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RESUMO

Este trabalho tem por objetivo falar sobre como os fatores afetivos como:
autoestima, ansiedade e motivacdo, podem influenciar a escrita em L2/LE e
consequentemente a sua aprendizagem. Serdo apresentados os tipos de correcéo
de erros e a forma como ela é feita, podendo assim, afetar a parte emocional do
aluno trazendo consequéncias para sua aprendizagem. As crengas sobre a correcao
também fardo parte deste estudo, pois as crencas dos professores afetam a forma
como orientam suas praticas em sala de aula, e por sua vez os alunos também
trazem suas crencas para a sala de aula. Apresentaremos uma pesquisa qualitativa
onde alunos do 8° periodo do curso de Letras- Inglés responderdo um questionario
sobre suas dificuldades em escrever em inglés, focando no fator emocional.

Palavras-chave: Fatores afetivos; Escrita; Corregao; Erros; Crengas.



ABSTRACT

This paper aims about how affective factors such as self-esteem, anxiety and
motivation, can influence the writing on L2/FL and consequently its learning. Will be
presented the types of error correction, and the way it is made, and may thus affect
the student’s emotional part, bringing consequences for their learning. Beliefs about
correction will be also part of this study because the teacher’s beliefs affect the way
they guide their practices in the classroom, and the students also bring their beliefs to
the classroom. We'll present a qualitative research where students from the 8° period
of the Language and Literature course will answer a questionnaire about their
difficulties in writing in English, focusing on the emotional factor.

Keywords: Affective factors; Writing corrections; Errors; Beliefs.
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Capitulo 1
1. Introducgéo

Neste trabalho temos como foco os fatores emocionais que podem influenciar na
pratica da escrita de L2/LE", assim, procuraremos trazer a tona elementos externos
a linguagem, tais como, as diferentes emoc¢des que perduram h& algum tempo na
vida estudantil de cada um e que podem causar certa interferéncia no momento da
escrita. Investigaremos alguns fatores afetivos presentes no processo de

ensino/aprendizagem de escrita em L2/LE, e também, abordaremos o erro, a

correcao e as crengas sobre a correcdo. Mediante a isto, pretendemos fazer uma
andlise com alguns alunos do 8° periodo de Letras da Universidade Federal do
Tocantins em relacéo a escrita, levando em consideragdo os aspectos afetivos que
influenciam em tal processo, como: a autoestima, ansiedade e a motivacdo. Para
assim saber quais sao as dificuldades encontradas pelos alunos do 8° periodo do
curso de Letras/Inglés na escrita em Lingua Inglesa quando nos referimos as
emocoes.

Tendo em vista que todos nds somos passiveis de algumas limitacdes e
conscientes que a partir das mesmas podemos nos ajudar, criar maneiras de ajudar
0S outros e que ainda podemos aprender com isso, temos que ter conhecimento das
dificuldades encontradas pelos futuros professores de Lingua Inglesa sera de

grande importancia para podermos melhorar nossas praticas a cada dia.

! 2= Segunda Lingua, é qualquer lingua aprendida apds a primeira lingua ou lingua materna (L1); LE=
Lingua Estrangeira, € um idioma néo falado pela populacdo de um determinado local, por exemplo, um
falante de inglés que vive no Brasil pode dizer que o portugués é uma lingua estrangeira para ele.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Idioma
https://pt.wikipedia.org/wiki/L%C3%ADngua_materna
https://pt.wikipedia.org/wiki/Idioma

2. Resenha tedrica

Para que este estudo se torne possivel, tomaremos como apoio as ideias de
Figueiredo e Assis (2006) que observaram em seus estudos alguns aspectos que
podem aumentar ou diminuir a autoestima. A relagdo negativa do aluno com o
corretor e quando a correcdo foca os erros e deprecia a producdo textual
(FIGUEIREDO; ASSIS, 2006) é outro ponto importante nos estudos destes autores.

Teremos como objetivo os fatores afetivos que exercem influéncia no
processo de aprendizagem na escrita de L2 (Bailey,1983; Gardner e Macintyre,
1993; Ddrnyei, 1998). Segundo McLeod (1987), a escrita é tanto uma atividade
emocional quanto cognitiva, isto €, ndés sentimos e pensamos quando escrevemos.
O termo ‘afetivo’ refere-se ao dominio das emocgdes e sentimentos (McLeod, 1987).
Os aspectos afetivos que podem ser considerados no processo da escrita sao,
segundo McLeod (1987), a autoestima, a ansiedade, a capacidade de correr riscos,
a motivagao, e as crengas.

Estudos mostram que ha uma correlagdo positiva entre autoestima e
aprendizagem bem-sucedida (Brown,1994). O excesso de correcdo pode levar a
baixa autoestima e, consequentemente, bloquear o processo de aprendizagem
(Andrés, 1999). Falaremos da ansiedade como um fator influenciador na
aprendizagem de linguas, e que serviu de tema para varias pesquisas e discussoes
(Bailey, 1983; Macintyre e Gardner, 1989; Gardner, Day e Maclntyre, 1992; Brown,
1994; Oxford, 1990, 1999). A ansiedade esta relacionada com sentimentos de
apreenséao, frustracdo, desconforto e preocupacdo. A ansiedade em relacdo a
escrita € geralmente compreendida como sentimentos negativos em relagdo ao
préprio escritor (baixa autoestima), a situacdo de escrita ou a uma determinada
atividade que causa transtornos durante o processo da escrita (McLeod, 1987).

Scarcella e Oxford (1992), afirmam que a ansiedade pode aumentar devido a
certos tipos de interacdo entre professores e alunos. A correcdo severa dos erros,
bem como a forma ridicularizante e desconfortante de lidar com eles perante a
classe estao entre os fatores que provocam ansiedade na interacéo professor—aluno
(Oxford, 1999).

Segundo McLeod (1987), alguns alunos véem 0 seu sucesso ou fracasso na

escrita como algo controlado por forcas externas, tais como a sorte ou o professor,
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enquanto outros percebem os mesmos resultados como consequéncia de sua

propria capacidade.
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3. Fatores Afetivos relacionados a escrita em Lingua Estrangeira
3.1 Autoestima

Podemos notar em nossa rotina académica, em sala de aula, que alguns
fatores afetivos sdo capazes de influenciar a aprendizagem de Lingua Estrangeira
(LE)/ Segunda Lingua (L2), por este motivo muitas pesquisas sobre este assunto
tém investigado a afetividade dos aprendizes na aquisicéo de diferentes habilidades
na lingua alvo como: a pronuncia, a correcédo de erros, a influéncia oral e escrita, e a
relacdo entre autoestima e outros fatores afetivos como a ansiedade e motivagao.

Nesta se¢do nosso foco sera a autoestima, para isto, faremos um breve relato
geral sobre a mesma . O primeiro registro escrito do termo autoestima data do
século XVII (STEINEM, 1992, p.31). Entrou para o discurso das ciéncias humanas,
pela primeira vez, no final do século XIX, com o surgimento da Psicologia da
Consciéncia (WARD, 1996). E de autoria de William James (1950, publicado em
1890) a primeira referéncia ao termo autoestima em Psicologia. De acordo com
Ward (1996), para que um conceito se amplie e se solidifique em qualquer area de
estudo, é necessario que um numero representativo de autoridades o legitimem. No
caso da autoestima, foi de grande importancia a utilizagcdo do conceito em algumas
areas dentro da Psicologia. Assim ela foi transformada de um conceito tedrico
periférico para um conceito essencial a pratica cientifica do dia a dia. Essa mudanca
de status de um paradigma novo (KUHN, 1996) para um conceito estabelecido
comecou a acontecer dos anos 40 aos 70 do século XX.

A autoestima é muito abordada em livros de autoajuda, o que acaba criando
desconfiancas sobre sua seriedade no meio académico, porém, tem sido
analisada cientificamente, e seus defensores defendem com entusiasmo suas
reflexdes. Atualmente, o conceito de autoestima popularizou-se, se tornando em
modismo. Branden & um dos autores mais citados nos estudos sobre fator afetivo,

para ele:

(...) autoestima significa confianga no meu funcionamento mental, na minha
capacidade para pensar, compreender, aprender, escolher e tomar
decisbes; é a confianga na minha capacidade para entender os fatos da
realidade que pertencem a esfera dos meus interesses e necessidades,
autoconfianga e seguranca pessoal. Autorrespeito significa a certeza de que
tenho valor como pessoa; € uma atitude de afirmacdo do meu direito de
viver e de ser feliz; é sentirme confortavel ao expressar de maneira
apropriada as minhas ideias, vontades e necessidades; € a sensacgdo de
gue o prazer e a satisfac@o sdo meus direitos naturais. (BRANDEN, 2002, p.
49)
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Para o autor, a falta desses componentes- autoeficiéncia e autorrespeito,
indicam uma autoestima deficiente. Portanto, significa para o0 autor que,
“caracteristicas definidoras do termo, pois sdo fundamentais. Nao representam
significados derivados ou secundarios da autoestima, mas a sua esséncia”
(BRANDEN, 2002, p. 50). Desta forma, o individuo deve se sentir preparado para
enfrentar e vencer os desafios que nos deparamos ao longo de nossas vidas, €
preciso que confie em si mesmo e em suas ideias levando em consideragdo que tem
direito de ser respeitado e feliz, se isto ndo acontecer a sua autoestima necessitara
de fortalecimento.

A autoestima faz parte do nosso cotidiano, no meio em que estamos inseridos
e a relagdo que temos com pessoas que nos cercam, segundo Schor (1995, p. 125),
ela “ndo é inata, algo que trazemos ao nascer, comeca a ser aprendida logo depois
do nascimento, atraveés das experiéncias vividas e da interagdo com 0s outros”.

Através da influéncia das diversas relacdes sociais, a pessoa forma uma
nocado de si mesma, que é o autoconceito. Com esse entendimento de n0s mesmos,
formamos um sentimento de valor, que é a autoestima. De acordo com (MOYSES,
2004, P. 18) a autoestima “é a resposta no plano afetivo de um processo originado
no plano cognitivo. E a avaliacédo daquilo que sabemos a nosso respeito: gosto de
ser assim ou ndo?”

Vivemos em um meio onde somos influenciados por opinides, aprovacdes e
desaprovacfes por pessoas que fazem parte do nosso cotidiano, somos também,
afetados por feedback que recebemos a todo momento. A autoestima de uma
pessoa, € certamente, influenciada pela opinido que os outros tém sobre ela,
segundo Leary (2003).

Existem estudos que os autores concluem que a aprovagao ou ndo aprovagao
social afeta literalmente os sentimentos de todas as pessoas, até daquelas que nao
admitem. De acordo com Borkowski (1990), para a sociedade, o valor humano é
sinbnimo de habilidade, desta forma, entende-se que o fracasso € algo a ser evitado,
porque ele significa baixa habilidade.

Com muita frequéncia, os alunos acabam associando o fracasso a falta de
esforco, assim, tém a tendéncia de ser perseverantes e de se esforcar mais, com o
objetivo de alcancar os seus objetivos. Por outro lado, aqueles que associam o

fracasso a sua baixa habilidade, veem frequentemente o esforgco como algo inutil,
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visto que estdo predestinados a fracassar e, em sua opinido, ndo ha como evitar
ISSO.

A autoestima € geralmente categorizada em média, baixa e alta. Para
Schilling (1986), a autoestima alta € relacionada com a consciéncia de capacidade
gue a pessoa tem, isto é, com a nocao de que possui as habilidades necessarias
para atingir 0s seus objetivos, assim como o poder para controlar as suas decisoes.
Rosenberg (1995) mostra o individuo com autoestima alta como alguém que tem
respeito por si proprio, que se vé como util e no mesmo nivel que os outros, que
reconhece as préprias limitacées e que tem interesse pelo seu crescimento pessoal.
Ao contrario desta, a pessoa com autoestima baixa € insatisfeita com ela mesma,
vé-se como alguém desagradavel, chegando a se rejeitar.

Em um estudo que o objetivo foi verificar o papel da autoestima no
aprendizado de linguas estrangeiras, Dourado e Sperb (2002, p. 82-83) citam
algumas das caracteristicas que definem a autoestima elevada:

* Criatividade — Individuos com alta autoestima tendem a ser criativas, pois confiam
em suas crencas e intuicoes.

* Independéncia — A autoestima elevada € a causa e consequéncia da pratica de
assumir responsabilidade pela realizacdo de seus objetivos.

* Flexibilidade — Individuos com autoestima elevada néo se sentem presos a velhos
paradigmas e encontram-se geralmente dispostos a explorar o desconhecido.

» Capacidade para enfrentar mudancas e superar obstaculos — A capacidade para
enfrentar mudancas esta relacionada a uma atitude positiva em relacdo a vida, de
modo que mudancgas nao sado consideradas assustadoras.

» Disponibilidade para admitir e corrigir erros — Para pessoas com autoestima
elevada, a verdade possui muito mais valor do que o fato de estar certo.

» Persisténcia e determinacdo — Pessoas com autoestima elevada sdo mais
persistentes e determinadas na busca de seus objetivos.

Acredito existir no ambiente escolar, aqui faco referéncia da universidade,
onde podemos notar nos alunos muitas caracteristicas mencionadas sobre a
autoestima, como em Humphreys (2001, p. 160) sdo apontadas como caracteristicas
do aluno com autoestima alta: curiosidade natural, ansia de aprender, amor ao
desfio, habilidade de focalizar o momento presente, aceitacdo do fracasso e dos

erros como oportunidade de aprendizagem, tolerancia as criticas, competividade
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consigo mesmo (e ndo com 0s outros), reconhecimento das suas limitacdes e de
seus pontos fortes, prazer no esforgo escolar.

Agora se referindo aos alunos com autoestima média e baixa, Humphreys
(2001, p. 160-161) fala que estes alunos tém, entre outros aspectos, uma perda da
curiosidade natural, medo do fracasso e dos erros, uso de estratégias de
esquivamento (como apatia e pouca aplicacdo aos estudos) e de compensacéo
(como perfeccionismo ou dedicacdo extremada), hipersensibilidade as criticas,
bajulacdo do professor ou rebeldia, timidez, competitividade com o0s outros,
autorrotulamento negativo, hostilidade aberta ou ressentimento silencioso as
repreensoes.

Em nossa vida académica nos deparamos com colegas (alunos), que
fortemente demonstram algumas destas caracteristicas citadas pelo autor. Por
exemplo, em um debate, corre¢do de atividades e seminarios muitos mostram a
vontade de aprender sem medo de fracassar pois sabem que os erros fazem parte
do processo. Estes se arriscam e aceitam com mais facilidade as criticas, vendo isto
como algo positivo para o aprendizado. Ja outros ndo aceitam criticas, as mesmas
levam o aluno a se sentir desmotivado e mesmo quando sdo construtivas sentem
medo de errar. Algo muito frequente, também, é a timidez, que acaba fazendo com
que o aluno nao tenha “coragem” para questionar o professor sobre algo que nao
entendeu ou medo de expor suas ideias por achar que ndo estdo certas. Faco
referéncia aqui dos alunos de lingua inglesa, objetivo do nosso estudo.

Dourado e Sperb (2002, p. 91), citam evidéncias de uma autoestima elevada
de um aluno de inglés como LE: “racionalismo, tranquilidade em falar de suas
préprias conquistas, tranquilidade em admitir e corrigir seus erros, cooperacao,
persisténcia, determinacgao, racionalismo, sucesso e realismo”.

Alguns autores como Pickhart (2000), destacam formas de fortalecer a
autoestima, segundo o autor, as expectativas servem para moldar a realidade em
gue vivemos, nos proporcionando um senso de referéncia e preparando a realidade
por vir. Se pudermos antecipar a realidade com certa precisdo, para ndo sermos
pegos de surpresa quando os fatos acontecem, ganharemos um senso de controle
gue fortalece a autoestima.

O conhecimento das préprias emocdes € uma forma de fortalecer a
autoestima segundo o autor. Agir de acordo com as crengas éticas e morais e a

acao de evitar o estresse sao fatores que fortalecem a autoestima. Pickhart (2000, p.
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153) trata 0 estresse como uma resposta de sobrevivéncia a uma crise prestes a
acontecer. O estresse prejudica o bem-estar da pessoa, assim, 0 autor apresenta
quatro formas crescentes das quais a autoestima é afetada: no primeiro nivel-
fadiga: a pessoa se sente esgotada pela situacdo, o desencorajamento e a
negatividade prejudicam a autoestima; no segundo nivel- dor: a pessoa sente muito
sofrimento e pode se aborrecer facilmente, tendo sua autoestima afetada pela sua
supersensibilidade. No terceiro nivel- exaustdo: a pessoa nao se importa mais com
aquilo que era importante para ela. Quarto nivel- colapso: a pessoa se sente incapaz
de fazer o que precisa.

Pckihart (2000) sugere evitar o estresse na vida académica, fazendo assim,
um planejamento do seu tempo, nao deixar o cumprimento dos deveres para Ultima
hora. Na universidade nos deparamos a todo momento com o dever de cumprir
inimeras tarefas em todas as disciplinas. E claro que existem momentos em que ha
mais ou menos deveres, como: provas, entrega de trabalhos, seminarios, testes
orais, trabalho de conclusédo de curso, que por sinal leva meses para ser elaborado,
etc. O que é um ponto muito importante, segundo o autor para o fortalecimento da
autoestima, é ndo prorrogar a concluséo de todas as atividades. E comum no inicio
de um periodo, recebermos dos professores um planejamento com as atividades
gue serdo propostas ao longo do semestre, para podermos entdo nos planejar e
desenvolve- las com antecedéncia, para entdo, ndo passarmos pelo estresse de
termos que fazer tudo com pressa. Um planejamento e estudos regulares podem
ajudar a nos livrar de muitas tensfes desnecessarias e, assim, proteger a nossa
autoestima.

({4

A autoestima “é uma experiéncia subjetiva que o individuo transmite aos
outros por meio de informagdes verbais ou de um comportamento aberto”.
(COOPERSMITH, 1967, p. 5)

Branden (2002, p. 50) trata a autoestima como experiéncia de vida, para o
autor ela “é a disposicdo para experimentar a si mesmo como alguém competente
para lidar com os desafios basicos da vida e ser merecedor da felicidade”.

Podemos encontrar mais evidéncias para verificar a influéncia que a
autoestima tem na aprendizagem de linguas, e que segundo Brown (1994), apos
analisar resultados de varias pesquisas, que mostraram que ha uma correlacéo

positiva entre autoestima e aprendizagem bem-sucedida.
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Andrés (1999) verificou em seu estudo o qual tinha a finalidade de
desenvolver atividades onde pudessem fortalecer a autoestima de alunos que
estavam aprendendo inglés como LE, o resultado foi positivo na aprendizagem da
lingua e nas relacdes sociais dos alunos, mesmo aqueles que apresentavam sinais
gue indicavam uma autoestima muito baixa. E, ao avaliar o projeto a autora relata ter
aprendido que as salas de aula deveriam ser um lugar baseado em “cuidado,
respeito e apoio mutuo” (ANDRES, 1999, P. 100), assim, a autoestima é fortalecida,
as relacdes sociais sdo melhoradas e a aprendizagem da LE torna-se mais favoravel
de ser bem-sucedida.

Um ponto, aqui, importante para ndés serd, ao decorrer do trabalho, estudar e
analisar fatores afetivos que influenciam na escrita de estudantes do 8° periodo do
curso de Letras- Inglés da UFT. Figueiredo e Assis (2006) observaram em seus
estudos alguns aspectos que podem aumentar ou diminuir a autoestima de alunos
do curso de Letras, no que se refere aos processos de escrita e de correcao de
erros. Os autores verificaram, no processo de producao textual, que os alunos tém
autoestima aumentada quando recebem elogios sobre a sua producdo, quando
percebem que escrever € um processo e, por isso, ndo se cobram tanto ao realizar a
atividade. Mas, também, a autoestima é diminuida quando se cobram demais para
realizar a atividade e, com isso, se sentem incompetentes por ndo produzirem um
texto considerado ideal.

A respeito da correcao, os alunos tém sua autoestima aumentada quando ha
uma relacao positiva com o corretor e quando a correcao ressalta aspectos positivos
do seu texto, dando valor as suas ideias e ao seu conhecimento. Por outro lado, os
alunos tém autoestima diminuida quando ha uma relacdo negativa com o corretor e
guando a correcdo foca nos erros e deprecia a producdo textual do aluno
(FIGUEIREDO; ASSIS, 2006). Andrés (1999) afirma que, o excesso de correcao
pode levar a baixa autoestima e, como resultado, bloquear o processo de
aprendizagem.

Veremos estratégias para termos uma relacdo positiva com o corretor, que é,
envolver os alunos em atividades de correcdo com 0s pares, as quais possuem uma
caracteristica colaborativa (FIGUEIREDO; ASSIS,2006). A correcdo com pares € um
processo no qual os alunos leem os textos escritos por seus colegas e lhes dao

sugestbes para melhora-los (LEE, 1997).
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De acordo com Figueiredo e Assis (2006), o momento de aprendizagem pode
ser uma fonte de medo para muitos alunos, em especial para os que duvidam da
sua capacidade e/ou tém uma autoestima baixa. Portanto, o trabalho com outros
alunos numa situacdo de aprendizagem pode oferecer seguranca e diminuir a
frustracéo e a ansiedade. (BURRON, 1993).

Falaremos com mais profundidade sobre a correcdo de erros e atividades

com pares nos capitulos seguintes.
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3.2 Ansiedade

A ansiedade é vista por varios autores como algo que mais compromete a
aprendizagem e “que esta relacionada a sentimentos de apreensdo, nervosismo,
frustracdo, desconforto e preocupacgéao” (FIGUEIREDO, 2011). Andrade e Gorestein
(2000) afirmam que o termo ansiedade abrange diferentes sensacdes, algumas
delas, sentimentos de inseguranca, antecipacdo apreensiva e de incompeténcia
pessoal. Como evidenciado por Oxford (1999), pode ocorrer como a resposta
individual a uma determinada situacéo (como, no caso do nosso estudo, escrever
em uma LE), ou pode se constituir como uma caracteristica permanente da
personalidade do individuo. E possivel, ainda, que a ansiedade aja como
debilitadora, tornando-se uma barreira para o desempenho linguistico do aluno, ou
como facilitadora, deixando-o mais atento aos eventos de aprendizagem (Brown,
1994).

Segundo Lewis (1979), a ansiedade pode ser leve ou grave, prejudicial ou
benéfica, episddica ou persistente, ter causa fisica ou patoldgica, ocorrer sozinha ou
com outro transtorno, e afetar ou ndo a percepgao e a memoria. Como vemos, a
concepcao de ansiedade pode abarcar diversos fatores, ela pode ser generalizada
ou focada em situacdes especificas.

Horwitz (1986), estabeleceu que existem trés componentes da ansiedade em
lingua estrangeira: ansiedade na comunicacdo, ansiedade em testes e medo da
avaliacdo negativa. O primeiro elemento da ansiedade de lingua estrangeira, é a
apreensdo na comunicacdo, € um tipo de timidez caracterizada pelo medo do
individuo de se comunicar com outras pessoas. Pessoas que ficam aflitas ao terem
gue se comunicar oralmente tem a probabilidade de evitar esse tipo de situagcdo com
o0 desejo de escapar da ansiedade gerada por esses momentos. A ansiedade de
testes é relacionada ao medo de fracassar em situacdes de avaliagdo, nas quais o
individuo fica preocupado com as consequéncias de um desempenho nao
satisfatorio. E, por fim, medo de avaliacdo negativa € definido como apreenséo,
medo com relacdo a avaliagdo negativa de outros, isto €, dos colegas e
principalmente do professor. Estudantes se sentem apreensivos sobre a escrita, na
maioria das vezes, quando trabalhos escritos contribuem para a nota final (Schmidt,
2004). Estes alunos com ansiedade na escrita podem ter a ansiedade aumentada

7

gquando sao solicitados a escrever, e esta ansiedade €& evidente em seu
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comportamento, atitudes e trabalhos escritos. Se falando em trabalho escrito, estes
com ansiedade na escrita tendem a ter mais dificuldades na criagao de ideias para
escrever, produzir palavras mais curtas e tentar fazer o uso gramatical (Reeves,
1997; Shang, 2012). Alguns pesquisadores relatam que a ansiedade em lingua
estrangeira interfere no aprendizado porque diminui a habilidade de concentrar-se
na lingua-alvo e pode impedir a eficiéncia da memdria (MACINTYRE e GARDNER,
1991, 1994). Sem duvidas, a ansiedade na escrita pode ser um impedimento para a
aprendizagem e pratica da mesma.

Horwitz e Cope (1986) propdem um tipo de ansiedade que é prépria do
aprendizado de lingua estrangeira e que é responsavel pelas experiéncias
desconfortaveis de estudantes em sala de aula. De acordo com eles, essa
ansiedade acontece, além de outros fatores, da falta de habilidade comunicativa na
lingua estrangeira.

Gardner (1990), ao analisar estudos sobre ansiedade, afirma que medidas de
ansiedade envolvendo o aprendizado de lingua estrangeira estdo relacionados
negativamente com medidas de sucesso nessa variavel, isto é, a medida que o
sucesso aumenta, a ansiedade diminui.

Segundo Macintyre e Gardner (1989), estudar a ansiedade é estudar a
interacdo da pessoa na situacdo que a produz. Algumas situacbes provocam
ansiedade enquanto outras ndo. Assim, tanto a individualidade quanto o contexto
devem ser levados em consideracgéao.

A aprendizagem de uma LE na maioria das vezes é um processo que gera
muita ansiedade para os aprendizes e a sala de aula € um local que se torna
bastante propicio a isso (MASTRELLA, 2005). Essa ansiedade é caracterizada pela
presenca de medo ou apreensdo que ocorre quando o aprendiz tem ao se expressar
na LE (MACINTYRE e GARDNER, 1989). A ansiedade em relacéo a escrita € muitas
vezes compreendida com sentimentos negativos em relacdo ao proprio escritor, a
situacdo da escrita, ou a uma determinada atividade que causa transtornos durante
0 processo da escrita (MECLEOD, 1987).

Escrever em uma lingua estrangeira € uma dificuldade reconhecida pela
maioria dos estudantes de LE porque escrita € uma atividade cognitiva bem como
afetiva (CHENG, 2002; LEE, 2005).

De acordo com Quin (2003), a ansiedade impede a comunicagédo na sala de

aula de inglés como lingua estrangeira de duas maneiras. Na primeira, porque 0s
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estudantes s&o inibidos por seu medo de fracassar, falhar, o que os leva a perda de
concentragdo e ao desvio de atencdo da tarefa que eles deveriam resolver. Na
segunda, os estudantes que frequentemente sofrem intensa ansiedade perdem a
coragem e tendem a evitar a fonte da ansiedade, nesse caso, o idioma estrangeiro.

Scarella e Oxford (1992), afirmam que a ansiedade pode aumentar devido a
certos tipos de relacdo entre professores e alunos, mas também ser diminuida com
uma boa relagdo entre os mesmos Tsui (1995). Falaremos com mais profundidade,
ao longo deste trabalho, sobre a correcdo severa de erros.
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3.3 Motivacao

Outro fator afetivo importante para o aprendizado da escrita de uma LE é a
motivacdo. Podemos nos referir a ela como impulsos internos ou desejos em relagéao
a um objetivo (BROWN, 1994) e pode ter como fontes a propria atividade de
aprendizagem, o0 sucesso experimentado pelo aprendiz, tracos de personalidade,
recompensas etc. (CSIZER; DORNYEI, 2005; DALACORTE, 1999; DOENYEI, 2001;
GARDNER, 1968; KORMOS; CSIZE, 2008; MASGORETH, 2003; SKEHAN, 1989).

A motivacdo pode ser um fator que contribui para a formacao educacional,
tendo em vista que, de acordo com Silva (2010, p. 284), “aprender uma lingua
estrangeira € um processo que exige persisténcia devido a sua natureza de
construcdo e reconstrugdo de conceitos e execugado de tarefas...”. Dessa forma,
entendemos, que a motivagcdo é um requisito muito importante para ajudar nessa
trajetoria, porque é ela que move o aprendiz a realizar suas tarefas. Assim, podemos
dizer que a motivagdo no desenvolvimento da aprendizagem de LE é muito
importante para que os alunos alcancem o sucesso.

Para Bock (2008, p. 17), “a motivacéo € uma forca interna propulsora que leva
o individuo a praticar uma acao”. Vemos que € a motivacao vai determinar 0 nosso
comportamento como individuos em uma sociedade, pois a partir de um motivo
interno somos encorajados a alcancar nossos objetivos.

Tendo em vista a importancia da motivacédo no processo de aprendizagem de
uma lingua estrangeira, no caso deste trabalho a lingua inglesa, entendemos que a
motivacdo ou a sua auséncia podem estar diretamente relacionadas as situacdes de
sucesso ou fracasso do aprendiz. E neste contexto, o professor representa um papel

fundamental, como mostrado por Silva (2010, p. 284):

[...] a motivacdo € um elemento chave para o sucesso na aprendizagem de
linguas estrangeiras. Professores e alunos que convivem em salas de aula
de LE sdo unadnimes em afirmar que muitas vezes a aprendizagem nao foi
bem sucedida porque as turmas estavam “desmotivadas” ou porque “o
professor nao soube motivar os alunos.”

Para Silva, o professor tem grande responsabilidade em investigar as
necessidades e interesses dos alunos, pois vendo as caréncias, tera mais facilidade
em motiva-los para uma aprendizagem mais eficaz. Ainda, para que isso aconteca,
de acordo com Campos (2010, p. 109), é preciso “a compreensao e uso adequado

das técnicas motivadoras que resultardo em interesse, concentragdo da atencdo,
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atividade produtiva e atividade eficiente de uma classe.” Portanto, para a autora, n&o
motivar e ndo considerar os interesses dos alunos e, também, o uso inadequado
dessas técnicas trardo danos a aprendizagem de uma LE.

N&o apenas o professor um papel importante nesta motivacao, mas também,
0 espaco fisico, por exemplo, uma sala de aula superlotada sem climatizacdo, o
guadro em mas condicles, cadeiras desconfortaveis, entre outros, poderdo mudar
de forma negativa a motivacdo do aluno. O Método utilizado também pode
influenciar a motivacao, pois se a forma que o professor apresenta 0 conhecimento
da lingua for chato, cansativo ou dificil para seus alunos, estes, possivelmente,
ficardo desmotivados. Um método podera funcionar para um individuo e ndo para
outro, cabe ao professor verificar as varias diferencas motivacionais dos alunos,
variar e utilizar o que tem de melhor em cada método nas suas aulas. Bzuneck
(2009, p. 25) confirma essa ideia ao dizer que “o tédio pode ser eliminado com as
praticas de variar as tarefas e métodos abrindo-se mais espagos que propiciem
participacdo ativa de toda a classe”. Estes sdo alguns fatores internos que podem
agir na motivacao.

Agora passaremos aos fatores externos, que também podem influenciar. De
acordo com Harmer (1985, p.3), fatores externos sdo aqueles que acontecem fora
da sala de aula. Esses fatores também podem modificar ou influenciar a motivacao
do individuo no processo de aprendizagem da LE.

Harmer (1985, p. 5-6) apresenta os fatores externos ao ambiente da sala de
aula que podem motivar ou ndo os aprendizes de uma lingua estrangeira: os pais,
0S amigos e um emprego. Para o autor os pais tém grande influéncia sobre a

motivacédo dos seus filhos.

Se, por exemplo, os pais de um jovem estudante sdo muito contrarios a
cultura da comunidade da lingua-alvo é possivel que isso afete
negativamente a atitude do estudante. Inversamente, uma atitude positiva
por parte dos pais podera ter um efeito muito positivo (HARMER, 1985, p.4)?

Podemos notar que os pais tém um papel fundamental nas escolhas e acfes

dos seus filhos, tanto podem agir positivamente como negativamente.

2 “If, for example, a young student’s parents are very much against the culture of the target language

community it is possible that this will negatively affect the student’s attitude. Conversely, a positive
attitude on the part of the parents might have a very positive effect.” (HARMER,1985, p. 4)
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Em relacdo aos amigos, ainda segundo Harmer (1985), as opinides e
atitudes, destes, também sdo fatores que muito influenciam e tém grande
importancia nas acfes do aprendiz para com a lingua estudada. Se seus amigos
estudam inglés, por exemplo, e acham que aquilo que estédo fazendo € importante, o
jovem aprendiz também se mostrara disposto a fazer o mesmo motivado por seus
amigos.

Em relacdo ao emprego, € muito comum pessoas aprenderem uma LE, na
maioria das vezes, a lingua inglesa, com o objetivo de terem mais chances de obter
sucesso na area profissional, pois a procura de profissionais preparados “fluentes”
na lingua inglesa no mercado esta cada vez maior. Ha também, a vantagem de ter
no curriculo uma lingua estrangeira pois vai proporcionar a pessoa uma posi¢ao
“superior” em comparacdo a outro que ndo a tem. E o que podemos verificar nas
palavras de Phillipson (1992 apud SIQUEIRA, 2010, p. 25): “a lingua inglesa
angariou tamanho prestigio ao longo do tempo que qualquer pessoa que tenha
atingido um nivel de educacéo formal razoavel sente-se em posi¢cdo desvantajosa se
nao a domina.”

Focaremos agora em tipos de motivacao, de acordo com Williams e Burden
(1997), um dos estudos mais significativos sobre a motivacao na aprendizagem € o
de Gardner e Lambert (1972), eles buscavam responder a pergunta “O que faz com
gue algumas pessoas aprendam uma lingua estrangeira de forma rapida e eficaz,
enquanto outras, dadas as mesmas condi¢cfes de aprendizagem, ndo o fazem?”
(GARDNER e LAMBERT, 1972, p.1). A resposta a esta pergunta foi encontrada no
tipo de motivacdo que estimula os aprendizes a aprenderem uma segunda lingua.
Nesse estudo os autores apresentam dois tipos de orientacdo: a integrativa e a
instrumental. Na orientacdo integrativa, a motivacdo baseia-se em aspectos da
personalidade do individuo que se identifica positivamente com os grupos falantes
da lingua alvo, desejando compreender a cultura daqueles grupos e, até mesmo,
fazer parte deles. Para Gardner (1968), € a motivacdo integrativa que favorece a
proficiéncia na L2/LE. Ja na orientacdo instrumental, a motivacdo fundamenta-se
nas vantagens que o individuo possa vir a ter caso aprenda a lingua alvo, tais como:
ascensdao profissional, habilidade de ler textos escritos na lingua alvo entre outros.
Portanto, tanto a motivacdo instrumental como a motivacdo integrativa facilita a
aprendizagem de uma lingua estrangeira (GARDNER e MACINTYRE , 1991, p. 57).
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Entretanto, outros autores, como, Oxford e Shearin (1994), Hotho e Reimann
(1998) e Dornyei (1998, 2001), ao fazerem uma revisao sobre motivacdo em L2/LE,
reconhecem que existem outras possibilidades de orientagdes motivacionais que
nao somente a integrativa ou a instrumental. Por exemplo, para Oxford e Shearin
(1994), fatores como o desafio intelectual e interesses por viagens nao se
enquadram, necessariamente, nos dois tipos de orientagcdo proposto por Gadner e
Lambert (1972). Para Hotho e Reimann (1998, p. 132), “é a for¢ca motivacional e ndo
o tipo de orientacdo que € relevante para a aquisicao de linguas”. Assim o que
importa € o que o aluno esteja motivado ndo levando em conta as orientacdes
motivacionais.

Segundo Scarella e Oxford (1992), alunos bem- sucedidos tém atitudes
positivas em relacdo a escrita em L2/LE. Um fator que ajuda na motivacdo em
relacéo a escrita é a escolha de topicos (Scarella; Oxford, 1992), pois os alunos se
sentirdo mais empolgados a escrever sobre um tema que € do seu interesse.

Hughey (1983, citado por SCARELLA; OXFORD, 1992), sugere que 0S
professores satisfacam as necessidades de seus alunos, reconhecendo o esforco
gue fizeram ao escrever. Deste modo “o professor bem- sucedido procura por algo
gue seja bom em cada texto escrito pelos alunos, cumprimenta os alunos pelo
sucesso e 0s ajuda a satisfazer futuras necessidades de aprendizagem” (HUGHEY,
1983. p.49).

Outro fator que influencia as atitudes dos alunos em relacdo a escrita e sua
motivacdo para aprendizagem € o tipo de correcdo que recebem em seus textos
escritos (GRABE; KAPLAN, 1996; REED; BURTON, 1985; ZEBROSKI, 1994). Os
alunos podem ficar confusos com correcbes vagas ou imprecisas, tornando-se
frustados com o seu processo de escrita. Para Reed e Burton (1985), uma avaliacao
negativa pode desmotivar os alunos a querer produzir, porque, muitas vezes, eles
preferem ter uma nota baixa por ndo terem feito uma atividade a terem uma nota
baixa atribuida a atividade realizada por eles. Mas também, por outro lado, como
comentado por Tsui (1995), os alunos podem ficar positivamente motivados a
explorar novas areas de conhecimento e criatividade pessoal quando recebem
correcbfes e comentarios que sejam construtivos e apoiem 0 seu processo de
aprendizagem. Veremos sobre este tema na proxima secdo, onde este assunto sera

abordado com mais profundidade.
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4. O erro e a correcao em lingua estrangeira e na escrita

Falaremos, nesta sec¢éo, sobre erro e corre¢cdo em L2/LE, e também, alguns
tipos de correcdo que o professor pode utilizar ao avaliar os textos escritos dos
alunos.

Existem muitos termos que vém sendo usados para referir-se ao processo de
tratamento dado aos erros. Segundo Ellis (1994), a palavra feedback € usada como
um termo geral para a informacédo fornecida pelos ouvintes na recepcdo e na
compreensao de mensagens. Vigile e Oller (1976, apud Ellis, 1994) fazem uma
distingdo feedback cognitivo e o afetivo. De acordo com os autores, o feedback
cognitivo diz respeito ao entendimento real da mensagem, ja o afetivo refere-se ao
apoio motivacional que os interlocutores provéem uns aos outros durante uma
interacao.

Autores (Krashen, 1982; Krashen e Terrel, 1983) discutem a eficacia da
correcao de erros, argumentando que 0s erros sao parte de um processo natural de
aprendizagem de linguas, sendo, portanto, indicativos de um certo estagio da
interlingua do aprendiz.

Ha, ainda, estudos que questionam a eficacia da correcado feita pelo
professor. Graham (1983), apud Fathman e Whalley, 1999), por exemplo, constatou
gue os alunos que recebiam feedback em todas as tarefas ndo cometiam menos
erros do que aqueles que nao recebiam a cada trés tarefas. Entretanto, alguns
argumentos contrarios a essas visdes foram apresentados. A falta de correcédo pode
causar ansiedade aos alunos (Riolfi, 1991), e os erros podem persistir por muito
tempo (Legutke e Thomas, 1991). Sem correcéo, alguns alunos jamais atingiriam um
estagio linguistico “ideal” (Traxler e Gemsbacher, 1992), pois a corre¢gao serve como
uma forma de desconfirmar hipoteses errbneas eventualmente formuladas pelos
alunos em relacéo a lingua alvo (Bley-Vroman, 1986).

Em relacado a atitude do aprendiz no que diz respeito a correcdo dos erros, 0s
resultados de pesquisas feitas nesta area, tém sido discutido. Cathcart e Olsen
(1976) revelaram que os alunos que estudam uma L2 gostam de ser corrigidos e
guerem mais correcdo do que realmente recebem. Ha estudos, porém, como 0s
realizados por Sperling e Freedman (1987), que mostram uma certa aversdo dos
alunos diante da correcao dos textos feita pelo professor, perante a alegacéo de que
esta, muitas vezes, tem um carater negativo. Gee (1972), entre outros autores,
apurou que os alunos tém uma melhor atitude acerca do processo de escrita quando
recebem feedback positivo. Assim, é importante citar Nunan (1998), que aponta
duas funcdes principais desse tipo de feedback: fazer com que os alunos saibam
gue estdo sendo bem-sucedidos, e aumentar sua motivacdo por meio de elogios.
Verifica-se, assim, que pesquisas feitas na area tém revelado que um equilibrio
entre critica e elogio pode ser a melhor maneira de promover uma maior qualidade
na producdo de textos escritos (Cardelle e Corno, 1981; Ferris, 1995; Rinvolucri,
1998). Williams e Burden (1997, p. 135), argumentam, para que qualquer tipo de
comentario seja eficiente, as razbes para a aprovagdo ou desaprovacdo do
professor precisam ser explicadas. Além disso, € importante notar que as corregoes,



26

muitas vezes, sao feitas por meio de notas em um papel e ndo se constituem em
respostas a um escritor (Fuller, 1987).

Sobre os comentarios escritos pelos professores nos textos dos alunos, Leki
(1990, p. 58) diz:

Comentarios escritos consomem tempo, mas nos, professores, continuamos
a escrever comentdarios nos textos dos alunos porgue sentimos que Nossos
comentarios parecem mais praticaveis e mais completos do que
conferéncias sobre cada texto; e porque, para a maioria dos professores de
escrita, nossas obrigacfes requerem que avaliemos a escrita de nossos

alunos para sermos capazes de justificar nossas avaliagées.

Pesquisadores, como, Sommers (1982) e Cohen (1987), fizeram uma avaliacdo dos
comentarios escritos pelos professores e verificaram que, na maioria, 0S
comentarios sao vagos e que ndo fornecem informacfes especificas aos alunos.

Outro ponto importante encontrado nas pesquisas sobre escrita € a
inconsisténcia no processo de correcdo (Zamel, 1985), diante do fato que os
professores as vezes corrigem o0 que esta errado, outras vezes simplesmente
ignoram o erro. Lembrando que, de acordo com Long (1983), a inconsisténcia da
correcao pode levar os alunos a formar ideias incorretas sobre a lingua que estao
aprendendo.

Para Hendrickson (1978), a correcdo direta dos erros nao tinha efeitos
significativos na proficiéncia escrita dos alunos. Fathman e Whalley (1990)
constataram que as revisfes dos alunos melhoravam tanto com a correcao de erros
gramaticais quanto com comentarios sobre conteudo, porém, os alunos que nao
recebiam nenhum tipo de feedback também faziam revisdes. Robb, Ross e
Shortreed (1986), e também, Semke (1984), concluiram que a melhoria dos textos
nao depende deste ou daquele tipo de correcdo, mas sim aquela relacionada com a
prépria pratica da escrita.

Foi feita uma pesquisa para comparar a qualidade dos textos escritos em
sala com a dos textos escritos em casa, assim, Kroll (1990) verificou que diferencas
individuais no desempenho dos alunos, ao escreverem em sala de aula ou em casa,
nao foram estatisticamente significativas.

Segundo Ellis (1994, p. 585), “a maior descoberta dos estudos sobre o
tratamento dado ao erro € que ele € um processo extremamente complexo”.
Existem, portanto, varias formas de correcdo, e muitas delas sdo usadas pelo

professor por intuicdo, com base na sua experiéncia anterior como aluno e
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professor, nas suas crengcas de como corrigir etc. Falaremos a seguir sobre alguns

tipos de corregao.
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4.1 Tipos de correcdo de erros escritos e qual a relagdo deles com a
motivagédo/ afetividade

Seguem abaixo, de acordo com alguns autores, tipos de corre¢do que podem
ser adotados pelos professores.

- Correcao direta: Nesse tipo de corregcdo marca nos textos dos alunos os erros e
indica a forma correta, com maior énfase nos aspectos formais, podendo ou nao ser
levado em conta o0 aspecto comunicativo. A correcao direta pode ser total, indicando
todos os erros existentes nos textos, ou parcial, na qual alguns erros séo escolhidos
para serem corrigidos (Hendrickson, 1980). Alguns autores, como, Lalande (1982),
sugerem uma adocao de correcao total de erros escritos. Porém, pode desestimular
os alunos por terem seus textos escritos totalmente marcados por tinta vermelha
(Semke, 1984).

- Correcao indireta: A correcéo indireta tem a finalidade de envolver os alunos no
processo de correcdo (Enginarlar, 1993; Lee, 1997), tornando- 0s mais
independentes e reflexivos no processo de aprendizagem. Quanto mais os alunos
corrigem 0s seus erros, mais chances terdo de refletir sobre a lingua que estéo
aprendendo e sobre o processo de escrita. Esta correcdo também pode ser feita de
forma total ou parcial. Para os autores (Richard-Amato, 1998; Lightbown Spada,
1993; Bartram e Walton, 1994) a correcdo deve ser seletiva, pois a correcao
excessiva pode ter um efeito muito negativo na motivacao.

- Correcdo com toda turma: Neste tipo de correcdo, o professor escolhe os erros
gue acontecem com mais frequéncia nos textos escritos, trabalhando- os no quadro
ou com o auxilio do retroprojetor. De acordo com Chimombo (1986), esse tipo de
correcao € util quando o professor tem aulas em turmas grandes. Essa correcéo
tem o objetivo de envolver os alunos no processo e torna-los mais reflexivos, pois o
erro de um poderé esclarecer a duvida do outro, e, assim todos poderdo aprender
com os préprios erros como com os dos colegas. O professor devera interferir,
somente, no caso dos alunos ndo conseguirem reconhecer e corrigir os erros. Com
este tipo de correcdo os alunos podem sentir-se constrangidos quando seus erros
sdo expostos para a turma, e também, ficarem ansiosos quando percebem que nao
conseguem corrigir os erros apresentados pelo professor.
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- Conferéncias: As conferéncias sdao um tipo de correcdo dialogada entre

professores e alunos (Freedman e Sperling, 1985; Haneda, 2004), como a que
acontece entre um orientador e seus orientados. Uma vantagem das conferéncias é
a interacdo entre o professor e 0 aluno. Nessa perspectiva, o professor é visto como
um integrante do processo da escrita e ndo apenas como alguém que ira avaliar o
resultado. Durante as conferéncias, os alunos tém a oportunidade de tornar-se mais
ativos no processo de correcdo do que em situacbes em que simplesmente

recebem a correcao feita pelo professor (Murphy, 2000; Haneda, 2004).

- Correcéo com pares: Muitos autores defendem o uso de atividades em grupo em

sala de aula, pois possibilita uma interacdo maior entre os alunos, o que pode leva-
los a co-construir o seu conhecimento (Moskowitz, 1978; Clifford, 1981; Long e
Porter, 1985; Roy, 1989; Hillocks, 1995; Kasanga, 1996; Bourghey, 1997,
Figueiredo e Sabota, 2002; Sabota, 2002; Rodrigues, 2003). Um dos grandes
beneficios observados, em trabalhos em grupo, € o fato de que essa abordagem
potencializa a aquisicdo de L2 por promover oportunidades tanto para input quanto
para o output. Segundo Swain (2000, p.97), “é por meio do didlogo colaborativo que

0 uso e a aprendizagem da lingua podem ocorrer”.

A correcdo com 0s pares € importante, pois a escrita € um ato social (Péry-
Woodley, 1991), no qual os aprendizes colaboram uns com o0s outros. Segundo
Yagelski (1989), os alunos sabem bastante sobre a escrita e podem tornar-se bons

criticos se lhes forem dadas oportunidades para esse fim.

Ellis (1994) afirma que, apesar de muitas pesquisas terem sido realizadas
sobre o tratamento dado aos erros, a falta de estudos sobre o seu efeito no processo
de aprendizagem de L2 ndo € muito animador. Diz ainda o autor que “existe uma
abundancia de opinides sobre qual tipo de tratamento dado ao erro € melhor, mas
existe pouca evidéncia empirica para fazer uma escolha bem fundamentada” (Ellis,
1994, p. 586). Para Tsui (1995, p. 53), isso ocorre porque “é o aprendiz que
determina se a forma correta é adquirida, ndo o professor”.

Por isso, é importante que o professor faca pesquisas, usando diferentes

formas de correcdo, e discuta com seus alunos sobre elas, para entéo, refletir e
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chegar a uma forma mais adequada ao contexto onde esta inserido. Outro ponto
importante a ser pesquisado é sobre as crencas relacionadas a corre¢do, pois as
crencas podem influenciar os professores em sua pratica pedagdgica. Falaremos

sobre este ponto na proxima secéo.
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4.2 Crengas e a corregao

As crengas sao “opinides e ideias que o0s alunos e professores tém a respeito
dos processos de ensino e aprendizagem de linguas” (BARCELOS, 2001, p.73).
Elas sé@o construidas por meio das interacdes sociais (WOODS, 2003) das quais 0s
seres humanos participam ao longo da vida. Nesse contexto, as crengas sao
percebidas como um construto dindmico, variavel, estando baseadas na experiéncia
individual, j& que séo o resultado da interagdo social e estdo em constante mudanca
(BARCELOQOS, 2000).
Barcelos (2006) define crencas como:

[...] uma forma de pensamento, como constru¢des da realidade, maneiras
de ver e perceber o mundo e seus fendbmenos, co-construidas em nossas
experiéncias e resultantes de um processo interativo de interpretacéo e (re)
significacdo. Como tal, crencas sdo sociais (mas também individuais),
dindmicas, contextuais e paradoxais (BARCELOS, 2006, p.18).

Alguns autores como Barcelos (2006), Pajares (1992), Vieira-Abrahao (2004)
entre outros falam que a importancia do estudo das crencas esta no fato de que elas
influenciam direta ou indiretamente a acdo das pessoas. E se tratando de sala de
aula de LE, as crencas do professor podem influenciar na sua prética de ensino, na
maneira como ele realiza a correcao, tornando-a mais eficaz, sendo que as crencas
dos alunos também podem interferir no sucesso ou néo da aprendizagem.

Silva e Figueiredo (2006) enfatizam que a concepcdo sobre o erro esta,
muitas vezes, relacionada ao modo de agir das pessoas em suas vidas cotidianas,
uma vez que elas possuem suas proprias definicbes sobre o0 erro e o ensino-
aprendizagem de linguas.

Para Villani (2008):

As crengas educacionais, em especial a dos docentes sao, [...], conviccdes
a respeito dos vérios assuntos que dizem respeito a educagdo e se
revelardo nas comunicagles, nas acles e nos comportamentos do
educador em sua pratica cotidiana. (VILLANI, 2008, p.3)

Assim, todos nés temos crencas e, muitas vezes, agimos de acordo com elas.
N&o poderia ser diferente em relacdo ao processo de ensino/aprendizagem. De um
modo geral, as crencas dos professores afetam a forma como orientam suas
praticas em sala de aula e, consequentemente, também sédo influenciados pelas

crencas de seus alunos no que diz respeito as etapas do processo de aprendizagem
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de uma lingua. Se professores e alunos compreenderem o proposito de certas

técnicas e chegarem a um acordo quanto ao seu uso, O retorno podera ser mais

produtivo (DIAB, 2006).
Na aprendizagem de linguas estrangeiras, o que acreditamos constituir-se
ou ndo um erro esta, muitas vezes, relacionado com o nosso préprio modo
de agir diante das situacdes que vivenciamos no nosso cotidiano. Nesse
sentido, é importante considerar o fato de que aprendizes e professores sédo
individuos que possuem suas formas particulares de pensar e de agir em
relacdo ao que seja erro dentro do processo de ensino e aprendizagem,

bem como em relacdo o porque, como e quando corrigi-lo (SILVA,;
FIGUEIREDO, 2006, p. 114).

Podemos notar que a importancia das crengcas no processo de
ensino/aprendizagem de linguas esté diretamente relacionada a compreenséo das
acOes de aprendizes e professores. Quando percebemos que as crencgas envolvem
0 processo de correcdo de erros, pode tornar-se mais facil para o professor a
escolha de métodos e técnicas de correcdo que tornam possivel o processo de
aquisicao de uma lingua.

As crencas sao construidas pelas experiéncias individuais, ao decorrer de
nossas vidas, deste modo as técnicas de correcdo sdo, de alguma forma, utilizadas
e alteradas por cada professor conforme suas experiéncias pessoais e coletivas. Da
mesma forma, a maneira como os alunos recebem e aceitam as correcdes de
acordo com as suas crencas.

Barcelos (2007) sugere uma maior reflexdo por parte dos professores sobre as
crencas que fazem parte de suas praticas pedagodgicas, pois muitas vezes eles tém
ideias errbneas e pré-concebidas sobre o0 processo, transmitindo-as aos aprendizes.
E preciso romper normas, modelos sobre o tema, “um conhecimento a respeito da
propria estrutura cognitiva e social das crencas” (BARCELOS, 2007, p.130).

Silva e Figueiredo (2006) também acreditam que os educadores devam ter maior
consciéncia de suas proprias crencas e das crencas sobre correcbes de seus
aprendizes, comprovando a ideia de que seja necessario analisar, comparar, refletir
e elaborar acbes que favorecam a aprendizagem. De acordo com os autores € de
grande importancia entender como o erro € formado e ainda, conhecer as variadas
formas de correcdo no processo de ensino/aprendizagem de linguas.

Silva (2005) define crencas sobre o ensino e aprendizagem de linguas como:

Ideias ou conjunto de ideias para as quais apresentamos graus distintos de
adesd@o (conjecturas, ideias relativamente estaveis, conviccdo e fé). As
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crencgas na teoria de ensino e aprendizagem de linguas sao ideias que tanto
alunos, professores e terceiros tém a respeito dos processos de
ensino/aprendizagem de linguas e que se (re)constroem neles mediante as
suas proprias experiéncias de vida e que se mantém por um certo periodo
de tempo. (Silva, 2005, p.77)

As crencas sdo complexas, dindmicas, paradoxais, contraditorias, estao
relacionadas profundamente ao nosso eu, a nossa propria identidade, conforme
Barcelos (2006) e Silva (2005). Podendo também, serem, interativas, emergentes,
reciprocas, sdo vistas como social e, portanto, também cultural e historicamente
constituidas através da interacao do sujeito com o contexto, possuindo uma estreita
relacdo com a acdo (Kalaja e Barcelos, 2003; Barcelos, 2006; Silva, 2005; entre
outros).

Segundo Nespor (1987), as crencas sdo compostas de inumeros fatores,
dentre eles emocdes, expectativas, sentimentos, ideias que sdo evidenciadas com
atitudes, posturas do professor/aprendiz frente ao processo de ensinar/aprender
uma LE. As crencas, segundo Silva (2005, p.78), “seriam um acervo vivo de
verdades individuais ou coletivas, na maioria das vezes implicitas, (re)construidas
ativamente nas experiéncias, que guiam a acao do individuo e podem influenciar a

crenca de outros que estejam ou nao inseridos na sala de aula”.
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5. Aprendizagem Colaborativa

A aprendizagem colaborativa tém sido com frequéncia defendida no meio
académico atual, pois € reconhecida nessa metodologia a capacidade de promover
uma aprendizagem mais ativa por meio do estimulo: ao pensamento critico, ao
desenvolvimento de capacidades de interagcdo, negociacdo de informacdes e
resolucdo de problemas, ao desenvolvimento da capacidade de autorregulacdo do
processo de ensino-aprendizagem. Essa forma de ensinar e aprender, segundo
seus defensores, tornam os alunos mais responsaveis por sua aprendizagem,
levando-os a entender conceitos e a construir conhecimentos de uma maneira mais
independente.

Um conceito simples de aprendizagem colaborativa apresentado por
Dillenbourg (1999) é que essa € uma situacédo de aprendizagem onde duas ou mais
pessoas aprendem ou tentam aprender algo juntas. De acordo com o autor, essa
definicdo geral pode ser interpretada de varias maneiras: o numero de pessoas pode
sofrer grande alteracédo, podendo ser duas ou muitas pessoas.

De acordo com alguns estudiosos, 0 contato, a relagdo em grupos destaca a
aprendizagem mais do que em um esforco individual. Uma aprendizagem mais
eficiente, assim como um trabalho mais eficiente, é colaborativa e social em vez de
competitiva e isolada. O compartilhamento e a troca de ideias com outras pessoas
ajuda a compreenséao e o pensamento (GERDY, 1998, apud WIERSEMA, 2000).

Em um grupo de trabalho colaborativo, hd “um engajamento mutuo dos
participantes em um esfor¢co coordenado para a resolucao do problema em conjunto”
(ROSCHELLE e TEASLY, apud DILLEMBOURG, 1996, p.2). Dessa maneira, todos
S80 responsaveis no sucesso ou no fracasso do grupo. Portanto, todos os alunos
envolvidos em um trabalho colaborativo sdo responsaveis por sua evolucao,
crescimento, e também, pela evolugdo e sucesso do seu grupo, tendo assim um
relacionamento solidario, todos em uma mesma posi¢cao dentro do grupo.

A aprendizagem colaborativa faz parte das tendéncias pedagdgicas e bases
tedricas que fazem parte do contexto escolar. Estas tendéncias e bases tedricas sédo
baseadas, fundamentadas:

- Movimento da Escola Nova,;
- Teorias da Epistemologia Genética de Piaget;

- Teoria Sociocultural de Vygotsky;
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- Pedagogia Progressista.

E importante aqui ressaltar os pressupostos fundamentais da teoria
sociocultural. Vygotsky enfatiza no papel da interacdo social no desenvolvimento do
homem, uma vez que o conhecimento é construido nas interacdes dos sujeitos com
0 meio e com outros individuos, essas interacdes seriam as principais promotoras da
aprendizagem. Rego (apud VALASKI, 2003, p. 24): “ele (Vygotsky) considera que o
individuo € um ser social e que constroi sua individualidade a partir das interacdes
gue se estabelecem entre os individuos, mediadas pela cultura”.

A linguagem € a ferramenta mais importante, todas as outras funcdes da
inteligéncia desenvolvem-se a partir da interacdo social baseada na linguagem
(WARSCHAUER, 1997). Assim, para Vygotsky,a inteligéncia tem origem social e a
aprendizagem acontece inicialmente de forma interpsiquica, isto €, no coletivo, para
depois haver a construcdo intrapsiquica. Dessa forma, para que ocorra a
aprendizagem, ha a necessidade de uma interagdo entre duas ou mais pessoas,
cooperando em uma atividade interpessoal e possibilitando uma reelaboracéo
intrapessoal. Assim, torna-se necessario 0 conceito de Zona de Desenvolvimento

Proximal de Vygotsky, que segundo ele é:
a distdncia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solucdo independente de problemas, e 0 nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solucdo de problemas
sob a orientacdo de um adulto ou em colaboracdo com companheiros mais
capazes (Vygotsky, 1998, p. 112).

Para Vygotsky (1998, p. 113), o “nivel de desenvolvimento real caracteriza o
desenvolvimento mental retrospectivamente, enquanto a zona de desenvolvimento
proximal caracteriza o desenvolvimento mental prospectivamente”.

De acordo com a teoria vygotskiana, a crianca passa por trés estagios de
desenvolvimento cognitivo (Vygotsky, 1981, p. 3):

1) regulacéo pelo objeto: o ambiente exerce influéncia sobre a crianca,

2) regulacéo pelo outro: a crianca é capaz de realizar certas tarefas com o auxilio de
outras pessoas;

3) auto-regulacédo: a crianca, de forma independente, desenvolve estratégias para
realizar as tarefas.

Um outro conceito importante na teoria sociocultural é a internalizacédo. Para
Vygotsky (1998), “o desenvolvimento ¢é a transformacdo de atividades

compartilhadas socialmente em processos internalizados”, (Vygotsky, 1998, p. 74).
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Ainda de acordo com Vygotsky (1998), todas as fun¢des psiquicas superiores,
incluindo a aprendizagem e a resolucdo de problemas, surgem, primeiro, num plano
interpessoal ou social, para depois alcancar um plano interno ou intrapessoal.
Segundo Vygotsky (1993, p. 5), “a funcao primordial da fala € a comunicacao, o
intercambio social”, onde existem diferentes funcdes no desenvolvimento cognitivo
dos individuos.

Nos baseando na teoria sociocultural, notamos a importancia da interacdo em
sala de aula (Moskowitz, 1978; Long e Porter, 1985; Pica, 1987; Rivers, 1996;
Lynch, 1996; Gass, Mackey e Pica, 1998) que € algo evidente, pois “o conhecimento
€ co- construido e a aprendizagem sempre envolve mais do que uma pessoa’
(Nyikos e Hashimoto, 1997, p. 507). Na sala de aula de linguas, “a interagdo ainda é
mais importante, pois a lingua € tanto o objeto de conhecimento quanto o meio para
a aprendizagem.” (Figueiredo, 2006, p. 17).

A aprendizagem colaborativa, € definida por Dérnyei (1997, p. 482) como “o
uso instrutivo de pequenos grupos a fim de concretizar objetivos comuns de
aprendizagem via cooperacdo”. A interacdo ndo ajuda apenas 0s alunos menos
experientes, os alunos mais experientes, também, descobrem novas formas de
aprender. Em conjunto, os alunos ndo trocam apenas ideias e informacdes, mas
também formas de aprender (Donaldson, 1990; Swain, 2000).

Alguns autores (Kohn e Vajda, 1975; Long e Porter, 1985; Coelho, 1992;
Kessler, 1992, entre outros) destacam as vantagens do trabalho em grupo em sala
de aula de linguas estrangeiras. Uma das muitas vantagens é que a aprendizagem
colaborativa aumenta a aquisicdo de L2, pois proporciona oportunidade tanto para
input quanto para output (Long e Porter, 1985; Pica, Young e Doughty, 1987;
Ehrman e Ddérnyei, 1998). Segundo Swain (2000, p. 97), é através do didlogo
colaborativo que “o uso da lingua e a aprendizagem da lingua podem ocorrer”. Para
Clark (1990, p. 1), “nés nos comunicamos nao para representar a realidade ou para
transmiti-la, mas para construi-la”.

Johnson e Johnson afirmam que (1998, p. 339), “é através de oportunidades
para interagcdo ou uso produtivo da lingua que o falante ndo- nativo adquire a
lingua”. Swain (1995) defende, ainda, que os aprendizes precisam de um momento
para usar a lingua de forma que faca sentido a eles, para entdo mostrarem o que

aprenderam, pela escrita ou oralmente, com o propésito de desenvolverem algumas
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caracteristicas gramaticais que ndo sdo alcancadas somente através de input
compreensivel.

Estudos sobre os acontecimentos de sala de aula tém evidenciado que o
ensino ndo € estatico, mas sim algo dinamico, resultado da interacdo entre o
professor, os aprendizes e as atividades desenvolvidas em sala de aula (Richards,
1990). Trabalhando em grupo, os alunos tém a oportunidade de desenvolver a
competéncia interacional, que € definida por Tikunoff (1983, p. 4, apud Richards,
1990) como a habilidade do aprendiz “para responder tanto as regras de discurso da
sala de aula, quanto as regras sociais do discurso, de modo a interagir
apropriadamente com os pares e adultos ao executar tarefas em sala de aula”.

De acordo com High (1993) e Aoki (1999), a aprendizagem colaborativa
favorece a aquisicdo de L2, de forma que:

- maximiza o output do aprendiz — os alunos tém a oportunidade de praticar o que
aprenderam com os colegas, através de interacfes significativas, diferente de uma
abordagem tradicional onde os alunos participam quando solicitados pelo professor;
- promove interacdes com vistas a negociacdo de significado — a fluéncia numa
lingua ocorre quando ela € usada como veiculo de comunicacdo. Durante o
processo de comunicacdo, ha a negociacéo de significado, uma vez que os alunos
se esforcam para compreender uns aos outros, mudando ou parafraseando o que
disseram, ou seja, os alunos tém a chance de compreender e de se fazerem
compreendidos;

- promove um ambiente de apoio — por intermédio do trabalho em grupo, ha uma
diminuicdo da ansiedade dos alunos em se expressar na lingua estrangeira. Os
alunos compartilham conhecimentos e informacfes e tém condicdes de aprender
uns com os outros e de ver que todos tém dificuldades e facilidades em certos
aspectos da lingua que estédo aprendendo.

No trabalho colaborativo o professor tem a funcéo de ser um facilitador (Olsen
e Kagan, 1992), na medida em que medeia o processo de aprendizagem e ndo o
controla ou simplesmente fornece informacdes para os alunos. O professor é a
chave para a aprendizagem colaborativa (McDonell, 1992), e ele deve agir em sala
de aula de uma forma que os alunos se tornem mais independentes, com o objetivo
de “conferir ao aprendiz um papel mais significativo” (McDonell, 1992, p. 169).

E importante falarmos também, sobre a diferenca que existe entre os termos

colaboracédo e cooperacdo. Para Alcantara e Trala (2004 apud Damiani, 2008), a
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colaboracédo pode ser entendida como uma filosofia de vida e a cooperacdo é uma
comunicacdo planejada para a realizagdo de um propdsito ou produto final. Na
aprendizagem colaborativa, o ponto mais importante é o processo, as atividades ndo
sdo estruturadas, os papéis dos membros sao definidos a medida que a atividade se
desenvolve. A abordagem é focada no aluno e estes ndo recebem instrucdes, vindas
do professor, sobre como realizar a atividade. Ja a cooperacao tem como foco o
produto, as atividades sdo em geral estruturadas. O gerenciamento € centrado no
professor, que instrui os alunos na realizagéo das atividades.

Essa diferenciagédo oferece um melhor entendimento e redirecionamento dos
procedimentos de alunos e professores, sem que aconteca 0 engessamento de
praticas que comprometam o objetivo em comum que €é a interacdo e a
aprendizagem.

Alcantara e Trala (2004 apud Damiani, 2008) destacam que apesar de suas
diferencas tanto tedricas como praticas, as duas se originam de dois postulados —
rejeicdo ao autoritarismo e promocao da socializagéo, na e pela aprendizagem.

A interacdo, exigéncia fundamental que possibilita o desenvolvimento da
pratica colaborativa e/ou cooperativa, é representada por Willians e Burden (1997)
em um modelo denominado de socioconstrutivista no ensino e aprendizagem. Sao
representados pelos autores quatro fatores essenciais desse processo: tarefas,
professores, aprendizes e contexto. Assim a relacdo entre esses fatores é que

nenhum deles pode existir de forma isolada.
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Capitulo 2
1. Metodologia de Pesquisa

Esse estudo € de cunho etnogréfico e qualitativa, o objetivo € analisar dados
gue em sua maioria falam sobre os fatores afetivos dos alunos. Utilizaremos também
a pesquisa teorica onde construiremos um referencial tedrico para nos apoiarmos na
andlise dos dados.

Para a coleta de dados, faremos 0 uso de um questionario. A pesquisa sera feita na
Universidade Federal do Tocantins e como participantes teremos alguns alunos da
turma do 8° periodo de Letras- Inglés.

Os alunos que participaréo desta pesquisa ndo serdo orientados acerca das
teorias utilizadas para a elaboracdo deste trabalho, os dados obtidos serao
baseados nas opinides que 0s mesmos possuem sobre o tema em questdo. Nosso
propdsito, além de estudar os fatores afetivos desses alunos, € também, relacionar a

forma como eles veem a escrita em inglés como uma LE.
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1.2 Contexto de Pesquisa

Esta pesquisa foi feita com cinco alunos entre 22 a 27anos, do curso de
Letras — inglés da Universidade Federal do Tocantins. Estes alunos estao cursando
0 8° periodo, sendo que esta sera a primeira graduacao de todos os participantes.

A estrutura das salas de aula é boa e a universidades oferece uma biblioteca,
gue ainda, deixa a desejar se tratando de materiais para a area de lingua inglesa.
Existe também o laboratério do curso de Letras, mas o mesmo, € muito pouco
utilizado pelos alunos e professores.

Se tratando das aulas de inglés os professores utilizam muito a pratica
comunicativa, além de trazerem temas criticos que fazem parte do cotidiano dos
alunos.

Todos os participantes da pesquisa foram alunos de escolas publicas e

alguns deles, fizeram ou fazem curso de inglés em escolas de idiomas.

Género Idade Cursam ou cursaram inglés fora Atuam como professores

da universidade

Feminino 22 Nao Sim
Feminino 24 Sim N&o
Feminino 26 Sim Sim
Feminino 27 Nao N&o

Masculino 24 Sim Sim
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Capitulo 3
1. Andlise dos dados

Foi aplicado um questionario semi- aberto composto de dez perguntas e cinco
alunos do 8° periodo do curso de Letras- Inglés responderam a este questionario.
Utilizamos nomes ficticios para resguardar os nomes reais dos alunos. Faremos a
seguir a andlise dos dados obtidos verificando os fatores afetivos estudados neste
trabalho.

A partir dos dados coletados, pudemos perceber que alguns dos alunos
dentre os cinco, tém a autoestima baixa com relacdo a producdo da escrita.

Podemos comprovar através dos dados abaixo:

Eu sempre acho que os outros alunos escrevem em inglés melhor do que eu.

Sim N&o
Maria X
Julia X
Paula X
Ana X
Pedro X

Eu nunca me sinto autoconfiante quando tenho que escrever em inglés durante as aulas.

Sim Nao
Maria X
Julia X
Paula X
Ana X
Pedro X
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Como eu me sinto em relacdo aos erros em inglés?

Maria: “As vezes me sinto desmotivada quando erro, pois percebo que nao sabia algo que imaginava

saber.”

Julia; “Em relagdo a escrita tudo bem, pois escrita é dificil até na lingua materna. Os erros de

pronuncia é que me incomodam.”

Paula: “Eu me sinto normal, pois erramos na nossa lingua, erramos em muitas coisas, entdo um erro
nos mostra que estamos tentando acertar, errar € comum e nos ensina que devemos procurar saber

onde erramos e buscar ndo errar mais, principalmente se for o mesmo erro”.

Ana: “Normal, porque sei que nao sou ‘cranio’ e nem fluente em inglés, aceito de forma natural e ndo

fico desesperada por isso”.

Pedro: “Acho normal, pois sei que nao sei tudo que deveria saber”.

Segundo Hines e Groves (1989), a autoestima € uma atitude de aprovacgao ou
reprovacdo de si mesmo e mostra 0 grau que um sujeito acredita ser capaz,
importante, bem- sucedido e digno. Como podemos ver através dos dados, alguns
alunos, a minoria dentre os pesquisados, sentem-se com a autoestima baixa quanto
a escrita em lingua inglesa. A baixa autoestima pode levar o individuo a acreditar,
gue as situacdes, aqui no caso da escrita em LE, sdo mais dificeis do que realmente
séo (Pajares apud Assis, 2005).

Por outro lado, a maioria dos alunos pesquisados, demonstram ser individuos
com a autoestima elevada pois acreditam ter a mesma capacidade que 0s outros
alunos, sdo autoconfiantes e encaram o erro com normalidade, ndo demonstram
falta de motivacdo ou problemas com o erro. Podemos perceber, até o presente
momento, que as variaveis do dominio afetivo podem tanto promover como inibir a
aprendizagem de uma LE, dependendo da positividade ou negatividade da pessoa
(Richard, 1998).

A seguir passaremos para 0s préoximos questionamentos feitos nesta

pesquisa.

Considero constrangedor/vergonhoso cometer erros quando escrevo em inglés.

Sim Nao
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Maria X
Jalia X
Paula X
Ana X
Pedro X

Como podemos ver, de alguma forma, os alunos tem uma certa ansiedade

com relagdo a lingua inglesa. No entanto, dos cinco alunos somente dois dizem ser

constrangedor/vergonhoso cometer erros quando escrevem em inglés. De acordo

com Scarella e Oxford apud Figueiredo (2005), a ansiedade do aluno pode ser

aumentada dependendo de como se da a interagcédo professor-aluno. Assim, a forma

mais rigida de corrigir erros ou mesmo a maneira como o professor lida com eles

pode aumentar a ansiedade do aluno.

Quais os fatores, ao longo de sua vida escolar e académica que influenciaram vocé a se sentir

ansioso e/ou nervoso? Por qué?

Material Colegas | Atitude do professor diante | O professor acaba, de
didatico de sala | dos erros cometido pelos | alguma forma,
alunos desmotivando os alunos
Maria X
Julia X
Paula X
Ana X
Pedro X

Justificativa das respostas:

Maria: “Porque a atitude do professor ao corrigir erros pode influenciar muito no comportamento e na

aprendizagem do aluno. Podendo deixar marcas e traumas”.

Julia: “Porque as vezes me sinto como se estivesse sendo avaliada tanto pelo professor, quanto por
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alguns colegas de sala. Principalmente em relacdo a comunicacao, fico ansiosa e nervosa e as

vezes nem consigo me comunicar bem como fago em outros ambientes fora da sala de aula”.

Paula: “Porque dependendo da postura do professor diante do erro do aluno ele pode desmotiva-lo
ou constrangé-lo, ou ainda, maltrata-lo e isso pode marcar a vida desse aluno por muito tempo ou

para sempre”.

Ana: “Porque fico na expectativa de saber se o material € bom ou nao”.

Pedro: “Isso acontece apenas no inicio e por um breve periodo, mas me deixava nervoso por causa

da vergonha ao ser motivo de risos dos outros alunos que estavam adiantados no conteudo”.

Segundo Mastrella (2005), a aprendizagem de uma LE pode ser um processo
gue causa muita ansiedade para os alunos, e a sala de aula, € o local onde
comumente acontece a aprendizagem, um ambiente que pode proporciona tal
ansiedade . Para Horwitz apud Mastrella (2005), o sentimento de apreensao,
desconforto, frustracdo, tensdo e incapacidade, muitas vezes estdo ligados a
ansiedade. Também é importante ressaltar que outros fatores além da escrita

causam ansiedade nos alunos.

Préximo questionamento da pesquisa:

Eu gostaria de aprender escrever muito bem em inglés. Por qué?

Sim Nao
Maria X
Julia X
Paula X
Ana X
Pedro X

Justificativa das respostas:

Maria: “Estaria segura em escrever em qualquer situagdo e meus erros quando cometidos seriam

poucos”.

Julia: “Porque é fundamental. Principalmente para quem pensa em fazer pos-graduacdo. Precisarei
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para fazer meu ‘abstract’ ou até mesmo para escrever artigos em Lingua Inglesa”.

Paula: “Porque assim eu ndao me sentiria tdo receosa € nem tao dependente do dicionario, ou de

alguém que saiba mais do que eu’”.

Ana: “Porque quando vocé escreve em inglés de forma clara vocé provavelmente consegue falar

bem”.

Pedro: “Porque é sempre bom ser o mais elegante possivel na escrita”.

Para se aprender uma lingua estrangeira € preciso, em primeiro lugar, gostar da nova lingua que se
quer aprender. Por qué?

Sim N&o
Maria X
Julia X
Paula X
Ana X
Pedro X

Justificativa das respostas:

Maria: “Porque aprender algo que ndo gosta, que ndo da prazer € muito ruim, se sentir forcada a
aprender algo é péssimo, me sinto ‘sufocada’, com raiva e acabo entdo ndo tendo um bom
aproveitamento, mas claro se eu tiver interesse por uma lingua vou estudar porque gosto ou preciso

para conseguir um bom trabalho.”

Julia: “N&o necessariamente. E claro quando ja temos simpatia por uma lingua o aprendizado dela se
torna mais prazeroso. Ou pode-se passar a gostar da lingua durante o processo de aprendizagem.

Eu conseguiria estudar uma lingua sem necessariamente gostar/ ter simpatia”.

Paula: “Porque isso facilita muito a aprendizagem ajuda a mente se abrir para novos saberes e um

mundo ‘novo’, ‘desconhecido’.

Ana: “Quando vocé se propde a aprender principalmente uma nova lingua, vocé precisa acha-la

interessante e util”.

Pedro: “E um motivo a mais para facilitar na aprendizagem, uma vez que ndo é cansativo e/ou

entediante”.
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Como podemos observar, todos os alunos no primeiro questionamento
guerem aprender a escrever muito bem em inglés, independente da motivagao que
cada um tem. De acordo com Williams e Burden apud Souza (2007), a motivacao €
formada por fatores como interesse, a curiosidade e o desejo de conquistar algo.
Sem esses elementos que compde a motivagdo, a aprendizagem nao acontece.
Podemos verificar que a maioria dos alunos, possuem alguma motivagcdo que 0s
leva a aprender escrever em inglés e/ou apenas aprender uma LE.

Passaremos agora para a ultima parte da nossa andlise. Onde foram feitas as

seguintes perguntas:

Para se comunicar em inglés é necessario escrever muito bem?

Sim N&o
Maria X
Julia X
Paula X
Ana X
Pedro X

Os professores deviam explicar as regras gramaticais mais explicitamente.

Sim Nao
Maria X
Julia X
Paula X
Ana X
Pedro X
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E necessario que o professor corrija todos os erros cometidos pelos alunos na escrita? Por qué?

Sim N&o
Maria X
Julia X
Paula X
Ana X
Pedro X

Justificativa das respostas:

Maria: “Pois s6 assim saberemos o ponto exato onde cometemos o erro”.

Julia: “Porque dessa forma aprenderiamos mais, até em relagdo a coesao e coeréncia do texto”.

Paula: “Para que o aluno veja onde deve melhorar e procurar ndo mais errar”.

Ana: “Para que o aluno veja seu erro € aprenda com 0 mesmo”.

Pedro: “Nem sempre todas as pessoas gostam de corregcées a todo momento, e isso pode até

interferir no aprendizado de algumas pessoas”.

Podemos verificar que negativas foram unanimes quanto a referéncia de que
para se comunicar em inglés é preciso escrever muito bem. Nos deparamos muitas
vezes com crencgas, que aqui podemos claramente ver. Crengas de que para nos
comunicarmos em uma LE é preciso escrever muito bem. Essa falsa crenca é, com
certeza, uma crenca negativa para os alunos que tem dificuldades no processo de
aprendizagem de uma LE.

Nos questionamentos seguintes obtivemos as opinides dos alunos sobre
como os professores de lingua inglesa deviam ser durante o processo de
ensino/aprendizagem e na correcdo dos erros. Notamos que a maioria dos
participantes, acreditam que os professores poderiam explicar as regras gramaticais
mais explicitamente e deveriam, sim, corrigir todos 0s erros que 0s alunos cometem
na escrita. Somente um aluno dentre 0s cinco respondeu que ndo seria necessario

corrigir todos os erros e sua justificativa para tal resposta foi que nem todas as
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pessoas se sentem bem com tantas corre¢cdes e que poderia até interferir no
aprendizado. Acredito que esta € uma resposta de grande importancia, pois existem
estudiosos que acreditam sim que dependendo de como séo feitas as corregdes ela
pode interferir na aprendizagem do aluno. Krashen (1982) afirma que a aquisicéo de
lingua se da via input compreensivel, ndo sendo necesséria a correcao do individuo.
Conforme o autor, a correcédo pode afetar negativamente o filtro afetivo do aprendiz
e consequentemente impedir a aquisicdo. Entretanto, para os alunos que defendem
a correcao, Riolfi (1991) sugere que tanto a rigidez em excesso na correcao de
erros, quanto a falta de correcédo podem ser prejudiciais para o aprendizado. Se a
correcdo excessiva pode desestimular alguns alunos, a falta de correcdo pode
causar ansiedade naqueles que gostam de estar atentos aos erros apés a producao

oral ou escrita.
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2. Consideracoes Finais

Este estudo nos levou a refletir através dos dados analisados, que os fatores
afetivos sao de grande importancia para a aprendizagem de uma LE de acordo com
vérias literaturas lidas para a execucdo deste trabalho (Figueiredo, 1997; Gadner,
1993; Brown, 1994; Bailey, 1983; Scarella e Oxford, 1992; Mastrella, 2005 entre
outros). E importante ressaltar que os dados alcancados nesta pesquisa, foram
respostas de futuros professores de lingua inglesa. Pudemos, também, observar que
a amostragem foi pequena para podermos, de fato, concluir com mais precisdo as
influencias dos fatores afetivos sobre os alunos pesquisados.

A menor parte dos alunos pesquisados se mostraram aprendizes com
autoestima baixa, a maioria ndo, no que se refere a aprendizagem e escrita em uma
LE, no caso da nossa pesquisa a lingua inglesa. Alguns se sentem constrangidos ao
cometerem erros, ja outros ndo, até mesmo no que tange a correcdo dos erros,
todos somente um aluno prefere néo té-los corrigido, a maioria preferem a corre¢cao
para entdo saberem onde foi que erraram e ndo cometerem 0 mesmo erro, a minoria
acha desconfortante ser corrigido a todo momento, acreditam que o aluno pode se
sentir desmotivado. Verificamos, também, fatores que podem influenciar para que os
alunos se sintam ansiosos/nervosos, estes fatores foram: colegas de sala, atitude do
professor diante dos erros cometidos e o material didatico.

A maioria dos participantes disseram que gostar da lingua que estdo
aprendendo é muito importante para obtencéo do sucesso, apontam os resultados.

Concluimos que o dominio afetivo ndo pode ser separado do cognitivo
(Damasio, 2000). Assim “é recomendavel que se olhe para o dominio afetivo no
intento de obter uma compreensdo mais completa da aquisicdo de uma segunda
lingua”. (Assis, 2005, p. 92). Dessa forma seremos mais capazes de entendermos 0s
importantes e relevantes fatores que ajudam na aquisicdo da LE, para assim

alcan(;armos 0 SUCesSsO.
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3. Encaminhamentos

QUESTIONARIO PARA ANALISE DE DADOS TCC
1) Eu sempre acho que os outros alunos escrevem em inglés melhor do que eu.
Sim( ) Nao( )

2) Como eu me sinto em relacdo aos erros em inglés?

3) Eu nunca me sinto autoconfiante quando tenho que escrever em inglés durante as
aulas.

Sim( ) Nao( )
4) Considero constrangedor/vergonhoso cometer erros quando escrevo em inglés.
Sim( ) Nao( )

5) Quais os fatores, ao longo de sua vida escolar e académica que influenciaram
VOCé a se sentir ansioso e ou hervoso? Por qué?

() Material didatico ( ) Colegas de sala
() Atitude do professor diante dos erros cometidos pelos alunos

() O professor acaba, de alguma forma, desmotivando os alunos
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6) Eu gostaria de aprender escrever muito bem em inglés. Por qué?
Sim( ) Nao( )

7) Para se aprender uma lingua estrangeira € preciso, em primeiro lugar, gostar da
nova lingua que se quer aprender? Por qué?

Sim( ) Na&o( )

8) Para se comunicar em inglés é necessario escrever muito bem?

Sim( ) Nao( )

9) Os professores deviam explicar as regras gramaticais mais explicitamente?
Sim( ) Nao( )

10) E necessario que o professor corrija todos os erros cometidos pelos alunos na
escrita? Por qué?

Sm( ) Nao( )
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