma vez disse "se preocupa
néo, vocé vai comecar a entender daqui a 3 anos" (risos). Ou entao, sei |4,
daqui a 10 (risos) (Entrevista, 05 de maio de 2020).
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A aprendiz demonstrou, em seu diario, que desejava aprender inglés, mas néao
gostaria de passar pelo processo que para ela era doloroso, como vimos na secao
sobre sua ALE (secéo 4.1). Ela se sentia assim, poque as crencgas estao intimamente
ligadas a questdes afetivas (KALAJA; BARCELOS, 2011). Aparentemente, o ambiente
formal de aprendizagem, com todo o seu monitoramento, acabava causando muitos
efeitos negativos em Beatriz.

Excerto 48: Sentimento de confusédo sobre a aprendizagem de lingua
inglesa
Ao mesmo tempo que quero aulas eu ndo quero a responsabilidade. Quero

aprender inglés, mas ndo quero passar pelo processo. Enfim, ndo sei explicar
(Diario da participante, 15 de julho de 2020).

Em concluséo, a aprendiz acreditava que os colegas sabiam mais inglés do que
ela devido a fatores presentes em seu contexto de aprendizagem no CIL (KALAJA;
BARCELOS, 2011), isto é, eles faziam as tarefas rapidamente, compreendiam o que
o professor dizia sem precisar do auxilio de ninguém e o professor ndo os corrigia com
tanta frequéncia. Por acreditar que os colegas tinham um melhor desempenho que
ela, ela acreditava estar atrapalhando-os em tarefas em grupos. Além do mais, a aluna
acreditava que, por ser mais velha que seus colegas no CIL, sua aprendizagem era
dificultada. Beatriz tinha essa crenca devido, também, a influéncia de seu contexto,
haja vista que seus colegas no CIL eram mais jovens (KALAJA; BARCELOS, 2011;
KAYMAKAMOGLU; ATMACA, 2016; MUKAI, 2014). Por ultimo, a participante
acreditava estar no nivel incorreto no CIL. Por essa razdo, decidiu se matricular em
um curso de inglés privado para conseguir chegar ao nivel de conhecimento real que
cursava no CIL.

Beatriz mostrou uma atitude positiva para com o inglés quando afirmou que nao
importava o0 tempo que passasse, ela insistiria e conseguiria aprender a lingua.
Porém, percebemos que o contexto formal de aprendizagem de linguas causava muita
confusdo na participante, dado que ela queria aprender, mas ndo queria passar pelo

processo, pois era dolorido para ela.

4.2.3 Sintese das crencas de Beatriz, as origens das crencas e acdes sobre a
lingua inglesa e sua aprendizagem

Barcelos (2007) afirma que o estudo de crencas é relevante, pois contribui para

compreendermos as estratégias que os alunos utilizam, considerando-se aspectos
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cognitivos e socioculturais e de que forma eles entendem sua aprendizagem de
linguas. Dessa maneira, as crencas sdo um conceito individual, mas também social,
dindmico, pois esta sempre em transformacgdo, contraditérias, uma vez que o que
Beatriz acreditava nem sempre estava de acordo com a forma como ela agia e as
crencas sdo, também, contextuais. Este estudo nos permitiu compreender quais sao
essas crengas, como algumas tém influéncia na ansiedade de LE da participante, a
origem das mesmas e nos apontou as estratégias elegidas pela aprendiz.

Beatriz demonstrou acreditar que as quatro habilidades, isto é, ler, falar,
escrever e escutar, sao dificeis. A origem da sua dificuldade em escrever vinha da sua
falta de vocabulario, o que a levava a recorrer ao tradutor online para conseguir fazer
suas tarefas, conforme os resultados também encontrados em Ramos (2011).

A compreensao oral, por sua vez, sempre foi algo complexo para a participante,
pois, inicialmente, ela tentou aprender inglés com musicas e filmes, visto que pessoas
gue ela conhecia haviam usado essa estratégia e tinham tido éxito. Ela, por sua vez,
ao imitar colegas que haviam usado essa tatica (WENDEN, 1999), acreditou que
poderia ser eficaz. Mas, talvez por ela ter utilizado musicas e filmes em niveis muito
além de suas habilidades, ela tenha criado a concepcao de que escutar em inglés é
algo complexo. Entendemos que as crencas sao dinamicas, por isso, sdo mutaveis
(BARCELOS, 2007). Ao ver que a estratégia de ouvir musicas e ver filmes néo
funcionou com ela, ela desistiu e comecgou a conceber que ouvir e compreender em
inglés sdo habilidades dificeis. Barcelos (2001) nos relembra que as crencas
influenciam a utilizacdo de certas estratégias e as mesmas influenciam outras
crencas. Por achar ouvir em inglés dificil, sempre que ouvia algo em sua aula no CIL
gue ela ndo compreendia, a participante pedia para que algum colega a ajudasse,
explicando o que deveria ser feito em portugués. Isso nos mostrou a influéncia que
sua crenca tinha em sua acdo (BARCELOS, 2001).

Outra habilidade que Beatriz entedia como complexa era falar. A dificuldade de
Beatriz em falar inglés, além de ocorrer por causa de sua apreensdo comunicativa,
conforme vimos na categorizacado de sua ALE, ocorria, também, por ela acreditar ser
dificil pronunciar as palavras. As crencas surgem a partir da interacao do aprendiz em
seu contexto (BARCELOS, 2001; CONCEICAOQ, 2004, KALAJA et al., 2016), com
seus colegas, pais e professores. Assim, a origem da crenca de que falar e pronunciar
as palavras eram acbes complicadas de se fazer advinha do feedback que seus

colegas davam as suas apresentacoes.
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Durante essas atividades, os colegas sinalizavam que n&o conseguiam
compreendé-la. Por isso, o impasse de falar inglés levava a participante a nao
participar das aulas, a iniciar as atividades em dupla calada, permitindo que o colega
falasse primeiro, ou a levava a faltar as aulas para néo ter de executar as atividades
orais. Beatriz fazia uso desses comportamentos de evitamento (HORWITZ, E. K
HORWITZ, M. B.; COPE, 1986) porque acreditava que deveria falar inglés com uma
excelente pronuncia. Como as crencas interferem nas acfes tomadas pelos
aprendizes (BARCELOS, 2001), elas levavam a participante a ouvir as palavras
diversas vezes para aprender a pronuncia-las e a ver videos para entender melhor
como funcionava as regras de pronancia em inglés.

A participante acreditava que ndo estava no nivel correto no CIL, pois achava
0 nivel muito avancado para seu conhecimento. A origem desse pensamento se deu
porque ela ndo teve um periodo muito proveitoso no segundo semestre em que estava
no CIL, dado que o entdo professor ndo contribuiu da forma como ela esperava, o que
mostrou um conflito entre as crencas de seu professor e as da participante (HORWITZ,
1987; MUKAI, 2011; RICHARDS; LOCKHART, 1996). Ela afirmou que as aulas desse
professor se assemelhavam as aulas que ela tinha no ensino basico em que eles so
copiavam e ndo havia pratica oral, apesar de ele falar eminglés com a turma. A crenca
de que o nivel era muito avancado para seu desempenho fez com que Beatriz se
matriculasse em um curso privado com o objetivo de revisar o que havia estudado no
CIL.

A aprendiz manifestou também crencas sobre seu desempenho e essas eram
altamente influenciaveis pelo seu contexto sociocultural (KAYMAKAMOGLU,;
ATMACA, 2016), visto que percebemos que as crencas da nossa participante
variavam conforme as condicdes externas. Primeiramente, ela acreditava que os
outros alunos eram melhores que ela em lingua inglesa. Alguns episodios que a
faziam pensar dessa maneira era o fato de seus colegas finalizarem as atividades
mais rapidamente, no momento em que falavam, ndo eram corrigidos e nao
precisavam de ajuda para compreenderem o que o professor proferia.

A aluna acreditava também que deveria fazer tarefas orais com alunos que
estivessem no mesmo nivel que ela. Ela pensava assim, pois acreditava atrapalhar os
colegas nesse tipo de atividade e isso a levava a esperar o colega iniciar esse tipo de

atividade e ela ficava calada ou, muitas vezes, nem ia para a aula para nao ter de
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participar em atividades orais, o que demonstrou a relagéo direta que essa crenca
tinha com sua acao (BARCELOQOS, 2001).

Finalmente, Beatriz apresentou crencas acerca de seus objetivos de
aprendizagem. Ela afirmou que poderia levar anos, mas ela ndo desistiria de aprender
a lingua, uma vez que ela iria insistir, demonstrando que seu desejo e expectativas
em aprender a lingua talvez eram maiores do que 0s sentimentos ou crencas que
viessem a fazé-la desistir. Além do mais, ela se sentia confusa, pois ao mesmo tempo
qgue queria aprender a lingua, ndo queria passar pelo processo de aprendizagem, isto
€, fazer provas orais, trabalhos em duplas, entre outras coisas, uma vez que era um
processo doloroso para ela, conforme visto na secéo 4.1 sobre sua ansiedade de LE.

Abaixo, ha um quadro em que sintetizamos as crencas e origens dessas
crencas da participante quanto a lingua inglesa e sua aprendizagem, bem como suas

acoes.

Quadro 9 - Resumo das crencas de Beatriz, as origens das crencas e acoes sobre a
lingua inglesa e sua aprendizagem

Categoria Crencas Origem das crencas Acdes
Crencas e e Asquatro e Elanéo e Usar o tradutor
acdes sobre habilidades (ler, praticava as para ajuda-la na
as quatro falar, escrever e quatro realizacdo das
habilidades escutar) séo habilidades no tarefas de
dificeis; ensino producéo escrita;
fundamental. ¢ Quando ouvia algo
e Compreensao eminglésno CIL e
oral é dificil, ndo compreendia,
porque ela pedia que o colega
tentou explicasse em
aprender inglés portugués o que
ouvindo musica nao tinha ficado
e assistindo claro;
filmes que e Nao participar das
provavelmente aulas, mesmo
eram muito sabendo a
avancgados resposta, comecar
para seu nivel as atividades orais
de inglés em pares ou
durante o grupos menores
ensino basico em siléncio e faltar
e, por isso, nao as aulas para ndo
obteve ter de falar.
sucesso. Como
outras pessoas
haviam
utilizado essa
estratégia e
conseguido
aprender, ela
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achou que a
utilizando
também
conseguiria.

e Falaringlés é
dificil devido a
pronudncia.

. De sua
experiéncia pessoal
de apresentar e as
pessoas sinalizarem

para aprender a
prondncia correta
das palavras,
precisava ouvi-las

gue néo -
compreendem sua vanas vezes
prondncia. ver videos que
explicavam acerca
da fonética do
inglés
e Deve-se falar . Do que para aprender a

inglés com excelente
prondncia.

sua professora
disse sobre se
uma palavra for
pronunciada
errada, vocé

prondncia correta
das palavras,
precisava ouvi-las
varias vezes

pode estar
dizendo outra
coisa;
Crencas e . (0] . Nao falar
acles sobre feedback inglés para nao ser
metodologias corretivo é corrigida por medo
efetivas para importante para de avaliagéo
aprender aprender a negativa.
inglés lingua.
. E . N&o falar
necessario falar inglés durante as
inglés para que aulas;
se aprenda a . Faltar para
lingua. nao ter de
apresentar
trabalhos em
inglés.
o Interacéo ) Deixar o
em pares e colega iniciar a
grupos menores atividade enquanto
€ importante Beatriz se
para aprender mantinha calada.
inglés.
o a parte o Da ) Ela é
mais importante experiéncia de contraditéria
de aprender uma outras guanto ao que
lingua é pessoas, Visto acredita, ja que
aprender o seu gue ela foca seus estudos
vocabulério e conhecia mais na gramatica
ndo a graméatica. pessoas que do que no
aprenderam vocabulario.
primeiro o
vocabulario,
assistindo

séries e depois
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foram
adquirindo as
estruturas da
lingua.

. As
pessoas
deveriam
aprender a falar
inglés de forma
natural, sem
aprender as
regras, dado que
para se
comunicar, ndo
precisa saber as
regras.

. Ser
melhor aprender
a falar inglés em
um pais que se
falasse a lingua

o as
criancas
apresentam
maior facilidade
em aprender
linguas do que

. Do que
sua professora
havia dito em
sala sobre as
criancas terem
menos

mesmo nivel que
ela seria
vantajoso.

os adultos. ansiedade, por
isso aprendem
mais
facilmente;
. Da
observacéo de
sua sobrinha,
de apenas 4
anos, que tinha
facilidade em
compreender e
falar em inglés,
além de
pronunciar as
palavras
corretamente.
Crencas e o Os . Incentivar a
acoes sobre outros alunos colega para que
seu sdo melhores fizesse teste de
desempenho que ela em nivel;
inglés. ) Questionar-
se se estava no
nivel correto pelo
fato de acreditar
gue a colega era
melhor
o Fazer o Ficar
tarefas orais calada nas tarefas
com colegas no em dupla ou

grupos menores ou
deixar o colega
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comegar a
atividade;

. Faltar a
aula.

. Sua
idade atrapalha
em seu
rendimento.

° Estar no
nivel errado no
CIL por sentir
dificuldades.
Assim, ela
gostaria de estar
em niveis abaixo
do que estava.

. Beatriz
nao considerou
o0 professor do
segundo
semestre no
CIL bom
professor, pois
as aulas dele

Matricular-se em
um curso livre
privado de inglés
com o objetivo de
revisar o que ja
havia estudado.

se
assemelhavam
com as que ela
havia tido no
ensino basico,
apesar de as

aulas serem
dadas em
inglés.
Crencas e . Vai . N&o
acoes sobre aprender a falar desistir diante das
seus inglés muito dificuldades, passe
objetivos de bem; 0 tempo que
aprendizagem . Nao passar.

querer passar
pelo processo de
aprender inglés

por ser doloroso.

Em seguida, fazemos a relacdo entre a ansiedade, as crencas e as acfes da

participante quanto a lingua inglesa e sua aprendizagem.

4.3 Relacao entre ansiedade, crencas e acdes quanto a lingua inglesa e a sua
aprendizagem

Kalaja e Barcelos (2011) sustentam que as crencas dos aprendizes estédo
intimamente ligadas a fatores afetivos e se relacionam de maneira complexa com suas
acles. Além do mais, Maturana (2002) nos sugere que, para entender as atitudes que
as pessoas tomam, devemos saber qual emocao que as possibilitou. Assim, esta
secado tem o proposito de discutir de que maneira a ansiedade de lingua estrangeira
da participante, suas crencas e agdes se relacionavam.

No BALLI adaptado, Beatriz demonstrou achar a lingua inglesa, de um modo

geral, dificil. Durante a primeira parte entrevista, ela afirmou ndo ter opinido sobre ser
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mais facil ler e escrever do que falar e entender, conforme assinalou no BALLI
adaptado, pois, de acordo com a aprendiz, as quatro habilidades eram complexas
para ela. Porém, ela demonstrou grande ansiedade em provas e atividades de sala
de producéo e compreensao orais. Por isso, ela apresentou a crenca de que falar e
entender sdo habilidades arduas.

Por essas habilidades serem dificeis para ela, Beatriz acreditava que seus
colegas eram melhores do que ela e sentia sintomas gerais de ansiedade (RUBIO
ALCALA, 2004), como vergonha, medo, inseguranca e agonia na barriga, quando as
datas dessas provas estavam proximas e, quando tinha de falar inglés em sala, sentia
agonia, suor e frio na barriga, pelo fato de, para fazé-lo, ter de se arriscar, ativando
operagcbes mentais complexas e ndo automaticas (HORWITZ, E. K.; HORWITZ, M.
B.; COPE, 1986). Em consequéncia disso, ela usava do comportamento de
evitamento (HORWITZ, E. K.; HORWITZ, M. B.; COPE, 1986), como forma de aliviar
seus efeitos fisiopsicoldgicos, tais como faltar as aulas em dias de provas ou
atividades avaliativas orais (como apresentacfes para sua turma); iniciar atividades
orais em duplas ou grupos menores em siléncio, deixando o colega comeca-las, ou
faltar para ndo ter de executa-las; e ndo participar da aula mesmo quando sabia a
resposta. Além disso, na ocasido em que Beatriz ouvisse alguma instrucdo durante a
aula de inglés que ela ndo compreendesse, ela pedia para que algum colega
explicasse para ela em lingua materna o que deveria ser feito.

A ansiedade de lingua estrangeira se associa diretamente com avaliacdo de
performance (HORWITZ, 2017; HORWITZ, E. K.; HORWITZ, M. B.; COPE, 1986) e
acontece em decorréncia de fatores socioculturais (MACINTYRE, 2017), por isso ndo
€ apenas uma diferenca individual do aprendiz, mas também relacional (MASTRELLA,
DALACORTE, 2008). Assim, quando a participante tinha de falar em inglés para a
turma toda, em grupos menores ou em duplas, ela sentia vergonha; ficava nervosa;
vivenciava receio de ser corrigida pelo professor na frente de todos os colegas e,
guando em dupla, ficava com receio de ser corrigida pelo colega; apresentava medo
dos colegas rirem dela falando inglés devido a sua pronuncia, haja vista ela acreditava
gue devia-se falar em inglés com uma excelente pronuncia. Por mais que passasse
toda essa apreenséo, ela acreditava que era necessario falar a lingua inglesa como
condicao para aprendé-la. Ademais, apesar de sentir medo de ser corrigida, ela crera
na eficacia do feedback corretivo para sua aprendizagem. Porém, Beatriz agia de

forma contraditéria com relacdo as suas crencas, ndo falando inglés em sala,
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comecando as atividades orais calada, faltando em dias de apresentagdes e, assim,
evitando ser corrigida. Além disso, ela ndo tirava suas duvidas durante as aulas,
deixava para pesquisé-las na Internet, quando chegasse em casa.

A aluna demonstrou grande preocupac¢do com as consequéncias de reprovar,
uma vez que ela poderia perder sua vaga no CIL se chegasse a reprovar 0 mesmo
nivel duas vezes, conforme o Regimento da Rede Publica de Ensino do DF
(DISTRITO FEDERAL, 2019b). Por isso, como ela ndo participava das provas orais,
ela tinha de compensar sua nota estudando mais para as provas escritas. Dessa
forma, ela afirmou que estudava mais gramatica do que vocabulario, pois sabia que
teria bons resultados na prova escrita fazendo dessa forma, mesmo tendo marcado
na EASALE adaptada que a parte mais importante de aprender uma lingua era
aprender o vocabulario e ndo a gramatica daquela lingua. Isso demonstrou uma
discrepancia em relacéo a como ela acreditava aprender e qual estratégia utilizava
(BARCELQOS, 2001, 2004).

Uma das atribuicbes das emocdes é avaliar os estimulos internos e externos
ao aprendiz, baseando-se na relevancia desses para 0 organismo, 0 que resultara,
posteriormente, em reagdes comportamentais. Essa avaliacdo se da a partir dos
verificadores de estimulos (vide secdo 2.1.2) (SCHERER, 1982). Beatriz nos
confirmou que aprendera inglés muito bem algum dia para que, assim, possa viajar e
usar a lingua. Por isso, no caso de nossa participante, o verificador é quanto a
relevancia aos seus planos ou objetivos. Contudo, sugeriu que néo gostaria de passar
pelo processo de aprendizagem formal, visto que muitas situacdes em seu ambiente
de aprendizagem no CIL, além de todas as outras ja mencionadas, reforcavam seu
sentimento de ansiedade. Essas outras situacdes eram sua idade, visto que seus
colegas de turma eram muito mais jovens e isso fazia com que ela se sentisse com
idade avancada para aprender inglés. Porém, ndo tinha o mesmo sentimento com
relacdo ao seu grupo privado, porque, como afirmou na entrevista, as pessoas tinham
mais ou menos a mesma faixa etaria que ela, o que nos valida o fato de que o contexto
de aprendizagem tem forte influéncia naquilo que o aprendiz acredita, conforme
resultados da pesquisa de Kaymakamoglu e Atmaca (2016). Outras situacdes eram o
grande numero de alunos em sua turma no CIL, o que ndo permitia que ela criasse
vinculos com seus colegas, diferente do que ocorria no curso privado; e a ndo adogao
de um livro didatico ou material de suporte que auxiliasse a aluna a se preparar

previamente para aula e, assim, sentir-se menos ansiosa.
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Além do mais, a participante apresentou a crenca de que se deveria aprender
a falar inglés de forma natural, sem focar tanto nas regras, ja que para se comunicatr,
elas ndo seriam tdo necessarias e, talvez por isso, seria melhor aprender inglés no
pais em que a lingua é falada. Todavia, mesmo acreditando que aprender inglés de
forma espontanea seria mais efetivo e menos doloroso do que em ambientes formais
de aprendizagem, uma vez que o contexto de sala de aula conta com monitoramento
constante dos aprendizes (MASTRELLA, 2011), ela se matriculou em um curso
privado de inglés, no qual era avaliada, tendo em vista que acreditava estar no nivel
errado. Isso comprovou a relacdo complexa e contraditdria entre sua crenca e acao
(KALAJA; BARCELOS, 2011), pois, por mais que tivesse problemas com os
ambientes formais, ela se matriculou em uma escola que dispunha da mesma
caracteristica do CIL. Essa crenca de identificar que estava no nivel incorreto surgiu,
uma vez que Beatriz sentiu-se prejudicada por, em seu segundo semestre de estudos
no CIL, ter tido um professor que, apesar de passar as instru¢cées em lingua inglesa,
propunha aos alunos que copiassem ou vissem filmes durante todo o tempo de aula.

Por fim, a partir da analise dos dados, constatamos que ha um padrdo em que
as crencas da aluna influenciam sua ansiedade de lingua estrangeira e sua ALE
influencia suas crencas. Por outro lado, tanto as crencgas de Beatriz quanto sua ALE
motivam suas acfes, em um processo continuo e complexo, assim como Conceicao
(2004) explicou ocorrer com as experiéncias, crencas e acdes, em seu estudo. Porém,
nem sempre ha uma relacdo direta entre o que ela sente e acredita e o que faz. Por
fim, percebemos que suas acbes também motivavam sua ALE e suas crencas. A

figura a seguir demonstra essa relacéo:

Figura 5 - Ciclo de influéncia entre a ALE, as crencas de aprendizagem e acdes da
participante

Ansiedade de Crencas de

Lingua < aprendizagem

Estrangeira

N\ 4

Acdes

Fonte: elaboracao propria
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Abaixo, encontra-se um quadro que resume a relacdo entre a ansiedade,

crencas e acdes da participante quanto a lingua inglesa e sua aprendizagem.

Quadro 10 - relacdo entre a situacéo catalizadora de ALE, as crencas de
aprendizagem e suas acgoes

Situacdo catalizadora de ALE Crencga de aprendizagem Acéo
. Provas de producéo e » Falar e entender séo e faltar as aulas em dia de
compreensdo orais. habilidades dificeis; provas ou atividades
e Crenga de que 0s avaliativas orais;
colegas eram melhores e iniciar atividades orais
do que ela. em duplas ou grupos

menores calada;

e ndo participar da aula
mesmo quando sabia a
resposta;

e Pedir para que o colega
explicasse em portugués
quando escutava e ndo
compreendia as
instrucbes passadas em

lingua inglesa.
e Falaringlés em duplas, e Falaringlés em duplas, e Evitar falar inglés em
grupos menores ou para grupos menores e para a sala;
a turma inteira; turma inteira é e [Faltar a aula em dia de
e Ser corrigida. importante para apresentacdes para a
aprender a lingua; turma inteira;
e O feedback corretivo é e Evitar ser corrigida;
crucial para aprender e N4&o tirar dividas com o
inglés professor em sala;

e Pesquisar suas duvidas
na Internet quando
chegasse em casa da

aula.

e Asconsequéncias de e A parte mais importante e Estudar mais a
reprovar, por isso de aprender uma lingua gramética do que o
estudava mais gramatica € aprender o seu vocabulério de lingua
para tirar notas vocabulério inglesa.
razoaveis nas provas e
Nao reprovar.

e Sua idade, nimero e Aprendera a falar inglés e Matricular-se em um
elevado de alunos na muito bem; curso privado como
turma do CIL, ndo e Na&o querer passar pelo forma de aprender bem
adocdo de livro didatico processo de inglés e recuperar o

aprendizagem formal de contetdo que ndo
inglés; adquiriu no segundo
e Deve-se aprender inglés semestre;
de forma natural e e N&o conseguir criar
espontanea; vinculos com os colegas
e E melhor aprender inglés no CIL,;
em um pais onde a e N&o conseguir se
lingua é falada; preparar previamente
e Crenca de estar no nivel para as aulas no CIL.

incorreto.

Fonte: elaboracao propria
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Na proxima secao, utilizamos os resultados encontrados neste capitulo para

responder as perguntas de pesquisa.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

“Digo: o real ndo estd na saida nem na chegada:
ele se dispGe para a gente é no meio da

travessia”

(Guimardes Rosa)

Neste ultimo capitulo, nos dedicamos a responder as trés perguntas de
pesquisa que nortearam todo O processo descrito nesta dissertacdo. Ademais,
falamos desta pesquisa e de suas contribuicdes para area dos estudos de emocoes e
crencas dentro da Linguistica Aplicada, assim salientamos a importancia em estudar
tanto a afetividade quanto as crencas da aluna, pois sdo variaveis determinantes no
processo de aprender uma lingua estrangeira. Por ultimo, discorremos sobre as
dificuldades que encontramos enquanto realizdvamos a pesquisa e apresentamos

rumos futuros para os estudos sobre a ansiedade de lingua estrangeira.

5.1 As perguntas de pesquisa

1) Quais as situacdes catalisadoras de ansiedade e seus efeitos para a

participante acerca da lingua inglesa e sua aprendizagem?

Durante sua trajetoria como aprendiz de lingua inglesa, as avaliacdes sempre
foram causas de apreenséo para a participante Beatriz. No ensino basico, as provas
escritas geravam frustracdo nela e um desempenho abaixo da média, visto que,
enquanto suas aulas eram ministradas em portugués, os exames vinham em inglés e
essa divergéncia |he ocasionava a ansiedade (YOUNG, 1994). Da mesma forma,
percebemos a ansiedade de provas em lingua inglesa da participante sé foi
estabelecida apOs diversas experiéncias negativas com as avaliacdes em lingua
inglesa (MACINTYRE; GARDNER, 1989, 1991). Por isso, sempre que a aluna recebia
a prova a ser realizada, ela logo verificava se havia algum modelo de como fazer as
guestbes. Quando néo havia, a dificuldade e ansiedade aumentavam.

Ao entrar no CIL como aluna de inglés, a aprendiz demostrou grande

preocupacao nas provas de produgéo e compreensao orais. Essa apreensao devia-
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se ao fato de, no ensino bésico, ela ndo ter tido esses tipos de avalia¢des ou qualquer
tipo de pratica oral. Ao contrario, tinha um ensino em lingua materna que destacava
exclusivamente as regras gramaticais da LE. A emocéo era estimulada a partir de uma
analise mental, isto €, cognitiva do que as provas significavam para a participante,
mas o resultado dessa avalia¢do se dava no corpo (DAMASIO, 1996). Em raz&o disso,
guando estava proximo das datas das provas orais no CIL, a aprendiz vivenciava
medo, nervosismo, agonia na barriga, tinha insGnia e sentia-se insegura e com
vergonha. Para evitar esses sintomas fisiopsicologicos e por eles causarem angustia
na participante, ela regia com evitamento (HORWTIZ, E. K.; HORWITZ, M. B.; COPE,
1986; SCHERER, 1982), ou seja, faltava as aulas em dia de provas de producéo e
compreensao orais e estudava mais para as provas escritas de maneira a compensar
sua nota das provas orais que ndo eram realizadas.

Em geral, a participante tinha receio de provas de produc¢do oral, porque essas
avaliacbes geravam apreensado comunicativa e medo de avaliagdo negativa
(HORWTIZ, E. K.; HORWITZ, M. B.; COPE, 1986). Dessa maneira, falar inglés na
frente da turma inteira, em grupos menores ou em duplas, com quem ela néo tivesse
intimidade, ativava a ansiedade da participante. Isso ocorria, porque Beatriz tinha
medo de os colegas acharem que ela ndo entendia coisas simples, ficava com receio
dos colegas rirem de sua pronudncia, tinha a sensacdo de que estava atrapalhando o
colega, apresentava apreensao em ser corrigida pelo professor, na frente da turma
inteira e pelo colega, em atividades em dupla, sentia agonia na barriga e a mao suava.
Por isso, Beatriz ndo tirava suas duvidas durante a aula, deixando para pesquisa-las
na Internet, quando chegava em casa, nao participava da aula nem quando sabia a
resposta e ndo conseguia se concentrar. Além do mais, em atividades em dupla, ela
preferia iniciar em siléncio, permitindo que o colega falasse primeiro, como
comportamento de evitamento (HORWTIZ, E. K.; HORWITZ, M. B.; COPE, 1986).
Caso a atividade envolvesse perguntas, ela preferia comecar fazendo as perguntas e
nao respondendo.

Pelo seu medo de avaliacdo negativa e apreensao comunicativa apresentados
(HORWTIZ, E.K.; HORWITZ, M.B.; COPE, J., 1986), Beatriz tinha receio de um
procedimento muito utilizado por sua professora no semestre em que os dados foram
coletados: as apresentacdes. Ela experienciava vergonha, agonia, apreenséo e medo
durante essas tarefas e faltava a aula para nédo ter de executa-las. Além do mais,

receber feedback corretivo de seu professor seria algo frustrante para a aluna, talvez
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esse seria 0 motivo de ela ter medo das apresentacées. Em consequéncia disso, ela
evitava ser corrigida, utilizando comportamentos de evitamento citados nos paragrafos
anteriores. Outro procedimento adotado por seus professores do CIL que causava
ansiedade na participante era o professor dar aulas unicamente em lingua inglesa.
Ela se esforcava muito para compreender e, por isso, sentia-se cansada. O seu
cansaco era decorrente do esforco cognitivo (TOBIAS, 1986) que ela tinha de colocar
para tentar compreender o que era dito pelos seus professores.

Fatores de seu contexto maior, como sua idade, o niumero de alunos nas turmas
do CIL, as consequéncias de reprovar e a ndo adocdo de material didatico por parte
da escola causavam preocupacgado em Beatriz. ISso nos comprovou que a ansiedade
de lingua estrangeira ndo € simplesmente uma caracteristica individual do aprendiz
presente em um corpo e mente separados, mas sim uma carateristica relacional
(MASTRELLA; DALACORTE, 2008), pois surge e traz dinamicidade a um contexto
sociocultural. Desse modo, a participante se sentia insegura em falar inglés na frente
de seus colegas pelo fato de eles serem mais jovens. Além disso, em sua opiniao,
havia muitos alunos em sala no CIL. Por esse motivo, ela ndo conseguia criar vinculos
com eles e ficava apreensiva de ter de falar na frente de um grande nimero de alunos.
Além do mais, ela se preocupava com as consequéncias de reprovar, visto que
poderia perder sua vaga. Em razéo disso, estudava mais para as provas escritas para
nao ficar de recuperacdo, dado que nao fazia as avaliacées orais. Por ultimo, o fato
de nao ter livro didatico para saber a sequéncia dos conteudos e conseguir se
preparar, deixavam-na mais ansiosa.

Em concluséo, a ALE da participante era composta pelos elementos ansiedade
de provas, medo de avaliacdo negativa, procedimentos de sala de aula, apreensao
comunicativa e alguns aspectos do seu contexto maior. Desse modo, pudemos
compreender que a interacdo entre esses elementos que determinavam o
comportamento da ALE da participante (LARSEN-FREEMAN; CAMERON, 2008),
conforme visto na figura 4 (vide secédo 4.1.3). Além do mais, pudemos classificar a
ALE da participante como um sistema complexo ndo sé pela interacdo dos elementos
definir o comportamento do sistema, mas também pela variedade desses elementos.
Eles, por sua vez, envolviam aspectos fisioldgicos, psicoldgicos, cognitivos, sociais e
comportamentais. Por ultimo, a emog¢do que a aprendiz sentia advinha de imagens
mentais adquiridas a partir de sua experiéncia (DAMASIO, 1996) e, por isso, ndo eram

inatas ou ocorriam apenas em um corpo e mente isolados, mas sim contextuais, haja
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visto elas apareciam e eram ativadas no contexto em que a participante estava

inserida, isto €, no contexto de aprendizagem de LE.

2) Quais as crencgas da participante acerca da lingua inglesa e sua aprendizagem
e quais as origens dessas crengas?

A aluna apresentou a crenca de que as quatro habilidades eram dificeis para
ela. Essa crenca provavelmente, originou-se de sua experiéncia como aluna de inglés
durante o ensino basico. Nesse periodo, ela ndo praticava as quatro habilidades e as
aulas eram baseadas no ensino da gramatica. Sua crenga quanto a complexidade da
habilidade de escrever decorria, de acordo com ela, da sua falta de vocabulario
(RAMOS, 2011). Isso fazia com que ela se valesse dos dicionarios online para produzir
seus textos.

A sua dificuldade com a compreenséo oral surgiu do fato de ela ter utilizado a
estratégia de tentar aprender inglés com filmes e muasicas que eram muito avancados
para seu nivel de inglés, visto que alguns colegas tinham conseguido adquirir a lingua
dessa forma. Ela, por sua vez, tentou fazer o mesmo, imitando o comportamento
dessas pessoas (WENDEN, 1999). Porém, como a estratégia ndo funcionou com ela,
ela desistiu e, provavelmente adotou a crenca de que escutar em inglés é dificil. Por
isso, ao se matricular no CIL, quando ela ndo entendia alguma instrucdo que o
professor passava, ela pedia para que um colega explicasse para ela, em portugués,
0 que deveria ter feito. Nessa situacdo, Beatriz agia de acordo com sua crenca
(BARCELOS, 2001, 2007). Isto €, escutar em inglés é dificil. Devido a isso, pedia
explicacdo em portugués para o colega.

A habilidade de fala era ardua para a participante por causa da prondncia, haja
visto que, em sua experiéncia pessoal como aprendiz de lingua inglesa, quando ela
falava, as pessoas davam feedback de que ndo estariam compreendendo o que ela
falara. Em consequéncia disso, ela precisava ouvir as palavras diversas vezes para
aprender a pronuncia e ja tentou ver videos na Internet que explicavam sobre a
fonética da lingua inglesa. Alids, para a participante, era importante falar inglés com
uma excelente pronuncia. Essa crenca adviera do que sua professora havia falado
sobre se uma pessoa pronunciar uma palavra erroneamente, ela poderia estar

dizendo outra coisa, até mesmo uma palavra ofensiva. Por isso, essa crenga surgiu a
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partir da interacéo de Beatriz, em seu contexto de aprendizagem (BARCELOS, 2001;
CONCEICAO, 2004; KALAJA et al., 2016), baseada na concepcéo de sua professora.

Com relacdo as metodologias para aprendizagem de lingua inglesa, ela
demonstrou acreditar na eficacia do feedback corretivo. Porém, havia uma
discrepéancia entre o que acreditava e como se comportava (BARCELOS, 2001), dado
gue ela ndo falava em inglés para nao correr o risco de ser corrigida. Ademais, ela
acreditava que as pessoas tinham de falar para que aprendessem a lingua. Porém,
agia de maneira contraria a sua crenca, nao falando em inglés durante as aulas,
demonstrando a relacdo complexa que pode haver entre as crencas e acgles
(KALAJA; BARCELOS, 2011). Ou, até mesmo, faltando as aulas para nao ter de fazer
apresentacdes. Por acreditar que falar € importante para aprender, ela considerava
as interacdes em pares e grupos menores como eficazes para a aprendizagem.
Porém, em trabalhos orais em duplas e grupos menores, ela deixava o colega iniciar
a atividade falando, enquanto ela se mantinha calada.

Para Beatriz, a parte mais importante de se aprender uma lingua € aprendendo
o léxico da mesma. Sua crenca foi gerada a partir de experiéncias compartilhadas
com pessoas que haviam aprendido o vocabulario com séries e, posteriormente,
adquiriram as estruturas da lingua. Contudo, por mais que acreditasse que O
vocabulario fosse mais importante, ela concentrava-se no estudo da gramatica. Por
outro lado, ela concebia que as pessoas ndo precisariam das regras gramaticais para
se comunicar, ela acreditava que a lingua inglesa deveria ser aprendida de maneira
espontanea. Por isso, compreendia que seria melhor aprender inglés em um pais que
falasse a lingua. Ou seja, h4 uma grande divergéncia de crencas e estratégias
adotadas por Beatriz (BARCELOS, 2001, 2007; KALAJA; BARCELOS, 2011). ela
estudava gramatica, mas ndo acreditava que essa era a melhor forma de aprender
uma lingua estrangeira. Pelo contrario, as regras gramaticais ndo tinham importancia
para a participante, haja visto que ela entendia que deveria se aprender lingua inglesa
espontaneamente e que a parte mais importante de se aprender uma lingua era
estudando o vocabulario dessa lingua.

Com relacdo ao seu desempenho, ela concebia que os outros alunos eram
melhores do que ela, porque entendiam o que o professor dizia em inglés sem precisar
de ajuda, o professor ndo os corrigia muito frequentemente e eles terminavam as
tarefas rapidamente. Por isso, ela questionava se estava no nivel correto no curso do

CIL. No quarto semestre no CIL, Beatriz acreditou que estava no nivel errado, pois
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sentia-se prejudicada pelo fato de seu professor do segundo semestre nao explicar os
conteudos frequentemente e pedir apenas que ela copiasse e assistisse filmes
durante as aulas. Em ocasido em que os docentes e 0s aprendizes apresentam
crengas distintas, o ensino pode nédo ser efetivo (MUKAI, 2011). Por isso, ela
matriculou-se em um curso livre de inglés para revisar o que ja havia sido estudado.

E, depois, ela achava que seria vantajoso fazer atividades orais com colegas
gue compartilhassem do mesmo nivel de conhecimento que ela. Como isso ndo
ocorria, em atividades orais em duplas ou grupos menores, ela esperava que o colega
falasse primeiro e ela ficava calada ou faltava as aulas para nao ter de participar
nessas tarefas. No curso do CIL, a aprendiz acreditava ser muito velha para aprender,
haja vista seus colegas eram mais jovens nessa escola e as crencas estao
intimamente ligadas ao seu contexto sociocultural (KALAJA; BARCELOS, 2011;
KAYMAKAMOGLU; ATMACA, 2016).

Beatriz demonstrou acreditar que vai aprender a falar inglés muito bem, pois
nao desistira. Porém, ela afirmou ndo querer passar pelo processo de aprender inglés,
porque, para ela, € um tanto doloroso. Afinal de contas, a sala de aula de LE € um
local de constante monitoramento para os aprendizes (MASTRELLA, 2011).

Finalmente, percebemos que as crencas de nossa participante tinham uma
ligacéo ora direta com as estratégias utilizadas por ela, ora essa ligacao era complexa.
A ligacéo era direta, porque, muitas vezes, a aprendiz agia exatamente de acordo com
0 que acreditava. Por outro lado, houve muitos momentos em que ela demonstrou
divergéncia em relacdo ao que acreditava e como agia para com sua aprendizagem
de lingua inglesa. Além do mais, percebemos que as experiéncias prévias da
participante e de outras pessoas ao seu redor e as concepcdes dessas pessoas de
seu contexto eram responsaveis pela origem das crencas de Beatriz. E, depois,
algumas de suas estratégias que, posteriormente, influenciaram a aparicdo de
crencas foram geradas a partir de imitacdo de pessoas de seu convivio. Isso
corroborou a afirmacéo de que as crencas nhdo sdo um conceito puramente cognitivo.

Porém, sdo, também, sociais e relacionais, assim como as emocdes.

3) Qual a relacéao entre ansiedade, crencas e acdes da participante?
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Entendemos que a ansiedade de LE da participante influenciava suas crencas
de aprendizagem e essas influenciavam a ALE da aprendiz. As duas induziam suas
acoOes, conforme ilustrado na figura 5 (cf. segéo 4.3).

Falar e entender eram habilidades dificeis para a participante. Por esse motivo,
ela tinha medo de provas de produgao e compreensao orais. Em razao do seu medo,
Beatriz faltava as aulas em dia que tinha avalia¢des, iniciava as atividades em duplas
Oou grupos menores em siléncio, ndo participava das aulas mesmo se soubesse a
reposta (DAMASIO, 1996; HORWTIZ, E.K.; HORWITZ, M.B.; COPE, 1986) e pedia
ajuda de colegas para que explicassem, em portugués, o que estava sendo dito pelo
professor, haja visto a participante afirmou se sentir cansada, dividindo seu esforgo
cognitivo com os sintomas fisiopsicolégicos de ansiedade (TOBIAS, 1986) para tentar
compreender o0 que estava sendo dito em inglés.

A aluna acreditava na eficacia do feedback corretivo e das atividades orais em
duplas e grupos menores para a aprendizagem da lingua. Porém, ela tinha medo de
falar para toda a sua classe, em grupos ou em pares. Além do mais, ela tinha medo
de ser corrigida tanto pelo professor quanto pelos colegas. Esse medo de Beatriz pode
ter tido origem no fato de os colegas sinalizarem que ndo a compreendiam, conforme
visto no excerto 18 (secéo 4.1.2.2). Dessa forma, ela evitava falar inglés em sala e,
assim, evitava ser corrigida, faltava as aulas em dia de apresentacdes de trabalhos
para a turma, nao tirava davidas em sala, mas as pesquisava ao chegar em casa. A
apreensado comunicativa da participante na LE era tdo intensa que fazia com que ela
agisse de forma contraria ao que acreditava ser eficaz para aprender inglés. Maturana
(2002) afirma que se queremos entender as acdes humanas, € necessario que
compreendamos a emoc¢ao que esta por tras. Por isso, Beatriz agia em concordancia
com sua emogao, nesse caso, a ansiedade.

Beatriz se preocupava com as consequéncias de reprovar, pois, se repetisse
duas vezes o mesmo nivel, perderia a vaga no CIL. Deste modo, apesar de acreditar
gue a parte mais importante de aprender uma lingua era aprender o seu vocabulério,
ela concentrava-se no estudo da gramatica. Agindo dessa maneira, ela tiraria nota
suficiente para passar de nivel, ndo precisaria passar pelas provas de producao oral,
por exemplo, que lhe causavam tanto ansiedade de provas como medo de avaliagao
negativa (HORWTIZ, E.K.; HORWITZ, M.B.; COPE, 1986) e, em consequéncia, nao

reprovaria e ndo perderia sua vaga.
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Beatriz acreditou que seu rendimento ndo era tdo bom porque ela era mais
velha do que seus colegas no CIL e isso lhe causava ansiedade. Além do mais, 0o
namero de alunos em sua turma no CIL lhe provocava apreensdo, pois ela ndo
conseguia criar vinculos com seus colegas, por serem muitos e, entdo, sentia
apreensdo comunicativa e medo de avaliacdo negativa quando tinha de apresentar,
por exemplo. Por considerar que estava em um nivel incorreto no CIL, j& que
acreditava que os colegas eram melhores em inglés do que ela, Beatriz matriculou-se
em um curso de inglés privado. Isso nos mostrou uma discrepancia quanto a essa
acdo e a sua crenca (WOODS, 2003) de ndo querer passar pelo processo de aprender
inglés formalmente, tendo em vista que nesse curso ela era avaliada como era no CIL.

Além do mais, percebemos que o contexto era um fator determinante na
constituicdo das crencas da participante (BARCELOS, 2006; KAYMAKAMOGLU;
ATMACA, 2016), posto que Beatriz s6 se sentia “idosa”, como mencionou no excerto
45 (vide secao 4.2.2.3), no CIL, onde seus colegas eram mais novos. Ela néo
acreditava ser muito velha para aprender inglés no curso privado, visto que seus
colegas tinham a mesma faixa etaria que ela ou eram mais velhos.

Ela pode ter tomado a atitude de se matricular em outro curso, porque nos
confirmou seu desejo de falar inglés bem. Pelo fato do processo de aprender inglés
formalmente ser doloroso para ela, Beatriz acreditava que se deveria aprender inglés
naturalmente e, por esse motivo, seria melhor aprender inglés onde se fala a lingua,
sem precisar passar por algum tipo de avaliacdo ou por todas as outras situacées que
0 ambiente formal de aprendizagem tinha e que lhe causava apreensao.

Em sintese, percebemos que as crencas de Beatriz estavam relacionadas com
suas emocdes e as duas se conectavam com suas agles as vezes diretamente e,
outras vezes, ndo. Assim, em muitos momentos Beatriz se mostrou coerente com o
gue sentia, porém ia contra ao que acreditava, demonstrando uma relacdo complexa
entre suas emocdes, crencas e acfes. Além do mais, a pesquisa nos possibilitou
concluir que as crencas e as emocdes sentidas pela participante estavam intimamente

ligadas com o contexto e com as experiéncias prévias da participante.

5.2 Contribui¢bes para area de ansiedade de lingua estrangeira e crencas

Esta pesquisa se une a outras também relacionadas a ansiedade de lingua

estrangeira e crencas de aprendizagem, realizadas no Brasil, para ampliar os estudos
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nessa area, haja visto que ha muitas pesquisas sobre esse tema no exterior. Porém,
no Brasil, ainda s&o poucos o0s estudos.

Além do mais, consideramos que os resultados aqui encontrados sejam
motivos de reflexdo para nossa participante. Por se tratar de um estudo de caso,
esperamos colaborar para que nossa participante se conhegca melhor como aprendiz
de LE a partir deste estudo. De outro modo, mesmo sendo um estudo de caso Unico,
ele ndo impede que outros aprendizes que também se sintam ansiosos pensem sobre
as situacdes que provocam ALE neles, situagbes essas que podem ou nao ser as
mesmas de Beatriz.

Esperamos cooperar para que os docentes de LE tanto do CIL em questao,
guanto de outras escolas entendam como os alunos se sentem, quais as possiveis
situacdes que causam ansiedade neles e o0s seus efeitos, e o papel primordial das
crencas na ativacao dessa emocado. Dessa forma, espera-se que os docentes também
meditem e que possam utilizar estratégias de ensino que ajudem a reduzir essa
emocao.

Apesar de se tratar de um estudo preliminar, ele contribui com ideias, nas
entrelinhas, de como os professores poderiam ajudar Beatriz e outros alunos sob
efeito da mesma emocao. Abaixo, deixamos uma série de sugestdes, para que 0s
professores executem, com o objetivo de reduzir a ansiedade de Beatriz e de outros
alunos que sintam a mesma emocao devido a elementos similares aos de nossa
participante. Essas sugestbes sdo baseadas nas situacdes catalisadoras de

ansiedade e nas crencas de Beatriz:

Quadro 11 - — Sugestdes para reducdo da ansiedade da participante

Ansiedade Crenca Sugestdes parareducdo da
ansiedade
e Ansiedade em provas e deixar modelos de

escritas por elas virem
em lingua inglesa.

como responder as
questdes nas
avaliacdes escritas.

Ansiedade de falar em
duplas ou grupos
menores com colegas
gue Beatriz ndo tinha
vinculo.

Falar inglés em duplas,
grupos menores ou
para turma toda é
importante para
aprender inglés.

e Deixar o0 aluno
escolher sua dupla
tanto em atividades em
sala quanto em provas
orais.

Ansiedade ao executar
atividades ou provas de
compreensao oral.

Escutar e entender em
inglés é dificil.

e Utilizar atividades
preparatérias antes de
ouvir o udio da
compreenséo oral em
gue se trabalhe o
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vocabulario presente
no audio, ou qualquer
outra tarefa que possa
auxiliar os alunos
enquanto escutam-no.

Ansiedade de provas,
principalmente provas
orais, de producédo e
compreensao;
ansiedade em reprovar
e perder a vaga no CIL,
por isso estuda mais
gramética, para ir bem
nas provas escritas.

Aprender vocabulario,
e ndo gramatica, € a
parte mais importante
de aprender uma
lingua.

Acabar com a
chamada “semana de
provas” ou reduzir o
namero de avaliacGes
somativas de lingua
inglesa.

Ansiedade por ter aulas
ministradas  somente
em inglés.

Escutar e entender sao
habilidades dificeis.

Com alunos iniciantes,
tentar mesclar inglés e
portugués;

utilizar estratégias em
gue os professores
chequem o
entendimento dos
aprendizes ao dar
instrugcdes em lingua
inglesa.

Ansiedade de receber
feedback corretivo na
frente da turma inteira
pelo professor ou
receber feedback dos
colegas em atividades
em duplas.

Feedback corretivo é
importante para a
aprendizagem de
inglés.

Escolher estratégia de
corrigir os alunos
posteriormente as suas
falas.

Ansiedade de falar para
toda sua turma, no CIL,
com colegas com os
quais ela ndo tinha
vinculo.

Fazer atividades que
“quebrem o gelo” e que
permitam que os
alunos se conhegcam
melhor e criem
vinculos.

Ansiedade por nao ter
um livro de didatico ou
material que permita a

aluna saber a
sequéncia de
conteiudos e, assim,
prepare-se

previamente para as
aulas.

Adocéo de um livro
didatico ou material de
suporte para que 0s
alunos tenham
consciéncia da
sequéncia dos
conteldos e possam
se preparar para as
aulas.

Fonte: elaboracao propria

Se eliminarmos ou, pelo menos, amenizarmos 0s elementos do sistema
complexo que é a ansiedade de Beatriz e de outros aprendizes, ela certamente
deixara de existir.

Por fim, € essencial que assimilemos as emoc¢des, no caso deste estudo, a

ansiedade, as crencas e as acdes de aprendizes de LE em seu contexto pedagdgico.
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Este ambiente é o espaco onde os fatores de ordem fisiopsicologicos, cognitivos,
pedagogicos, socioculturais, como o0 uso ou nao de livro didatico, as acdes dos demais
colegas e professores e até mesmo documentos oficias, conforme vimos com a
estratégia de matricula (vide secao 4.1.2.3), interagem de maneira complexa. Essa
interacdo faz emergir tanto as crengas quanto as emocdes de forma que uma
influencia a outra originando ac¢des. As acdes, por sua vez, também formam mais
emocdes e crencas. Dessa forma, é partir de estudos como este que, embora seja um
estudo de caso Unico, entenderemos, cada vez mais, quais sdo as situacbes que
ativam emocdes que estimulardo acdes positivas para a aprendizagem e, por isso,
devem ser reforcadas. Por outro lado, notaremos, também, quais sdo aquelas
situacOes que devem ser evitadas por ndo resultarem em emoc¢des que suscitarao

atitudes positivas para a aprendizagem de LE.

5.3 LimitacGes da pesquisa

As primeiras limitacbes da pesquisa apareceram ainda em carater inicial.
Haviamos decidido que utilizar observacdes de aula ajudaria na coleta dos dados.
Todavia, devido a pandemia da COVID-19, as aulas ficaram suspensas por meses e
guando voltaram, foi de maneira online. Porém, a participante de pesquisa tinha aula,
tanto no curso privado, quanto no CIL, no mesmo horario em que a pesquisadora
trabalhava. Em consequéncia disso, conversamos com as professoras para que elas
gravassem as aulas e a pesquisadora conseguisse assistir as aulas depois. A
professora do CIL chegou a gravar uma ou duas aulas. A professora do curso privado
concordou em ajudar, mas demorava a responder as mensagens. Além de tudo, a
participante sempre optava por ficar com sua camera desligada, o que dificultava ver
suas reacdes. Por isso, achamos que seria mais efetivo se ela escrevesse um diario
e assim o fizemos.

Gostariamos de ter pesquisado mais a fundo as origens das crencas da
aprendiz, tendo em vista que haviamos aplicado a narrativa escrita com esse objetivo.
Contudo, ndo conseguimos e, s6 percebemos isso, ao fazer a analise de dados,
depois que ja haviamos analisado todos os instrumentos. Pensamos na possibilidade
de pedir uma nova narrativa escrita ou entrevista com a participante, mas isso poderia
demandar de ainda mais trabalho para ela que também é professora e estava muito

atarefada. Além disso, a andlise de mais um instrumento poderia atrasar os prazos da



146

pesquisadora junto da universidade. Por isso, optamos por ndo coletar novos dados,
mesmo entendendo que isso é perfeitamente possivel na pesquisa qualitativa.
Por fim, outra limitacdo que encontramos é o fato de este se tratar de um estudo

de caso Unico e, por isso, ele ndo é passivel de generalizacdes.

5.4 Sugestdes para futuras pesquisas

Esta pesquisa apresentou-se em carater preliminar, tendo como objetivo fazer
o levantamento apenas das situacOes catalisadoras de ansiedade e seus efeitos,
investigar as crencgas e as origens das mesmas e as acdes da participante acerca da
lingua inglesa e sua aprendizagem. Por isso, sugerimos que, em pesquisas futuras,
haja tentativas de se ressignificar a ansiedade dos participantes bem como suas
crencas para que, dessa forma, os aprendizes tenham, cada vez mais
frequentemente, atitudes positivas para com a aprendizagem de linguas. Para isso, é
necessario um estudo longitudinal e que os participantes de pesquisa apresentem
uma postura critico-reflexiva acerca do papel de suas emocbes e crencas ha
aprendizagem de LE.

Ademais, recomendamos que sejam realizados mais estudos de casos com
alunos ansiosos em que outras habilidades sejam focadas além da habilidade de fala.
Dessa maneira, poderemos encontrar a melhor forma de reduzir a ansiedade de LE
dos aprendizes em relacao a outras habilidades também.

Por dltimo, propomos que sejam estudadas a ansiedade, crencas e acdes
sobre outras linguas e sua aprendizagem. Isso permitira que aprendizes e docentes
das mais variadas linguas se conscientizem da relacdo entre ansiedade e crencas,
auxiliando no controle dos efeitos de ansiedade e ajudando a melhor compreender o

uso de determinadas estratégias de aprendizagem pelos alunos.
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APENDICE A — EASALE ADAPTADA

Universidade de Brasilia — UnB

" Instituto de Letras — IL
Departamento de Linguas Estrangeiras e Tradugédo — LET

Programa de Pés-Graduacdo em Linguistica Aplicada — PPGLA
U n B Pesquisadora: Karolina da Concei¢cao Morais
Orientador: Prof. Dr. YOki Mukai

Leia cada um dos enunciados, reflita sobre eles e decida se vocé:

(1) Concorda plenamente;

(2) Concorda;

(3) Nao tem opiniao a respeito;
(4) Nao concorda,;

(5) Discorda plenamente.

Nunca me sinto totalmente seguro quando falo na minha aula de inglés.

N&o me preocupo em cometer erros na aula de lingua inglesa.

Tremo quando sei que vou ser chamado na aula de inglés.

Me assusta quando nao entendo o que o professor esta dizendo em inglés.

N&o me incomodaria em ter mais aulas de linguas inglesa.

Durante a aula de inglés, eu me pego pensando em coisas que nao tém nada a

ver com o Curso.

Fico pensando que os outros alunos sao melhores em inglés do que eu.

Normalmente, me sinto a vontade durante os testes na minha aula de inglés.

Entro em panico quando tenho que falar sem me preparar na aula de inglés.

10 Eu me preocupo com as consequéncias de reprovar na minha aula de inglés.2

11.Eu ndo entendo por que algumas pessoas ficam tdo chateadas com as aulas de
lingua inglesa.

12.Na aula de inglés, fico tdo nervoso que esqueco as coisas que sei.

13.Fico com vergonha de me oferecer para responder algo voluntariamente na minha
aula de inglés.

14.Eu néo ficaria nervoso ao conversar em inglés com falantes nativos.

15.Fico chateado quando ndo entendo o que o professor esta corrigindo.

16.Mesmo se eu estiver bem preparado para a aula de inglés, sinto-me ansioso por
ISS0.

17.Eu frequentemente tenho vontade de néo ir a aula de inglés.

18.Eu me sinto confiante quando falo na aula de lingua estrangeira.

19.Fico com receio do meu professor de inglés estar pronto para corrigir todos os
erros que eu cometer.

20.Eu posso sentir meu coracao batendo forte quando vou ser chamado na aula de
idiomas.

21.Quanto mais estudo para uma prova de inglés, mais confuso fico.

22.Nao me sinto pressionado a ter que me preparar bem para a aula de inglés.

23.Eu sempre sinto que os outros alunos falam inglés melhor do que eu.

24.Eu me sinto muito constrangido em falar inglés na frente de outros alunos.

25.A aula de idiomas muda tao rapido que me preocupo em ficar para tras.

oA LNE
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26. Sinto-me mais tenso e nervoso na minha aula de inglés do que nas minhas outras
aulas.

27.Fico nervoso e confuso quando falo na minha aula de inglés.

28.Quando estou indo para a aula de inglés, sinto-me muito seguro e relaxado.

29.Fico nervoso quando ndo entendo cada palavra que o professor diz.

30. Sinto-me oprimido pelo numero de regras que vocé precisa aprender para falar
inglés.

31.Fico com receio de que os outros alunos riam de mim quando falo em inglés.

32.Eu provavelmente me sentiria confortavel com falantes nativos de inglés.

33.Fico nervoso quando o professor de inglés faz perguntas que nao preparei com
antecedéncia.
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APENDICE B — BALLI ADAPTADO

Universidade de Brasilia — UnB

Instituto de Letras — IL

.‘ Departamento de Linguas Estrangeiras e Tradug¢do — LET
Programa de Pés-Graduacdo em Linguistica Aplicada — PPGLA
Pesquisadora: Karolina da Concei¢cao Morais

U n B Orientador: Prof. Dr. YOki Mukai

Leia cada enunciado com bastante atencéo, reflita e defina se vocé:

(1) concorda plenamente;

(2) concorda;

(3) néo tem opinido a respeito;
(4) ndo concorda;

(5) discorda completamente.

Quanto a questao 4, vocé deve marcar como esté indicado. Lembre-se de que néao
existe uma resposta correta.

1. E mais facil para criancas do que para adultos aprender linguas.

2. Algumas pessoas tém uma habilidade especial para aprender lingua
estrangeira.

3. Algumas linguas séo mais faceis que outras.

4. Inglés é

(a) Uma lingua muito dificil;

(b) Uma lingua dificil;

(c) Uma lingua de nivel médio de dificuldade;
(d) Uma lingua facil;

(e) Uma lingua muito facil.

Eu acredito que vou aprender a falar inglés muito bem.

E importante falar inglés com uma excelente prondncia.

Vocé nédo deve falar nada em inglés até que vocé saiba falar corretamente.
E mais facil para alguém que ja fala uma lingua estrangeira aprender outra.
E melhor aprender inglés em um pais em que se fala inglés.

10 E bom praticar inglés com nativos.

11. Eu fico com vergonha de falar inglés com outras pessoas.

12. A parte mais importante de aprender uma lingua estrangeira € aprender a
gramatica.

13. A parte mais importante de aprender uma lingua estrangeira € aprender o
vocabulario.

14. E mais féacil falar do que entender inglés.

15. E mais fécil ler e escrever em inglés do que falar e entender.

16. A parte mais importante de aprender inglés é aprender como traduzir para minha
lingua materna.

17. Todo mundo pode aprender uma lingua estrangeira.

18. Eu quero aprender a falar inglés bem.

©ooNOoO
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APENDICE C - ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA PARTE 1

Universidade de Brasilia — UnB

" Instituto de Letras — IL
Departamento de Linguas Estrangeiras e Tradugédo — LET

Programa de Pés-Graduacdo em Linguistica Aplicada — PPGLA

U n B Pesquisadora: Karolina da Concei¢cao Morais

N =
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9.

Orientador: Prof. Dr. YOki Mukai

Perguntas sobre o questionéario BALLI

Por que vocé acha que é mais facil para as criangas aprender inglés?
Por que vocé acha inglés uma lingua dificil?

Por que vocé acha que é importante falar inglés com uma excelente
pronuncia?

Por que vocé ndo concorda com o enunciado “vocé nao deve falar nada
em inglés até que vocé saiba falar corretamente”?

Por que vocé acha que € melhor aprender inglés em um pais em que se
fala a lingua?

Por que vocé tem vergonha de falar inglés com outras pessoas?

Por que vocé acha que a gramatica ndo € importante para aprender uma
lingua estrangeira, mas o vocabulario sim?

Por que vocé nao opinou sobre as afirmacgdes “é mais facil falar do que

entender inglés” e “é mais facil ler e escrever do que falar e entender”?

Perguntas sobre o questionario de ansiedade

Por que vocé se sente insegura quando fala na aula de inglés?

Por que vocé fica preocupada em cometer erros na aula de inglés?

Por que vocé treme quando vai ser chamada na aula de inglés?

Por que se assusta quando ndo consegue compreender o que o professor
diz?

Por que vocé se incomodaria em ter mais aulas de inglés?

Por que vocé acha que os outros alunos sdo melhores que vocé?

Por que fica nervosa durante as provas de inglés? Fica nervosa na escrita
e na oral do mesmo jeito?

Por que vocé acha que se distrai com facilidade na aula de inglés,
pensando em coisas que ndo tem nada a ver com a aula?

Por que vocé acha que entra em panico na aula de inglés a ponto de
esquecer as coisas que sabe?

10.Por que tem vergonha de se oferecer para responder algo

voluntariamente?

11.Por que vocé acha que ficaria nervosa se conversasse com um nativo?
12.Por que, mesmo se preparado para aula, vocé ainda se sente ansiosa por

iISS0?
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13.Por que, mesmo com tudo o que sente na aula de inglés, vocé ainda tem
vontade de ir a aula?

14.Por que vocé nao opinou sobre o enunciado “fico com receio do meu
professor de inglés estar pronto para corrigir todos os meus erros”?

15.Por que vocé se sente constrangida em falar inglés na frente dos seus
colegas?

16.Por que vocé fica mais nervosa na aula de inglés do que em outras aulas
que vocé faz ou ja fez?

17.Por que vocé fica oprimida devido ao numero de regras que o inglés tem
para aprender a falar?

18.Por que vocé tem receio dos outros alunos rirem de vocé quando fala em
inglés?

19.Por que vocé acha que ficaria desconfortavel com falantes nativos de
inglés?

20.Por que fica nervosa quando o professor faz perguntas que vocé nao
preparou com antecedéncia?
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APENDICE D — ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA PARTE 2

Universidade de Brasilia — UnB

" Instituto de Letras — IL
Departamento de Linguas Estrangeiras e Traducao — LET

Programa de Pés-Graduacdo em Linguistica Aplicada — PPGLA
U B Pesquisadora: Karolina da Concei¢cao Morais
n Orientador: Prof. Dr. YUki Mukai

Perguntas sobre a narrativa escrita

1. Por que vocé acha que as aulas no Fundamental 1 ndo foram aulas
fantasticas como vocé esperava?

2. Por que vocé acha que seu desempenho no Fundamental ndo foi muito
favoravel?

3. Como eram as aulas de inglés no ensino médio?

4. Qual a diferenca das aulas de lingua inglesa na escola para as aulas de
lingua espanhola no CIL que vocé estudou no ensino meédio?

5. No CIL, inicialmente, quando comecou a aprender inglés, vocé se sentiu
bastante motivada para aprender, 0 que vocé acha que diminuiu essa sua
vontade aprender no primeiro semestre?

6. O que te desmotivava exatamente no segundo semestre de aulas de
inglés no CIL?

7. Vocé faltar no terceiro semestre, tem algo a ver com como vocé se sentia
nas aulas ou a razdo de vocé ter trancado o curso tem a ver s6 com
guestbes pessoais mesmo?

8. Qual a razdo de vocé sentir um impacto esse semestre, mesmo estando
repetindo o nivel anterior? O que estéa diferente?

9. Quais razdes te levaram a se matricular em um outro curso, a ponto de
estar fazendo dois ao mesmo tempo?

Perguntas sobre a narrativa visual

1. Fale para mim sobre o seu desenho e o que representa cada parte dele.
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APENDICE E — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Universidade de Brasilia — UnB

" Instituto de Letras — IL
Departamento de Linguas Estrangeiras e Tradugédo — LET

Programa de Pés-Graduacdo em Linguistica Aplicada — PPGLA
U B Pesquisadora: Karolina da Concei¢cdo Morais
n Orientador: Prof. Dr. YUki Mukai

Vocé esta sendo convidado a participar da minha pesquisa de mestrado, sob o
titulo , de responsabilidade de

, mestranda do Programa de Pds-Graduagdo em
Linguistica Aplicada (PPGLA) da Universidade de Brasilia (UnB), tendo

como orientador.

O objetivo geral desta pesquisa € investigar a ansiedade, crencas e acoes de
uma aluna brasileira de inglés como lingua estrangeira (LE) em relacédo a lingua
inglesa e sua aprendizagem. Assim, gostaria de consulta-la sobre seu interesse e
disponibilidade em cooperar com a pesquisa.

Vocé recebera todos os esclarecimentos necessarios antes, durante e apos a
finalizacdo da pesquisa, e lhe asseguro que o seu nome nao sera divulgado, sendo
mantido o mais rigoroso sigilo mediante a omissao total de informagdes que permitam
identifica-lo/a.

Os dados provenientes de sua participacdo na pesquisa ficardo sob a guarda
do pesquisador responsavel pela pesquisa. A coleta de dados sera realizada por meio
de questionarios, narrativa escrita, narrativa visual, entrevistas e pela escrita de um
diario. E para estes procedimentos que vocé esta sendo convidada a participar. Sua
participacédo na pesquisa nao implica em nenhum risco.

Espera-se com esta pesquisa a reflexdo sobre seu aprendizado geral de lingua
inglesa como lingua estrangeira. Sua participacdo é voluntaria e livre de qualquer
remuneracao ou beneficio. Vocé é livre para recusar-se a participar, retirar seu
consentimento ou interromper sua participacdo a qualquer momento. A recusa em
participar ndo ira acarretar qualquer penalidade ou perda de beneficios.

Se vocé tiver qualquer duvida em relacdo a pesquisa, vocé pode me contatar

através do telefone ou pelo e-mail

. A equipe de pesquisa garante que 0S




162

resultados do estudo serdo devolvidos aos participantes por meio de um artigo
cientifico e uma dissertacdo, sendo publicados posteriormente na comunidade
cientifica. Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficara com o/a

pesquisador/a responsavel pela pesquisa e a outra com voceé.

Assinatura da participante Assinatura do Pesquisador

Brasilia, de de
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ANEXO A — NARRATIVA ESCRITA: MINHAS EXPECTATIVAS, SENSACOES,
FRUSTRACOES E ACOES NA AULA DE INGLES

Universidade de Brasilia — UnB

" Instituto de Letras — IL
Departamento de Linguas Estrangeiras e Tradugédo — LET

Programa de Pés-Graduacdo em Linguistica Aplicada — PPGLA
Pesquisadora: Karolina da Concei¢cao Morais
U n B Orientador: Prof. Dr. YUki Mukai

Escreva a respeito de sua histéria de aprendizagem de inglés desde sua
experiéncia na educacdo basica até o presente momento, focando em suas

expectativas, sensacoes, frustracdes e acoes.

No ensino fundamental 1, foi quando tive meu primeiro contato com o inglés.
Eu pensei que fosse ser algo extraordinario, mas nao foi. As aulas sempre foram
expositivas e girava unicamente em torno da gramatica, geralmente a Unica avaliacédo
era a prova. Eu sempre passava com a nota minima quando ndo ficava de
recuperacdo, extremamente frustrante. Estudava tentando decorar ja que eu nédo
entendia muita coisa. No ensino meédio, tive a oportunidade de me matricular no CIL,
pensei ser a minha chance de aprender inglés de verdade, mas so6 tinha vagas para
outros idiomas, matriculei-me no espanhol. De cara senti a diferenca das aulas de
uma escola voltada so6 para o estudo de linguas, o professor ndo falava portugués
durante as aulas. No inicio fiquei desesperada, entendia quase nada, pensei que nao
fosse aprender, mas aos poucos as coisas foram melhorando. N&o conclui o curso, fiz
3 anos, mas aprendi o suficiente para ler, escrever, entender e falar razoavelmente.

A vontade de aprender inglés nunca deixou de existir, tentei algumas vezes
sozinha aprender com filmes, muasicas; no entanto sempre me achei incapaz e
desistia. Em 2018, tive a chance de me matricular no CIL, fiquei extremamente feliz e
motivada. Meu primeiro semestre ndo foi muito diferente do primeiro semestre do
espanhol... Se nas aulas de espanhol eu entendia quase nada, nas de inglés eu ndo
entendia nada. Sempre pedia auxilio para alguém da sala para me explicar em
portugués o que precisava ser feito, a parte de decorar as regras gramaticais sempre
foram mais faceis para mim, compreender e falar .... Mesmo tendo afinidade com a

professora me sentia insegura/vergonha nas provas orais, sentia medo das atividades
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em grupo... Minhas expectativas no primeiro semestre foram supridas, eu ja tinha
consciéncia de que ndo ia terminar o semestre entendendo absolutamente tudo.

No segundo semestre, tive um professor que infelizmente ndo gostava muito
de explicar os conteudos, nos passavamos as aulas copiando e assistindo filme
basicamente. Ir as aulas era para mim perda de tempo, sentia que ndo estava
aprendendo nada e ndo me sentia motivada para estudar em casa, mesmo assim
tentava com a esperanca de consegui aprender alguma coisa mesmo sozinha.

Quando chegou o terceiro semestre descobri que seria 0 mesmo professor,
figuei decidida que se fosse com ele eu preferia ndo frequentar mais as aulas e tentar
em casa mesmo. Depois de umas semanas consegui mudar de turma, mas tive uns
problemas pessoais e ndo pude concluir o semestre de forma satisfatéria.

Neste quarto semestre estou fazendo o mesmo nivel do semestre anterior, senti
um impacto muito grande, a professora gosta que todos falem toda semana com a
turma em inglés. E muito agonizante para mim, mesmo estudando previamente.
Decidi iniciar um novo curso de inglés em outro local, pois ndo me sinto preparada/com

conhecimentos suficientes para fazer parte do nivel 3.
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ANEXO B — NARRATIVA VISUAL: O QUE A APRENDIZAGEM DE INGLES
REPRESENTA PARA MIM

Universidade de Brasilia — UnB

" Instituto de Letras — IL
Departamento de Linguas Estrangeiras e Traducdo — LET
Programa de Pés-Graduacdo em Linguistica Aplicada — PPGLA

Pesquisadora: Karolina da Concei¢cao Morais
U n B Orientador: Prof. Dr. YUki Mukai

Desenhe o0 que a aprendizagem de inglés representa para voceé.
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ANEXO C — DIARIO DA PARTICIPANTE

" Universidade de Brasilia — UnB
Instituto de Letras — IL

Departamento de Linguas Estrangeiras e Tradugédo — LET

U n B Programa de Pés-Graduacdo em Linguistica Aplicada — PPGLA
Pesquisadora: Karolina da Conceigédo Morais
Orientador: Prof. Dr. YUki Mukai

Fale sobre como foi sua aula hoje e como se sentiu. Ocorreu algo em especial
gue tenha chamado sua a atengao?

Curso CIL
e 03/07/2020

Minhas expectativas para a aula de hoje estdo 6timas. Como a aula vai ser a
distancia a vergonha vai ser menor e por ser o primeiro dia a professora ndo deve
pegar pesado. Deve passar algumas instru¢cdées como cronograma, dinamica das

aulas, etc.

A aula supriu minha expectativa, na verdade foi além. A professora falou como
as aulas aconteceriam e em seguida partiu para atividade. Eram 8 perguntas, ela
comecou a ler e a explicar uma por uma em inglés e eu comecei a ficar desesperada
achando que fosse para eu fazer a mesma coisa. Na mesma hora, fui traduzir tudo no
Google e fiquei mais agoniada ainda. Foi tudo em vao, porque ao final da explicacédo
ela deu tempo para nos prepararmos e disse que sO seria necessario responder trés.

Pedi para ser a primeira porque ja sabia que seria a pior a apresentar.
e 08/07/2020
Hoje tenho duas aulas de inglés, uma com a professora Sheila (19h as 20h) é

uma com a professora Vivi (20h as 21h). Minhas expectativas estao boas, levando em

consideracao que realizei todas as atividades com antecedéncia.
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A aula de inglés de hoje foi agradavel. N&o fiquei nervosa, nem ansiosa, porque
me preparei. Na aula da Viviane eu me sinto mais a vontade por conta do nivel ser

inferior ao do CIL e por ter menos pessoas e as que tem Sao iguais ou pior que eu.

e 15/07/2020
Segunda a professora informou no grupo que nao haveria aula por conta de
uma reunido. Sinto-me até mal em falar o que vou falar, mas tenho que ser sincera
ndo € mesmo? Eu amei a noticial Ao mesmo tempo que quero aulas eu ndo quero a
responsabilidade. Quero aprender inglés, mas ndo quero passar pelo processo. Enfim,

nao sei explicar.

e 27/07/2020

Hoje é segunda-feira, estou feliz porque a professora falou que néo havera aula
online, estou feliz s6 porque ndo havera aula e ndo pelo motivo de nao ter aula. Hoje
também é o dia de atividade, mas ainda néo fiz nem a atividade da semana anterior.
Colocarei tudo em ordem esta semana. Estou me sentindo culpada por ter sido
irresponsavel em nao realizar as atividades, mas eu compensei assistindo série em

inglés durante a semana anterior.

e 03/08/2020

A professora deve estar atribulada! Nossas aulas sdo todas as quartas e ela
sempre nos envia o link pelo whatsApp. Mas hoje foi tudo muito atipico, a aula que
seria na quarta ela passou para hoje e as 00:16 enviou uma mensagem no grupo
falando que nos esperou para aula, que ninguém apareceu e disse para ficarmos
atentos ao classroom. Eu sinceramente ndo entendi nada, na verdade continuo sem
entender. Ela informou que nem sempre tem como publicar o link da aula online no
whatsApp, mas publicou o link da atividade no classroom meio dia, ficou esperando
os alunos para aula, viu que ninguém apareceu e também ndo mandou mensagem no

grupo. Enfim... estou bem confusa. Resumindo a opera: néo tive aula!

e 14/09/2020
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De acordo com 0s meus registros estou sem aparecer por aqui um més. Estava
com 5 atividades atrasadas. Realizei 3 hoje: uma de interpretacdo de texto, uma de
listen e uma de redacdo. Achei todas dificeis, mas consegui realizar. Atrasar minhas
atividades me deixa frustrada, sei que tenho que fazer e ndo faco. Isso € lamentavel!
Todos os dias tento melhorar, espero n&o procrastinar e realizar o que necessito para
aprender.

Curso privado

e 30/06/2020

N&o gostei muito da aula de hoje porque a professora falou mais em portugués
do que em inglés. Realizamos a leitura de um texto em inglés para os colegas e
comentamos a respeito do nosso Pet, também em inglés. No momento da leitura fiquei
apreensiva e com vergonha. No momento de falar sobre meu animal fiquei tranquila,
pois tinha feito anteriormente uma atividade do livro a respeito. Falei o tipo: dog Cor:

white Caracteristicas: small Personalidade: quaite

e 15/07/2020

Minhas expectativas para aula de hoje até que estavam positivas. Realizei as
atividades que a professora havia solicitado previamente e ndo estava ansiosa. Enfim
chegou o horério da aula, ndo foi como pensei, a professora repetiu as mesmas coisas
gue havia dito na videoaula. Isso me deixou muito impaciente e com a sensacéao de

gue eu estava perdendo tempo.

e 24/07/2020

Recebi uma mensagem da professora informando sobre a realizacdo do
DITADO, ela perguntou qual era o melhor horario para me ligar. Como eu havia me
esquecido da realizac&o do ditado ndo estava nervosa, nem ansiosa e pedi para ela

me ligar naquele momento para eu ficar livre de uma vez... Se eu nao estivesse
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decidido realizar a atividade naquela mesma hora com certeza ficaria o resto do dia

imaginando o momento do ditado.

e 25/07/2020

Hoje realizei uma pequena producdo de texto, uma nota para um membro da
familia. Confesso que fico angustiada por ndo ter ainda vocabulario suficiente para
realizar algo tdo pequeno sem a ajuda do tradutor. N&o recebi a correcao e nem sei
se a professora vai corrigir porque fiz a entrega com atraso. Hoje também realizei a
avaliacdo bimestral, ndo fiquei nervosa, afinal foi no formulario. O que eu senti foi
vontade de pegar as respostas na internet; mas nao fiz. De 30 questdes errei 25, ndo
fui tdo ruim assim no meu ponto de vista. No entanto, errei 3 questdes por conta da

agonia para terminar logo.

e 06/08/2020

Hoje tive aula online. Nao fiquei ansiosa, fiquei tranquila, posso até ousar
utilizar a palavra SEGURA. Era um conteddo que eu ja tinha visto e estudei
novamente; por isso foi muito tranquilo. Foi conversacéo, utilizamos o "can" e o "can't"
com os colegas acrescido do vocabulério de tipos de musicas, tipos de instrumentos.
Acredito que ha dez dias, n&o espero a professora publicar a atividade no grupo. Nés
utilizamos o livro, entéo eu sei qual sera a proxima atividade. Por isso, me comprometi
a todos os dias pela manha realizar uma ou duas folhas do livro. A maioria das
atividades séo conteudos que ja estudei no CIL, entédo eu ndo tenho muita dificuldade,
mas quando eu tenho a professora me ajuda prontamente. Depois que comecei a
fazer isso, percebi uma melhora no meu aprendizado. Estou fazendo isso tem pouco
tempo, mas consigo notar a minha pequena evolucao so pelo fato de estar estudando

todos os dias.

e 14/09/2020
Estava em dia, adaptada a uma rotina até que entramos de recesso por apenas
uma semana. E ca estou eu, atrasada novamente com minhas atividades, frustrada,
desesperada. Hoje realizei 3 atividades do CIL e deste curso vou realizar a atividade

de vocabulario. Esta semana me adequarei novamente, espero!
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ANEXO D — CARTA DE APRESENTACAO DO PROJETO DE PESQUISA DO
ORIENTADOR PARA SEDF

A SEDF

Prezados(as),
apresento, por meio desta, a professora Karolina da Conceicdo Morais, aluna
regularmente matriculada no Programa de Po6s-graduacdo em Linguistica Aplicada —
PGLA, da Universidade de Brasilia — UnB, no biénio 2019-2020. A mestranda
professora Karolina desenvolve, sob minha orientacdo, uma pesquisa de natureza
qualitativa, utilizando o método de estudo de caso intrinseco cujo titulo provisorio é “a
afetividade e a aprendizagem de inglés como lingua estrangeira: ansiedade, crencas
e acbes de uma aluna brasileira”, conforme pré-projeto aprovado pelo PGLA. Seu
objetivo € esclarecer no que essa aluna do Centro Interescolar de Linguas (CIL) tem
ansiedade, quais sdo suas crencas e quais sdo suas acbOes para com sua
aprendizagem de inglés, verificando a relacédo entre os trés (ansiedade, crencas e
acOes). Para atingir tal objetivo, os dados serdo coletados por meio de questionarios
de crencas e ansiedade, narrativa escrita, narrativa visual, diario da participante e
entrevistas semiestruturadas. Sem mais, coloco-me a disposicdo para quaisquer
esclarecimentos.

Atenciosamente,

YUki Mukai.
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ANEXO E - MEMORANDO DA SEDF DE AUTORIZACAO DE PESQUISA

Senhor (a) diretor (a),

Encaminhamos autorizacdo de solicitagdo de pesquisa de KAROLINA DA
CONCEICAO MORAIS, mestranda do Programa de Pés-Graduacdo em Linguistica
Aplicada do Instituto de Letras da Universidade de Brasilia — UnB. Salientamos que a
autorizacéo final da coleta dos dados na escola, com profissionais e alunos,
dependera do aceite do(a) gestor(a) da unidade ou setor objeto da pesquisa. Nas
pesquisas que envolvam profissionais e alunos é necessario cumprir 0s principios que
norteiam a Resolugdo CNS no. 466/2012, e quando for o caso, observar 0s requisitos
normativos do Programa de Pds-Graduacao da Instituicdo de Ensino Superior.

Atenciosamente,

Assinatura do diretor da Diretoria de Organizacao do Trabalho Pedagdgico e
Pesquisa
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ANEXO F - CARTA DE APRESENTACAO DA CHEFE DA UNIDADE REGIONAL
DE EDUCACAO BASICA PARA REALIZACAO DE PESQUISA

Ao CIL,

Encaminhamos Karolina da Concei¢cdo Morais, mestranda do Programa de
Pés-Graduacdo em Linguistica Aplicada do Instituto de Letras da Universidade de
Brasilia — UnB, para solicitacao de realizacdo de pesquisa, a ser produzida por meio
de dados coletados nesta Unidade Escolar.

Atenciosamente,

Assinatura da Chefe da Unidade Regional de Educacéo Basica
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