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RESUMO

O presente trabalho encontra-se inserido na area da Linguistica Aplicada
(LA), com foco na aprendizagem de linguas estrangeiras (LE). Objetivou-se,
primeiramente, investigar se e como a afetividade vem sendo abordada nas diferentes
correntes tedricas na area de ensino-aprendizagem de linguas. Para isso, foram
utilizados como base os trabalhos de Miccoli (2013), que discorre sobre diversas
abordagens e modelos de ensino de linguas e como se relacionam com a prética, e
Paiva (2014), que traz um panorama de modelos, teorias e hipéteses de aquisicdo de
segunda lingua, suas evidéncias e criticas. A partir da leitura dessas duas obras, foram
estabelecidas trés categorias a partir das quais pdde ser organizado um estudo sobre a
afetividade na aprendizagem de linguas: a) Linguagem como estrutura e a
aprendizagem sob uma o6tica comportamentalista; b) A hipétese do monitor e o filtro
afetivo de Krashen; c) Interacdo, cognicdo e emocao: a linguagem e seu aprendizado
para além da estrutura. Além disso, objetivou-se fazer um levantamento de diferentes
trabalhos académicos cujo foco tenha sido a afetividade, a fim de analisar como esse
assunto vem sendo tratado na area de ensino-aprendizagem de LE. Com base nos
objetivos explicitados, a pesquisa realizada neste trabalho é de natureza qualitativa, de
carater exploratdrio e do tipo documental. O corpus documental analisado foi composto
por um recorte feito através de um levantamento na Biblioteca Digital Brasileira de
Teses e Dissertacdes (BDTD) na area. Cada trabalho é brevemente apresentado e
discutido, ressaltando sua abordagem dos aspectos afetivos da aprendizagem de
linguas. A analise desses trabalhos evidencia a interferéncia da afetividade no processo

de ensino-aprendizado de LE e a necessidade de novos estudos na area.

Palavras-chave: Afetividade, Lingua estrangeira, Ensino-aprendizagem de linguas.



ABSTRACT

This work is related to the field of Applied Linguistics and its focus is on
affectivity in the teaching and learning of foreign languages. One of the objectives of the
present study is to analyze whether or not and how different education theories
approach affectivity. In order to do so, this study uses the ideas presented in the works
developed by Miccoli (2013) and Paiva (2014), which discuss about various language
teaching and learning approaches and also present an overview of models, theories and
hypothesis related to foreign/second language acquisition. Based on such works, three
main categories were created to organize different perspectives on how affectivity is
approached in different teaching and learning theories. They go as follows: a) Language
as structure and learning under a behavioral perspective; b) Krashen’s monitor and
affective filter hypothesis; c) Interaction, cognition and emotion: language and its
learning beyond the structure. Additionally, this paper aimed at selecting papers whose
mains focus was affectivity in foreign/second language teaching and learning. Based on
the named objectives, this study can be defined as qualitative, exploratory and
documental. The corpus that provides basis for the documental investigation is
composed from a selection of academic papers and work, collected from the Brazilian
Digital Library of Theses and Dissertations (BDTD). Each work is briefly described and
its approach as far as affectivity is concerned is also briefly discussed. The results of this
research de shows the interference of affectivity on the process of learning languages

and the need of further studies in this field.

Keywords: Affectivity, Foreign Language, Language Learning.
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INTRODUCAO

A presente monografia trata-se de um trabalho de conclusdo do curso de
Letras da Universidade Estadual de Campinas e esta inserida dentro da area de
Linguistica Aplicada, com foco no ensino-aprendizagem de lingua estrangeira (LE):. O
objetivo deste estudo é analisar como diferentes teorias abordam a afetividade na
aprendizagem do inglés como LE e quais suas implicacfes para o processo de ensino-
aprendizagem.

A escolha do tema se deu, principalmente, a partir da minha experiéncia
como estudante de lingua inglesa em uma escola de idiomas com foco no ensino do
inglés como lingua estrangeira e da convivéncia com outros alunos. No periodo em que
frequentei o curso de idiomas, assim como em meu circulo de relacionamento pessoal e
profissional, conheci pessoas que adquiriram um nivel avancado do idioma, pessoas
que se aventuram no uso do idioma e individuos que, mesmo apds anos estudando a
lingua inglesa em escolas de idioma, alegam que ndo sdo capazes de utiliza-la em
situacdes do cotidiano, como no trabalho. Diante disso, deparar-me pela primeira vez
com as teorias de ensino-aprendizado de LE na disciplina de Pesquisa em Portugués
como Segunda Lingua/Lingua Estrangeira, ministrada pela prof. @ Claudia Hilsdorf
Rocha, orientadora deste trabalho, levou-me a refletir sobre os inUmeros fatores
envolvidos na aprendizagem da lingua inglesa trazidos pelos textos aos quais fui
exposta.

Ao longo da disciplina, constatei que o carater emocional do processo de
ensino-aprendizado nao era citado com frequéncia na literatura a qual tive acesso sobre
o assunto. Um dos textos trabalhados em sala de aula sobre métodos e abordagens de
ensino de LE, o Metodologia do ensino de linguas, de Leffa (1988), por exemplo, traz as
principais abordagens metodolégicas do ensino de linguas. O autor enfatiza as
abordagens, que serdo posteriormente abordadas neste trabalho. Tais abordagens,

como descritas por Leffa (1988), visam desenvolver as habilidades linguisticas dos

1 Este trabalho ndo tem como objetivo trazer o debate sobre as diferentes terminologias, tais como

como LE/L2/LA, entre outros. Sera aqui utilizada o termo LE por ser este bastante recorrente na area e
por dizer respeito a uma lingua ndo materna sendo aprendida em contextos institucionalizados. Do
mesmo modo, ndo sera feita a distincdo entre aquisicdo e aprendizagem, sendo ambas utilizadas de
modo cambidvel, neste estudo.
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alunos, respectivamente, através da leitura, da repeticdo e da exposi¢cdo do aluno aos
fatos da lingua. Nesta compilacdo apresentada por Leffa (1998), a questdo da
afetividade aparece somente na secao sobre a abordagem comunicativa, que entende o
aspecto afetivo do aluno como uma variavel importante. No entanto, ao refletir sobre
minha experiéncia como estudante de inglés em uma escola de idiomas, constatei que
essa foi permeada com sensacfes de inseguranca e acuamento diante do aprendizado
de uma lingua que nado era a minha, mas que dominava meu cotidiano h& anos através
de musicas e filmes. Assim sendo, o tema da afetividade mostrou-se interessante de ser
estudado.

Diante do exposto, este trabalho propde-se a investigar como a afetividade
vem sendo levado em consideracdo pelas diferentes correntes perspectivas tedricas
ligadas ao ensino-aprendizagem de linguas.

Nesse sentido, é interessante evidenciar a obra de Paulo Freire, que
defendia a nocdo de educar como um ato de amor. Segundo Freire (1996), a pratica
pedagdgico-progressista ndo deve basear-se somente na técnica e na ciéncia, levando
em consideragdo qualidades e virtudes tais como a amorosidade, a tolerancia e o
respeito aos outros. Além disso, Freire (1987) afirma que € através do amor profundo ao
mundo e aos homens que nasce o dialogo. Assim, “sendo fundamento do dialogo, o
amor é, também, didlogo” (FREIRE, 1987). E certo assumir que o didlogo acontece na
interacdo entre as pessoas e, como veremos ao longo deste estudo, afetividade e
interacdo sdo fendmenos que constantemente se entrelagcam.

Neste estudo, a afetividade serd vista a partir da definicdo proposta por Codo
e Gazzotti (1999 apud BEZERRA, 2006, p. 21), em que é considerada um “conjunto de
fendbmenos psiquicos que se manifestam sob a forma de emocgfes, sentimentos e
paixdes, acompanhados sempre de impressdo de dor ou prazer, de satisfacdo ou
insatisfacao, de agrado ou desagrado, de alegria ou de tristeza”. A afetividade, portanto,
que costuma ser tomada como sinbnimo de emocao, € um termo mais abrangente, que
contempla tanto as emocg0des, quanto 0os sentimentos e desejos.

Este trabalho tera como enfoque o aspecto emocional da afetividade no
processo de ensino-aprendizagem diante da convicgdo de que emocao e razdo sao

dois sistemas intrinsecos e indissocidveis na conduta humana, como proposto por
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Maturana (1998). Vygotsky diz que intelecto e afeto, que € o elemento basico da
afetividade, ndo podem ser considerados objetos de estudos distintos. Para ele, o
processo de pensamento ndo pode ser visto como algo desassociado da “plenitude da
vida, das necessidades e dos interesses pessoas, das inclinagcdes e dos impulsos
daquele que pensa” (VYGOTSKY, 1988 apud REGO, 1995, p. 121).

Além disso, seguindo a mesma premissa, Maturana (1998) defende que a
emocdo e a razdo estdo entrelacadas nas condutas cotidianas do individuo. As
emocgodes sao descritas pelo autor como “disposi¢cdes corporais dinamicas que definem
os diferentes dominios de acdo em que nos movemos” (MATURANA, 1998, p. 15), o
que configura as emocbes como responsaveis por determinar previamente as
premissas com as quais o sistema racional sera fundamentado e processado. Partindo
do principio que sdo as emoc¢des que definem como agimos conosco e com 0 outro,
guando mudamos de emocédo, mudamos o dominio de acdo - num fluir gue Maturana
chama de emocionatr.

No que diz respeito a educacao, Maturana (1998) afirma que, quando algo
externo incide sobre o individuo, o que acontece com ele depende de sua estrutura
interna no momento do acontecimento. Posto isso, é correto afirmar que € a emocéo e
nao a razao que leva o ser humano a acéo e, por isso, quando o individuo afirma que
existe uma dificuldade no fazer ha, na verdade uma dificuldade no querer.

Com relacdo ao processo de ensino-aprendizagem de LE, Aragao (2005)
considera de suma importancia que o aluno adote uma postura reflexiva diante de suas
emocdes no ensino-aprendizado de uma lingua estrangeira. O pressuposto € de que,
através do reconhecimento das proprias acdes e emocdes, o individuo torna possivel
uma conduta reflexiva e uma “autoconsciéncia relacional” (ARAGAO, 2005, p. 106) no
curso do aprendizado. Uma vez que a emocao € considerada um dominio de acéo, a
consequéncia desse refletir sobre o préprio emocionar, é a capacidade de agir de
acordo com ele ou mudar de dominio de acdo, dentro das possibilidades da
circunstancia. Além disso, o autor concebe o processo de ensino-aprendizado,
principalmente de uma lingua estrangeira, como um espago de convivéncia com 0 outro
— seja a convivéncia do aluno numa rede de conversacdes na lingua-alvo, seja no
carater orientacional do ensino —, sendo esse espaco configurado a partir das
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interacOes, acdes e emocdes recorrentes na sala de aula.
Essa € uma area que ainda precisa de aprofundamento, como confirma
Aragéo (2006, p. 54) ao dizer que

Scovel (2000, p. 140), em seu mais recente recenseamento da area,
argumenta que ainda estamos Iutando para compreender o
funcionamento das emocbes no ensino e na aprendizagem de linguas.
Para o autor a grande ironia é que a emocao poderia terminar provando
ser a forca mais influente na aquisicao de linguagem, mas as variaveis
afetivas constituem a area que 0s pesquisadores de aquisicdo de
segunda lingua entendem menos.

A escolha do tema, entdo, foi motivada por leituras feitas nesse campo e,
nesse sentido, pelo interesse em investigar como a afetividade tem sido abordada na
literatura sobre aquisicdo de LE e como trabalhos académicos, teses e dissertagoes,
principalmente tém tratado essa questdo, como jaA mencionado.

Pretendo, com isso, contribuir para as discussfes nesse campo e abrir
espaco para mais trabalhos nessa linha, uma vez que ha sempre a necessidade de
discussbes mais amplas e profundas acerca da afetividade na &rea de ensino-
aprendizagem de linguas.

Apds essa breve contextualizacdo, sigo apresentando os objetivos que

orientam este estudo e seus pressupostos tedrico-metodoldgicos.



1. Objetivos da pesquisa e pressupostos tedrico-metodoldgicos
1.1 Objetivo geral e especificos da pesquisa

Este trabalho tem como objetivo geral investigar como a afetividade tem sido
abordada em diferentes correntes teoéricas ligadas ao ensino-aprendizagem de LE e
como esta tem sido tratada em estudos desenvolvidos na area.

Assim sendo, os objetivos especificos que norteiam o estudo sao:

1) A partir de uma literatura especifica, selecionada a partir da experiéncia da
pesquisadora como aluna de graduacdo em disciplinas voltadas ao ensino e a
aprendizagem de linguas, investigar se e como a afetividade é abordada nas principais
correntes tedricas nesse campo;

2) Expandir o recorte documental supracitado e fazer um levantamento de
estudos publicados na area, cujo foco tenha sido a afetividade no ensino de linguas,
analisando como esses trabalhos abordaram a afetividade.

Tendo apresentado os objetivos que conduzem o estudo, apresento, na

sequéncia, seus pressupostos tedrico-metodolégicos.

1.2 Natureza da pesquisa

Conforme define Gonsalves (2003), esta pesquisa caracteriza-se por sua
natureza exploratoria e qualitativa, no que concerne o objeto de estudo e seu
tratamento. Esta pesquisa demonstra sua natureza qualitativa, segundo Gonsalves
(2003, p. 68), no sentido de que nao se trata de um estudo quantitativo, cuja intencéo é
comprovar uma hipétese através de medidas objetivas. O intuito € a compreensédo do
fendbmeno através do levantamento de dados, considerando a literatura especifica da
area. Além disso, este € um trabalho de cunho interpretativo, uma vez que se propde a
analisar e relacionar os dados a base tedrica teoria, problematizando a maneira como a
afetividade vem sendo debatida dentro do campo de ensino de LE.

Além disso, este trabalho pode ser definido como bibliografico e documental.
E considerado de carater bibliogréafico, uma vez que, a fim de discutir a forma como as

diferentes correntes teéricas abordam a afetividade, faz-se um levantamento com base
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em trabalhos que se voltam a discusséo de diferentes teorias no ensino-aprendizagem
de linguas. Este também €& também um trabalho de carater documental, uma vez que a
fonte de geracao de dados para a construcdo do corpus séo os trabalhos de conclusao
de curso do mestrado que abordam o tema afetividade no contexto de ensino de LE. O
intuito € analisar como cada um desses trabalhos relacionam-se as correntes tedricas
apresentadas na revisao da literatura.

Por fim, este trabalho é considerado de carater interpretativista e
exploratorio, segundo Gonsalves (2003), uma vez que nao tem como objetivo esgotar a
guestdo a ser estudada, mas sim apresentar um panorama geral acerca de uma
tematica complexa e ainda pouco explorada. Além disso, ndo se pressupde
neutralidade ao conduzir a analise de dados, sendo esta realizada com base em uma

literatura especifica e de modo contextualizado.

1.3 Composicéo bibliografica e definicdo do corpus de estudo

Nesta subsecdo, explicarei quais os principais referenciais tedricos
escolhidos para compor as bases bibliograficas do estudo. Isso se faz necessério
porque o primeiro objetivo delineado para este estudo diz respeito a relacdo entre
afetividade e correntes tedricas voltadas ao ensino-aprendizagem de linguas. Além
disso, apresentarei também os procedimentos adotados para a composicdo do corpus
ligado aos trabalhos académicos (dissertacdes e teses) que abordam afetividade, uma

vez que o segundo objetivo deste estudo recai em discuti-los.

1.3.1 Afetividade e correntes tedricas no ensino-aprendizagem de LE

A fim de explorar como a afetividade vem sendo abordada na é&rea de
estudos de ensino-aprendizagem de LE, optou-se por definir o que € afetividade a partir
das seguintes obras a) Emocdes e linguagem na educacao e na politica, de Maturana
(1998); b) Desvelando a relacdo entre crencas sobre ensino e aprendizagem de
linguas, emocdes e identidades, de Barcelos (2013); ¢) Cogni¢édo, emocéao e reflexdo na

sala de aula: por uma abordagem sistémica do ensino/aprendizagem de inglés, de
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Aragédo (2005).

Para os propositos deste trabalho, focaremos no que Maturana diz a respeito
das emocbes sob a perspectiva da biologia do conhecimento. Escolheu-se trabalhar
com Maturana por tratar-se de uma referéncia no que diz respeito a relacdo entre
emocao e razdo, como pode ser percebido nas obras de Barcelos (2013) e Aragao
(2005).

Barcelos (2013), por sua vez, trata a emocao ao falar de crencas. Em seu
trabalho, a autora explora a complexa relacdo existente no processo de ensino-
aprendizagem de linguas estrangeira entre crencas, emocoes e identidades, abordando
ndo somente esses aspectos no aluno, mas também no professor. Uma vez que o
aspecto emocional é trazido tendo em vista principalmente o professor, esse texto foi
escolhido sobretudo por seu trabalho ao trazer um compilado de definicbes e
caracteristicas da emocéao de diversos autores.

Por fim, Aragdo (2005), busca demonstrar de que maneiras as emocoes, a
trajetoria e as reflexdes de uma aluna afetam processo de aprendizagem da lingua
inglesa e sua conduta em sala de aula. Para isso, o0 autor articula Biologia do Conhecer,
como proposta por Maturana, e as Pesquisas Narrativa e Etnografica. Escolheu-se
trabalhar com essa tese por estar alinhada aos propésitos deste trabalho, trazendo uma
pesquisa aprofundada acerca da afetividade do aluno em seu processo de
aprendizagem.

No que se refere, mais especificamente, ao primeiro objetivo estabelecido
para este trabalho, restringi 0 meu aporte tedrico a dois livros que abordam as correntes
e abordagens tedricas mais recorrentes no processo de aquisicao de linguas, a saber:
Aquisicdo de segunda lingua (PAIVA, 2014) e Aproximando Teoria e Pratica: Para
Professores de Lingua Estrangeira (MICCOLI, 2013).

Em Aquisicdo de segunda lingua, Paiva (2014) traz um panorama das teorias
e modelos acerca da aquisicdo/aprendizagem de linguas mais conhecidas nessa area
de pesquisa, além de trazer criticas a essas teorias e relatos de historias reais de
aprendizagem de lingua. Esse livro foi escolhido por tratar-se de uma obra completa.

Em seu livro, Aproximando Teoria e Pratica: Para Professores de Lingua

Estrangeira, Miccoli (2013) traz uma abordagem ampla ao que diz respeito ao ensino-
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aprendizagem de linguas. A autora faz uma revisdo da literatura em Linguistica
Aplicada, elencando os diversos modelos tradicionais e alternativos de ensino-
aprendizagem de LE. Essa obra foi escolhida por tratar-se de uma referéncia completa
no que diz respeito as teorias e metodologias de aprendizagem de linguas.

Ao desenvolver o referencial teérico do estudo, com base nessa bibliografia,
buscarei analisar se e como cada corrente trata a afetividade, como ja especificado.
Assim sendo, com base nas leituras indicadas e para fins de encaminhamento e
organizacdo da andlise, estabeleci trés grupos tematicos a partir dos quais as correntes
tedricas serdo abordadas, em sua relacdo com a afetividade:

a) Linguagem como estrutura e aprendizagem sob uma dtica
comportamentalista;

b) A hipétese do monitor e o filtro afetivo de Krashen;

c) Interacdo, cognicdo e emocao: a linguagem e seu aprendizado para além

da estrutura.

1.3.2 Corpus documental: delimitacao e procedimentos de analise

No que diz respeito ao segundo objetivo estabelecido para esta pesquisa,
optou-se por restringir o corpus documental as dissertacfes e teses de mestrado devido
ao interesse em observar como a afetividade e a emocédo vém sendo estudada pela
academia no campo de estudo de ensino-aprendizado de lingua estrangeira.

O procedimento de levantamento de teses e dissertacdes foi feito através de
uma busca no portal da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertac6es (BDTD)
seguindo determinados parametros, conforme especificado a seguir.

N&o foi preciso delimitar um periodo para efetuar a busca, devido ao baixo
retorno de resultados. A busca foi feita a partir de agrupamentos de trés palavras

chaves, a saber:
o Afetividade + Lingua estrangeira + aprendizagem,;
o Afetividade + Lingua inglesa + aprendizagem,;

o Emocao + Lingua estrangeira + aprendizagem;
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o Emocao + Lingua inglesa + aprendizagem.

Essa busca geral trouxe cerca de 18 resultados, sendo que alguns trabalhos

apareceram em mais de uma busca. Esses trabalhos foram entdo compilados em

quatro grandes grupos tematicos, de acordo com a recorréncia, a partir da leitura de

Seus resumos, como segue abaixo.

Categoria

Titulo/ano/género

Autor(a)

Afetividade na
dinamica da sala
de aula de LE

Com ou sem emocdao? Percursos do
ensino-aprendizagem lexical em
Francés Lingua Estrangeira. 2016.
Dissertacao de Mestrado

Barbara Carolina Dias

Sao as histérias que nos dizem mais:
emocao, reflexdo e acdo na sala de
aula. 2007. Tese de Doutorado

Rodrigo Aragdo Soares

As relacdes interpessoais em sala de
aula num curso de inglés na
universidade: o desempenho do aluno
numa situacédo de medo. 1988.
Dissertacao de Mestrado

Vera Lucia Cabrera
Duarte

Afetividade e
motivacdo do
aluno na
aprendizagem de
LE

Afetividade e motivacéo na
aprendizagem de lingua estrangeira:
inter-relacdes possiveis no caso dos
estudantes de russo na USP. 2008.
Dissertacao de Mestrado

Thais Mustafé Schneck
Ferreira

O papel da afetividade no processo de
aprender lingua estrangeira na escola
de 1o. Grau. 1995. Tese de Doutorado

Sandra Maria Coelho
de Souza Moser

Mapeando a esperanga: um
levantamento das experiéncias no
processo de aprendizagem de lingua
inglesa. 2008. Dissertacao de Mestrado

Andrea Santana Silva
e Souza

O valor de aprender inglés: construcgao
de valores por adultos estudantes de
lingua inglesa sob a 6tica Piagetiana.
2014. Dissertacao de Mestrado

Joseilde Maria Teles




Motivacao, ensino e aprendizagem de
espanhol: caminhos possiveis. Anélise
e intervencdo num centro de estudos
de linguas de S&o Paulo. 2008. Tese de
Doutorado

Marilia Oliveira
Vasques Callegari

Afetividade e o
desenvolvimento
de habilidades
linguisticas em LE

Afeto e insumo linguistico no processo
de ensino-aprendizagem de inglés
como lingua estrangeira do tipo
instrumental na Colémbia. 1989. Tese de
Doutorado

Dalila Roa Polanco

A producdo escrita em lingua
estrangeira através do filme. 2003.
Dissertacao de Mestrado

Elide Garcia Silva
Vivan

O papel da afetividade nas aulas de
lingua inglesa em dois diferentes
contextos escolares: cognicao e
afetividade caminham juntas. 2014.
Dissertacao de Mestrado

Paula Paques Carreira

Afetividade e a
competéncia
comunicativa em
LE

Historia e cultura no ensino-
aprendizagem do francés lingua
estrangeira em contexto universitario.
2016. Dissertacdo de Mestrado

Liz Helena Gouveia
Afonso

Estratégias de aprendizagem na aula de
lingua estrangeira: um estudo com
formandos em letras. 2006. Dissertacao
de mestrado

Gisvaldo Araujo Silva

Afetividade na
educacao especial
de LE

O trabalho pedag6gico no ensino de
espanhol para alunos com deficiéncia
visual: um estudo na perspectiva
historico-cultural. 2012. Dissertacdo de
Mestrado

Caroline Veloso da
Silva

Inglés para terceira idade: investigando
0 contexto unati/UERJ visando a
elaboracdo de materiais didaticos.
2014. Dissertacao de Mestrado

Paulo Roberto de Lima
Lopes

O processo de construcao do
conhecimento em lingua inglesa por
um estudante com Sindrome de Down.
2013. Dissertagcao de Mestrado

Priscila Nunes
Bitencourt Lubitz
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A vivéncia do aluno com disturbio do Cynthia Fernanda
processamento auditivo no contexto de | Ferreira César
ensino-aprendizagem: uma experiéncia
em aulas de lingua inglesa. 2008.
Dissertacao de Mestrado

TABELA 1: Categorizagéo das dissertagcdes e teses encontradas.

Desses 18 resultados, apenas 4 sao teses de doutorado. Diante disso, é
seguro afirmar que afetividade ndo se revela um tema que vem sendo abordado por
pesquisas de maior profundidade. Além disso, € interessante notar que duas dessas
teses tratam especificamente sobre a motivagdo do aluno, que, por sua vez, € o tema
de maior recorréncia, com 5 trabalhos encontrados, no que diz respeito a relacao
afetividade e ensino.

Ademais, € pertinente mencionar que 5 dentre os 18 trabalhos encontrados,
tratam a afetividade do aluno deficiente na aprendizagem de lingua estrangeira. Diante
desse resultado, € certo dizer que a educacdo especial vem sendo bastante
contemplada quando se trata de afetividade no ensino-aprendizagem de linguas.

Uma vez que a natureza desta pesquisa ndo possibilita o estudo aprofundado
de todos os trabalhos encontrados, criaram-se critérios a fim de restringir o corpus a ser
analisado.

Respeitando-se 0s agrupamentos tematicos em que os trabalhos foram
compilados (TABELA 1), decidiu-se por escolher um trabalho representativo de cada
categoria ou grupo. Para tanto, uma vez que este estudo tem como foco a lingua
inglesa, foram descartados os trabalhos que tinham como objeto outras linguas
estrangeiras. Além disso, priorizou-se os trabalhos que continham a palavra afetividade
ou emocao no titulo e na palavra-chave, uma vez que esse aspecto indica a importancia
gue a pesquisa confere ao tema.

Os critérios citados foram suficientes para restringir o corpus da pesquisa a 5
trabalhos. Por conseguinte, esse corpus documental € composto por 4 dissertacdes de

mestrado e 1 tese de doutorado, a saber:

| Categoria | Titulo/ano/género | Autor(a)
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Afetividade na
dinamica da sala de
aula de LE

Sao as histérias que nos dizem mais:

emocao, reflexdo e agcédo na sala de aula.

2007. Tese de Doutorado

Rodrigo Aragao
Soares

Afetividade e
motivacdo do aluno
na aprendizagem de
LE

Mapeando a esperanga: um
levantamento das experiéncias no
processo de aprendizagem de lingua
inglesa. 2008. Dissertacdo de Mestrado

Andrea Santana
Silva e Souza

Afetividade e o
desenvolvimento de
habilidades
linguisticas em LE

A producdo escrita em lingua
estrangeira através do filme. 2003.
Dissertacdo de Mestrado

Elide Garcia Silva
Vivan

Afetividade e a
competéncia
comunicativa do
aluno em LE

Estratégias de aprendizagem na aula de
lingua estrangeira: um estudo com
formandos em Letras. 2006. Dissertacao
de Mestrado

Gisvaldo Araujo Silva

Afetividade na
educacao especial
de LE

A vivéncia do aluno com disturbio do
processamento auditivo no contexto de
ensino-aprendizagem: uma experiéncia
em aulas de lingua inglesa. 2008.
Dissertacdo de Mestrado

Cynthia Fernanda
Ferreira César

TABELA 2:

Corpus documental a ser analisado.

Tendo apresentado a contextualizacdo da pesquisa, bem como seus

referenciais tedrico-analiticos,

organizacao.

1.4 Organizagéo do trabalho

passo para a descricio de sua composicdo e

Este trabalho € composto por cinco capitulos, detalhados brevemente a

seqguir.

No capitulo introdutério, a pesquisa foi contextualizada e situada no que diz

respeito a sua relevancia, tanto cientifica quanto pessoal. Foram também indicados os

objetivos do estudo, bem como os referenciais tedrico-metodoldgicos que conduziram a

pesquisa.

No que se refere ao segundo capitulo, sdo discutidos os textos utilizados

tanto para compor o referencial tedrico quanto o corpus bibliogréafico, ja& devidamente

indicados.
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O terceiro capitulo é dedicado a andlise do corpus documental, constituido
por teses e dissertacdes, cujo objeto de estudo é a relacdo entre ensino de lingua
inglesa e afetividade, como previamente explicitado.

Por fim, apdés a retomada dos objetivos de pesquisa, séo tecidas

consideracdes acerca de seus resultados.
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2. REVISAO DA LITERATURA

Como previamente exposto, este trabalho se propbe a fazer uma breve
revisdo da literatura no que diz respeito as principais abordagens no ensino-
aprendizagem de linguas a partir de textos escritos por Miccoli (2013) e Paiva (2014).
Para isto, as diferentes teorias serdo organizadas em trés categorias teméticas, de
acordo com as caracteristicas em comum entre si, conforme ja explicado no capitulo
anterior.

Neste capitulo sera também discutida a concepcéo de afetividade que sera

usada como base para a analise do corpus documental deste estudo.

2.1 Definindo afetividade

A fim de definir a afetividade no ensino de LE para os propoésitos deste
trabalho, sera explorada a relacdo entre emocéo e razdo, como proposta por Maturana
(1998), sob a perspectiva de sua teoria intitulada biologia do conhecer. Os escritos de
Maturana a respeito da emoc¢éo na educacao vém sendo citados por pesquisadores da
area do ensino-aprendizado de linguas estrangeiras, dentre eles, Barcelos (2013) e
Aragdo (2005), cujos trabalhos serdo também abordados.

Como previamente explicitado, este trabalho parte da definicdo de
afetividade proposta por Codo e Gazzotti (1999 apud BEZERRA, 2006, p. 21), em que é
considerada um

conjunto de fenbmenos psiquicos que se manifestam sob a forma
de emocgdes, sentimentos e paixdes, acompanhados sempre de
impressao de dor ou prazer, de satisfacdo ou insatisfacdo, de
agrado ou desagrado, de alegria ou de tristeza.

A afetividade, entdo, ndo sera considerada sinbnimo direto de emoc¢ao, mas
um conceito mais abrangente, que contempla tanto as emoc¢des, quanto 0os sentimentos
e desejos.

No entanto, para os propositos deste estudo, serdo enfatizados os aspectos
emocionais da afetividade na aprendizagem de lingua inglesa, considerando a
concepcao de emocdes de Maturana (1998), que as caracteriza como as responsaveis

por determinar previamente as premissas com as quais o sistema racional sera
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fundamentado e processado.

Isto posto, Maturana (1998) disserta sobre a caracterizacdo do homem como
ser racional e o papel da emocdo como fundamento do sistema racional. O autor
defende que afirmar que o humano é definido pela razéo € reduzi-lo a uma existéncia
gue nega a emocao e a desvaloriza como algo animal, como se sua existéncia nao
fosse possivel em conjunto com a racionalidade. E pertinente aqui questionar a
dicotomia entre ser humano e animais, como se nos também néo féssemos animais ou,
ainda, como se as outras ragas fossem consideradas inferiores justamente por nao
manifestarem a razao tal qual esta € vista nos seres humanos. Maturana (1998, p.16)
diz ainda que “as emocfes sdo um fendémeno préprio do reino animal. Todos nos, os
animais, as temos”.

Maturana (1998) descarta a concepg¢éo do ser humano como um ser racional
por exceléncia. O autor acredita que a emocao e a razdo estdo entrelacadas nas
condutas cotidianas do individuo, sendo impossivel a separacdo de ambos sistemas.
Isso se d& porque todas as acdes tidas como racionais tém como fundamento a
emocdao. O autor esclarece que as emocdes aqui nao se referem ao que chamamos de
sentimentos, ele explica que “do ponto de vista biolégico, 0 que conotamos quando
falamos de emocdes sdo disposicdes corporais dinAmicas que definem os diferentes
dominios de acdo em que nos movemos” (MATURANA, 1998, p. 15) e complementa
‘quando mudamos de emogédo, mudamos de dominio de acdo” (MATURANA, 1998, p.
15).

Em outras palavras, as emocdes sdo responsaveis por determinar
previamente as premissas com as quais o sistema racional sera fundamentado e
processado. Desse modo, agimos de certo modo e aceitamos certos argumentos que
nao o fariamos se estivessemos sob o dominio de outras emocdes. Maturana defende
que essa caracteristica humana ndo € uma limitacdo do racional, mas sua condicdo de
possibilidade. Nao fosse a emocéo capaz de transformar o outro em um ser cuja
humanidade é legitimada, o viver junto n&o seria possivel. O autor afirma que:

Para que haja histéria de interacdes recorrentes, tem que haver uma
emocao que constitua as condutas que resultam em interacdes
recorrentes. Se esta emocdo ndo se da, ndo ha historia de interacdes
recorrentes, mas somente encontros casuais € separagoes.
(MATURANA, 1998, p. 66)
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Segundo o autor, € essa convivéncia social baseada em interacdes
recorrentes que tornou possivel a linguagem, sendo esta a peculiaridade do ser
humano que possibilitou o desenvolvimento da espécie e ndo a capacidade de
manipular ferramentas.

Posto isso, Maturana (1998) argumenta que a vida na convivéncia sO é
possivel gracas a uma emocédo fundadora particular, que ele defende ser o amor. O
amor referido por Maturana ndo se baseia no cristianismo, tampouco é considerado
especial ou dificil, para o autor, o amor

(...) € a emocao central na histéria evolutiva humana desde o inicio, e
toda ela se da como uma historia em que a conservac¢do de um modo de
vida no qual o amor, a aceitagdo do outro como um legitimo outro na
convivéncia, € uma condi¢cdo necessaria para o desenvolvimento fisico,
comportamental, psiquico, social e espiritual normal da crianca, assim
como para a conservacdo da saude fisica, comportamental, psiquica
social e espiritual do adulto. (MATURANA, 1998, p. 25)

Ou seja, sdo as interacbes que acontecem no amor que nao sO tornam a
convivéncia possivel, mas a expandem e a estabilizam onde as interacdes baseadas na
agressao restringem e rompem a convivéncia e, por isso, a linguagem s6 € possivel no
amor, ainda que, uma vez estabelecida, esta seja capaz de acontecer na agressao.
Maturana (1998) conclui que € a emocao e ndo a razdo que leva o ser humano a agéo
e, por isso, quando o individuo afirma que existe uma dificuldade no fazer ha, na
verdade uma dificuldade no querer.

Ao falar sobre educacdo, Maturana (1998) aborda a concepc¢do do ser
humano como um sistema determinado em sua estrutura e, portanto, quando algo
externo incide sobre o individuo, o que acontece com ele depende de sua estrutura
interna no momento do acontecimento. Posto isso, € certo dizer que certos fenbmenos,
como a linguagem, ocorrem nas relagbes do ser humano com o exterior e ndo dentro
dos limites de seu corpo.

Maturana (1998) afirma que reconhecer que 0s seres humanos sao sistemas
determinados em sua estrutura ndo deve ser limitante, mas uma possibilidade de
apreender que experiéncias espirituais e psiquicas pertencem ndo somente ao corpo,

mas ao universo de relagbes em que o individuo esta inserido. O educar, entéo, é
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concebido por Maturana (1998) como o processo em que aluno — crianca ou adulto — na
convivéncia com o outro transforma seu modo de viver de maneira espontanea, e,
progressivamente o faz, dentro do espago de convivéncia, mais congruente com o do
outro (p. 29).

No campo de estudo de ensino de LE, Barcelos (1998), seguindo a premissa
proposta por Maturana (1998), defende a interdependéncia entre emoc¢ao e cognicéo,
onde a razao pressupode preferéncias emocionais e a emog¢ao requer uma interpretacao
racional. A autora acredita que o processo de ensino e aprendizagem de LE pressupde
uma complexa relacdo entre crencas, identidade e emocdes.

Barcelos (2013), entre outros estudos relacionados a afetividade e emocao,
aponta o que Solomon (2004 apud BARCELOS, 2013, p. 165) chama de aspectos.
Dentre tais aspectos, que sédo frequentemente entrelacados, a autora cita 0s aspectos
comportamental, fisiologico, fenomenoldgico, cognitivos e sociais. Esses aspectos
englobam desde expressdes faciais e corporais, a fatores hormonais, neurologicos e
neuromusculares, passando por sensacoées fisicas e modos de ver a causa de emocgdes
de outrem, percepcbes e reflexdes sobre nossas emocles, até interacdes
interpessoais.

Além das caracteristicas supracitadas, Barcelos (2013) relata que a literatura
produzida recentemente nos campos da psicologia e educacdo tem descrito as
emocdes como:

a) ativas: Barcelos defende que emocfes ndo sdo estados passivos. Em
outras palavras, os seres humanos sédo agentes das proprias emocdes. Ou seja, nés
escolhemos como nos sentiremos sobre determinado assunto ao produzir
deliberadamente emocdes através da deliberacédo reflexéo;

b) interativas e processuais: isto €, as emoc¢des ndo sao estaticas, mas sim
um processo. E tal processo ocorre na interacdo do individuo com o ambiente;

C) estruturadas hierarquicamente em um sistema complexo: Barcelos cita
Ekman (2004) ao defender que o sistema de emocdo do ser humano foi feito para
incorporar cada vez mais informacdes ao banco de dados de alertas emocionais,
mantendo os gatilhos antigos e ndo os removendo;

d) culturalmente construidas: as emocdes expressadas pelo individuo séo
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moldadas e sustentadas pelo contexto cultural em que este esta inserido. Sendo assim,
caso o contexto cultural mude, as emocdes também mudam;

e) socialmente construidas: é a nocdo de que as emogles sédo
socioculturalmente vivenciadas no que Barcelos chama de pratica emocional (2013, p.
167). Assumir que as emocdes sdo construidas nas relagdes sociais atraves do tempo &
se contrapor a ideia rasa de que as emocdes sdo um fendmeno psicolégico que
acontece como uma reagdo momentanea a um acontecimento exclusivo.

f) construidas discursivamente: as emocfes sao vistas como préticas
discursivas, como acfes que, ao interagir com o ambiente, criam e constroem uma
compreensao de mundo.

Por se tratar de um fendmeno social, ao falar de emocdes é inevitavel falar
em relacdes de poder que determinam o que pode ser sentido em determinada situagéo
e quais emocBes podem ser consideradas legitimas. A prética discursiva das emocdes
envolve regras que reorganizam emocdes e sentimentos de acordo com o contexto
social, cultural e organizacional. Assim, Barcelos aponta que quando falamos sobre
compreender as emocdes e, principalmente, compreender seu papel no processo de
ensino-aprendizagem, falamos sobre compreender como as relacées de poder em sala
de aula acontecem e como elas estdo entrelacadas com o senso de identidade do
professor e, considerando o carater de fenébmeno social das emocdes, € certo dizer que
0 mesmo se aplica ao senso de identidade do aluno.

Neste sentido, é também pertinente destacar que, uma vez que a emocao é
considerada um fendmeno social, € preciso que levemos em consideracdo os aspectos
afetivos que permeiam a relacédo entre o aluno e a cultura dos falantes da lingua-alvo.
Principalmente no que diz respeito a lingua inglesa, uma vez que é possivel observar

as novas relac@es interpessoais que a globalizacdo pds-moderna traz,
por exemplo, com profissionais falantes de inglés como lingua materna
ou Nao em seus proprios paises ou em locais designados para negocios,
por meio de comunicagao escrita ou, ainda, conferéncias. (SAO PEDRO;
SOUZA, 2014, p. 307).

Deste modo além das habilidades linguisticas, a sala de aula de lingua

inglesa deve ser capaz de possibilitar o desenvolvimento dos alunos, a fim de que eles
se tornem cidaddos criticos, capacitados para circular nas zonas de contato global
(CANAGARAJAH, 2013 apud SAO PEDRO; SOUZA, 2014, p. 307).
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Aragdo (2005), assim como Maturana (2008) e Barcelos (2013), concebe as
emocdes como um conjunto de “disposi¢bes corporais dindmicas” (ARAGAO, 2005, p.
105) que sao responsaveis por moldar nossas ac¢des e nossa relacdo com o mundo em
determinado momento. O autor defende a importancia de adotar uma postura reflexiva
diante de suas emocdes no ensino-aprendizado de uma lingua estrangeira.

Aragdo (2005) adota a concepcéo proposta por Maturana (1998) da emocéao
como dominios de acdo, definido por ele como “um dominio de condutas,
comportamentos, posturas ou atitudes corporais” (ARAGAO, 2005, p. 105) que serdo
percebidos por um espectador como uma emocdo. Em outras palavras, € a emocao e
nao a razao o que define a acao.

Aragédo (2014, p. 30) ainda sugere que as emogdes nao sdo fixas, mas que
“constituem dindmicas relacionais e se encontram num fluxo continuo, mesmo que
parecam a um observador como se estivessem estacionadas”. Diante disso, é certo
dizer que as emocdes sdo mutaveis e se constituem na interacdo entre meio e
individuo, sendo que ndo s6 as emocgdes incidem sobre o0 modo como o individuo vai
interagir com o ambiente, mas este Ultimo também pode interferir nas emoc¢des do
individuo. Ademais, partindo da permissa que sdo as emocdes que definem como
agimos conosco e com o0 outro, quando mudamos de emocédo, mudamos o dominio de
acao - num fluir que Aragdo (2005), citando Maturana (2008), chama de emocionar -
sendo o caminho oposto também verdadeiro. Ou seja, ao mudar o que Aragdo chama
de “um dominio de condutas, comportamentos, posturas ou atitudes corporais”
(ARAGAO, 2005, p. 105), o individuo muda seu modo de agir e se relacionar — com ele
e com o outro.

Aragédo (2005) traz para a discussdo sobre emocéao e educacao a relevancia
da conscientizacdo e da reflexdo do individuo sobre o papel das emocgdes no processo
de aprendizagem.

Nesse processo de conhecer o proprio conhecer, de voltar-nos a n6s mesmos,
passamos a observar nossas condutas e 0s elementos do sistema que compdem seu
funcionamento. Nesse autoconhecimento damos coeréncia explicativa ao nosso entorno
experiencial, as nossas emocodes, crencas e a¢des, e adentramos o dominio em que passamos

a nos ver responsaveis pelos nossos atos, ao nos dar-nos conta das coeréncias e
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consequéncias de nossas emocbes e acgbes (ARAGAO, 2014). Em outras palavras, o
pressuposto € de que, através do reconhecimento das préprias acbes e emocoes, 0
individuo torna possivel uma conduta reflexiva e uma “autoconsciéncia relacional”
(ARAGAO, 2005, p. 106) no curso do aprendizado. Uma vez que a emocdo €
considerada um dominio de acdo, a consequéncia desse refletir sobre o proprio
emocionar, € a capacidade de agir de acordo com ele ou mudar de dominio de acéo,
dentro das possibilidades da circunstancia.

Além disso, Aragdo considera 0 processo de ensino-aprendizado,
principalmente de uma lingua estrangeira, como um espaco de convivéncia com o outro
— seja a convivéncia do aluno numa rede de conversacdes na lingua-alvo, seja no
carater orientacional do ensino —, sendo esse espaco configurado a partir das
interacOes, acdes e emocodes recorrentes na sala de aula. Ainda segundo Aragao, tal
pratica reflexiva em nada tem a ver com aquela que sustenta o controle das emocdes.

Aragao (2005) conclui que “quando refletimos, vivemos uma mudanca na
corporalidade e uma mudanca na conduta, e ai podemos fazer coisas que antes nado
podiamos” (ARAGAO, 2005, p. 117). Para o autor, foi marcante entrar em sala de aula
como pesquisador e perceber como falar inglés na sala de aula engloba uma série de
fatores além da combinacdo gramatica e vocabulario na interacdo comunicativa, como,
por exemplo, a carga emocional que permeia a relagédo entre o aluno e a lingua, o medo
e suas diversas facetas, “como medo do préprio julgamento e dos outros ali presentes,
constrangimento relacional, vergonha, autoestima, confianca e inseguranca, ansiedade,
preocupacéo e culpa” (ARAGAO, 2005, p. 119), assim como as histérias de contatos
prévios do aluno com a lingua e os significados identitarios e pessoais que possam
estar envolvidos nessa interagao.

Desta feita, para os fins deste trabalho, a afetividade sera, portanto,
compreendida como um conjunto de fenbmenos psiquicos, com énfase em sua
manifestacdo emocional. As emocgdes, por sua vez, serdo consideradas fenbmenos
socialmente construidos, que estdo entrelagados e indissociaveis a cogni¢do. Além
disso, serdo vistas a partir do ponto de vista de Maturana (1998, p. 15), que as
considera sob o viés biologico, como “disposigdes corporais dindmicas que definem os
diferentes dominios de agao em que nos movemos”, que nos levam a acgéo, definem

20



como agiremos e nos relacionaremos com 0s outros, capazes de configurar as
correlagdes de poder e identidade em sala de aula e a relacdo do aluno tanto com o

objeto quanto com o processo de sua aprendizagem.

2.2 Discussao da afetividade e das correntes tedricas

A fim de investigar a presenca da afetividade nas diversas correntes teoricas
do campo de ensino-aprendizagem de linguas, foi feita uma leitura das principais
teorias apresentadas por Miccoli (2013) e Paiva (2014), que foram categorizadas em
trés grupos, de acordo com a abordagem feita em relacdo a afetividade na

aprendizagem de LE.

2.2.1 Linguagem como estrutura e a aprendizagem sob uma oética
comportamentalista

A partir dessa leitura, pude identificar um grupo que, mesmo com diferencgas,
tem em comum a tendéncia a priorizar a cognicdo em detrimento da afetividade. No que
diz respeito ao aprendizado e desenvolvimento humano, partilham da visdo do aluno
como repetidor, desprovido de afeto.

Isto posto, apesar de essas teorias ndo considerarem a afetividade no
processo de ensino-aprendizagem de linguas, optei por descrevé-las brevemente, a fim
de contextualizar o percurso feito neste trabalho.

2.2.1.1 Comportamentalismo de Watson

Watson acreditava que a matéria-prima da psicologia deveria ser o
comportamento do ser humano que, para usar suas préprias palavras, pode ser definido
como “o que o organismo diz ou faz"? (WATSON, 1930, p. 6) e interpretado em termos
de estimulo e respostas. O estimulo, como definido por Watson, é qualquer objeto no

ambiente geral ou qualquer alteragdo no organismo devido a circunstancias fisiologicas

2 Traducao da autora.
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do individuo.

Quanto ao processo de aprendizagem, Watson usa o0 conceito de
condicionamento classico proposto por Pavlov para postula-lo. A concepcédo de
condicionamento classico foi formulado por Pavlov a partir da observacéo inicial da
salivacdo de seus cédes, que demonstrou que a visdo da comida ou qualquer estimulo
relacionado a ela, provocava a salivagdo em seus cdes. Para Watson, entdo, a
aprendizagem consiste em uma sequéncia de respostas selecionadas e encadeadas.
Quanto mais complexa a aprendizagem, maior o namero de condicionamento de
seguimentos de estimulo-resposta é requerido.

Seguindo a premissa de relacdo estimulo-resposta, Watson define lingua
como um comportamento simples e julga que sua aprendizagem é feita em termos de
condicionamento. Para ele, a linguagem é uma reacdo do corpo como qualquer outra,
parte de um sistema de hébito completo organizado em torno de uma situacdo ou

objeto.

2.2.1.2 Comportamentalismo de Skinner

Em contrapartida, Skinner (1974) acredita que o0 conceito de
condicionamento classico ndo é capaz de explicar a maioria dos comportamentos
humanos. Isso porque, segundo ele, essa concepcao pressupde que 0 organismo esta
o tempo todo apenas reagindo aos estimulos do ambiente e, ao seu ver, embora alguns
comportamentos humanos possam ser explicados pela relacdo estimulo-resposta, nem
toda resposta humana é fruto de estimulos 6bvios. De fato, Skinner considera que a
maioria dos estimulos, observaveis ou ndo, ndo sédo efetivamente responsaveis pelo
aprendizado.

No processo de aprendizagem proposto por Skinner, o condicionamento

operante acontece quando um reforcador age depois de uma resposta,
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independentemente de qual tenha sido estimulo para que ela ocorresse. Segundo
Skinner, quando a resposta é reforcada, a probabilidade de ela acontecer novamente
em situacdes similares é grande.

Em relacdo a linguagem, Skinner a considera o comportamento humano de
maior complexidade. Skinner (1974) faz a distingdo entre linguagem e comportamento
verbal. Enquanto define a linguagem como uma coisa, algo que o individuo adquire e
possui, 0 comportamento verbal é, antes de tudo, um comportamento. Ou seja,
enquanto as palavras e sentencas adquiridas na infancia sdo consideradas

7

instrumentos para que o individuo possa exprimir-se, o comportamento verbal é

[N

reforcado por outras pessoas. Assim sendo, o modo como uma pessoa fala

modelado de acordo com a comunidade linguistica em que esta inserida.

2.2.1.3 Behaviorismo-estrutural

A teoria behaviorista-estrutural, segundo Paiva (2014), fala sobre
aprendizagem de linguas tendo como sustentacdo a psicologia behaviorista e a
linguistica estrutural.

O behaviorismo justifica o aprendizado de LE partindo de que
comportamento é tudo aquilo que o organismo diz ou faz e que pode ser expressado
em estimulos e respostas, e de que a lingua € um tipo simples de comportamento,
apesar de sua complexidade.

Ja no que diz respeito ao estruturalismo, pode-se dizer que esse campo de
estudos contribuiu imensamente a area de ensino de linguas ao tirar o foco do
aprendizado da traducdo e colocar a fala no mesmo patamar que o da escrita. Os
principios do estruturalismo vinculados ao ensino de linguas, tal qual apresentado por
Moulton (1961 apud DILLER, 1971; RIVERS, 1975 apud PAIVA, 2014, p. 16), sdo: “a) a

lingua é fala e ndo escrita, b) a lingua é um conjunto de habitos, c) ensine a lingua e
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nao sobre a lingua, d) a lingua é o que os falantes nativos falam e ndo o que alguém
pensa que eles devem falar, e) as linguas sao diferentes”

Partindo dos pressupostos expostos acima, € correto afirmar que a teoria
behaviorista-estruturalista defende que “adquirir uma lingua € adquirir habitos
linguisticos automaticos e isso é feito através da repeticdo de estruturas basicas da
lingua” (PAIVA, 2014 p. 22).

No que diz respeito a afetividade, sdo encontradas mencdes as emogdes na
teoria de Watson, que postula que os seres humanos nascem com os mesmos reflexos
emocionais, que serdo moldados futuramente de acordo com associacdo entre um
estimulo neutro e outro estimulo relacionado as respostas emocionais. Isso € o que
Watson chamou de transferéncia. Segundo ele, é possivel condicionar emocdes
positivas do mesmo modo que as negativas. Ja Skinner associa 0 excesso e a
severidade de punigdo a “outros aspectos do comportamento geralmente atribuidos a
sentimentos ou tragos de carater’, como “a depressdo severa e a desisténcia”
(SKINNER, 1974, p. 57).

E certo dizer que, apesar de fazer mencdo as emocdes, as teorias
comportamentalistas desses tedricos tendem a enxergar o aluno como repetidor,
destituido de afeto, e as emoc¢des como meras respostas a determinados estimulos.
Além de se descartar o caréater interacional da emocdo, ela ndo é vista como o
fundamento do sistema racional, como proposto por Maturana (2008), mas como um

comportamento a ser modulado como qualquer outro.

2.2.2 A hip6tese do monitor e o filtro afetivo de Krashen

A hipotese do monitor de Krashen (1985 apud MICCOLI, 2013; PAIVA, 2014)
sera vista em uma secdo separada uma vez que, a partir da leitura feita de Miccoli
(2013) e Paiva (2014), foi considerada um marco no que diz respeito ao tratamento da
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afetividade no processo de ensino-aprendizagem de linguas.

A afetividade comeca a aparecer em destaque pela primeira vez vinculada a
concepcao de aprendizagem de linguas proposta por Krashen (1985) em sua teoria do
filtro afetivo.

2.2.2.1 A hipotese do monitor

O modelo de ensino-aprendizado de lingua estrangeira como proposto por
Krashen sofreu fortes influéncias da concepg¢édo de lingua e aquisicdo de Chomsky,
como a existéncia do DAL (dispositivo de aquisicao da linguagem), uma das faculdades
da mente caracteristica do ser humano e responsavel pela linguagem. No entanto, ao
contrario da teoria chomskiana, Krashen admite que as emoc¢des podem comprometer o
acesso ao DAL e, consequentemente, processo de aprendizado de uma lingua.

Krashen propde o conceito de intake (insumo absorvido), entendido como a
aguisicdo oOtima do input, condicdo necessaria para que a aquisicdo linguistica
aconteca. Com essa postulacdo, Krashen quer mostrar que o aprendizado acontece a
partir da compreensao (input compreendido) da mensagem. Sendo assim, a repeticao
mecanica ndo seria eficaz, uma vez que nao tem intencdo comunicativa. No entanto, a
repeticdo comunicativa, ou seja, situacdes onde o aluno pode representar situacdes
reais, pode satisfazer os requisitos do intake.

Krashen formula em seu livro Input Hypothesis (1985) cinco hipéteses sobre
0 aprendizado de LE (PAIVA, 2014, p. 30-32). S&o elas:

1. Hipotese da aquisicdo-aprendizagem: ha duas formas de desenvolver a
segunda lingua, sendo a aquisi¢cdo de forma inconsciente e a aprendizagem a forma
consciente;

2. Hipotese da ordem natural: prevé nos aprendemos as regras de uma
lingua seguindo uma ordem natural, independente da ordem em que as regras Sao
ensinadas na sala de aula;

3. Hipbtese do monitor: nossa capacidade de aprender outra lingua é fruto de
um conhecimento inconsciente e 0 conhecimento consciente tem como funcao
monitorar o output;

4. Hip6tese do input: supde que adquirimos uma lingua ao compreender a
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mensagem, ou seja, atraveés do input compreensivel. Sendo assim, se ha input de boa
qualidade sendo fornecido, o professor ndo precisa se preocupar em focar nas regras
gramaticais, uma vez que elas serdo adquiridas automaticamente;

5. Hipotese do filtro afetivo: a teoria de Krashen € de que o input pode ndo
ser o suficiente se o aprendiz néo estiver aberto a lingua.

Para os fins deste trabalho, serd enfatizada a hipotese do filtro afetivo em
detrimento das demais, embora seja reconhecida a relevancia das demais hipoteses
para a area de ensino-aprendizagem de linguas.

Krashen (1985 apud PAIVA, 2014) afirma que, para que o aprendizado de
uma lingua aconteca, o input compreensivel € uma condi¢cdo necessaria, mas nao € o
suficiente. O autor afirma que, caso o aprendiz ndo esteja “aberto” a lingua, ndo sera
capaz de compreender e utilizar completamente o input recebido. Filtro afetivo € o nome
gue Krashen confere a esse bloqueio mental.

Pode-se dizer que o reconhecimento da interferéncia da afetividade no
processo de ensino-aprendizagem de linguas se da com a hipotese do filtro afetivo.
Krashen reconhece que as emocdes, até entdo ignoradas pelas perspectivas
estruturalistas (MICCOLI, 2013, p. 62), podem interferir no processo de ensino-
aprendizagem de linguas.

Miccoli (2013) relata que sao trés possibilidades do filtro afetivo. Segundo
Krashen, “aprendizes pouco motivados, inseguros, ansiosos e com baixa autoestima
teriam um filtro afetivo alto, o que impediria a conexao do input com o DAL” (PAIVA,
2014, p 32). Ou seja, o filtro afetivo alto € o responsavel pela ansiedade e o0 stress
diante da aprendizagem de linguas que pode comprometer o aprendizado.

O filtro afetivo baixo, por outro lado, € caracteristico de alunos com
autoestima elevada, motivados e que se projetam como membros da comunidade de
falantes da lingua-alvo. Em contrapartida, o filtro afetivo baixo contribui para que o
aluno assuma mais riscos, o que também pode prejudicar o aprendizado.

Em outras palavras, o filtro afetivo do aprendiz precisa estar baixo para
receber o input compreensivel, o que pode depender de sua autoestima ou de sua
identificagdo com a comunidade de falantes da lingua alvo. O filtro afetivo na medida

certa, ou seja, baixo o suficiente para possibilitar a entrada do input compreensivel,
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torna possivel a mediagao das “emocgdes associadas ao uso da lingua, ndo deixando
que a ansiedade paralise, nem que os riscos prejudiquem” (MICCOLI, 2013, p. 61)

Miccoli (2013) afirma que a existéncia do filtro afetivo € reconhecida pelos
alunos. Enquanto os alunos que tém um filtro afetivo muito alto, por medo do erro,
deixam de colocar seu conhecimento em pratica, os que tém um filtro afetivo muito
baixo sujeitam-se sem receio ao constrangimento. Segundo Miccoli, “em ambas
situagdes ha prejuizo, sendo, portanto, importante encontrar o equilibrio” (p. 63).

A teoria de Krashen, embora seja de inegavel relevancia para a area em que
se insere, foi alvo de inUmeras criticas. As criticas relacionadas a hipétese de filtro
afetivo considerado esse um conceito confuso e impreciso. Segundo Paiva (2014), o
blogueio mental causado pelo filtro afetivo alto seria resultado dos estados emocionais
(ansiedade, falta de motivacao, baixa autoestima) do aluno. Ou seja, a dificuldade em
acessar o DAL estaria ligada aos aspectos emocionais e ndo a um bloqueio mental.

Além disso, Johnson (2004 apud PAIVA, 2014, p. 39) critica “a auséncia de
discusséo sobre o ambiente externo ao aprendiz no que diz respeito ao filtro afetivo,
ficando o aprendiz como o Unico responsavel pela ansiedade, falta de motivacdo e de
confianga”. Essa é uma critica relevante ao considerarmos que, a partir da definicdo de
afetividade proposta neste trabalho, a afetividade esta diretamente ligada a interacao do
individuo com o ambiente. Ou seja, o aluno ndo € o Unico responsavel por suas
emocdes, que sao construidas nas relacdes sociais (BARCELOS, 2013).

Todavia, ao considerarmos a concepcao proposta por Maturana de que
emocodes sao “disposigdes corporais dindmicas que definem os diferentes dominios de
agao em que nos movemos” (p. 15) é certo dizer que o que acontece com o aprendiz
depende de sua estrutura interna no momento. Ou seja, o aprendiz cujo filtro afetivo
encontra-se alto, por estar em um dominio de acdo permeado por emocdes como a
ansiedade, que o levam sentir-se inseguro e desmotivado, pode ter seu processo de

aprendizagem comprometido.

2.2.3 Interacao, cognicdo e emocéo: a linguagem e seu aprendizado para
além da estrutura
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Nesta secdo serdo expostos os estudos que consideram o aprendizado um
processo que envolve diversos fatores e que partiham em comum a ideia que a
aprendizagem acontece na interagao.

Mesmo que ndo tenham como enfoque o enquadro a afetividade, aspectos
afetivos emergem na énfase conferida a interacdo no processo de ensino-
aprendizagem de linguas, levando em considerando o carater social das emocoes, que

séo construidas nas relag6es do individuo com o meio.

2.2.3.1 Teoria sociocultural

A teoria sociocultural entende que o aprendizado de LE vai além das
estruturas linguisticas, e considera que diversos fatores, tanto externos, como a
qualidade da interacdo aluno-meio quanto internos, como aspectos emocionais, podem
interferir no processo de aprendizagem.

A teoria sociocultural tem origem nos estudos conduzidos por Vygotsky e
seus colegas sobre o desenvolvimento da linguagem. Tais estudos, embora nao
utilizassem o termo “sociocultural’, ndo falassem sobre aprendizado de LE, nem
trabalhassem com individuos adultos, tém sido, segundo Paiva (2014), a base de
estudos sobre a aquisicdo de segunda lingua de diversos estudiosos, como Lantolf
(1994, 2000, 2002, 2010), Frawley e Lantolf (1985), Lantolf e Appel (1994), Lantolf e
Thorne (2007), Lantolf e Beckett (2009).

A teoria de Vygotsky tem como base o estudo do comportamento humano a
partir da relacdo do individuo com o ambiente e com o outro, onde o desenvolvimento
cognitivo s6 pode ser concebido considerando-se a interacdo social (MICCOLI, p. 53).
Em outras palavras, a comunidade onde “uma crianga se desenvolve Ihe permite criar
sentido do que vive” (MICCOLI, p. 52).

No que diz respeito a cunhagem do termo sociocultural, segundo Lantolf e
Beckett (2009 apud PAIVA, 2014, p. 127), é atribuido a Wertsch (1985) e passa a ideia
de que "o funcionamento mental humano resulta da participagdo em e da apropriacao
de formas de mediacdo cultural integradas em atividades sociais" (LANTOLF &
BECKETT, 2009 apud PAIVA, 2014, p. 128).
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Para Lantolf (2000a apud PAIVA, 2014, p. 1290) a mediacdo é o conceito
mais fundamental da teoria sociocultural. Esse conceito, retirado da teoria de Vygotsky,
diz que a aprendizagem € sempre mediada e que o comportamento das criancas €
influenciado por sua interagdo com outras pessoas e artefatos culturais. Tais artefatos
incluem também formas simbdlicas, como a linguagem. O conceito de mediacdo, como
exposto por Lantolf (2006 apud PAIVA 2014, p. 130), sugere que “nos humanos, fatores
biologicos e culturais formam um sistema mental dialeticamente organizado no qual a
biologia fornece as fun¢gBes necesséarias e a cultura capacita os humanos a regular
essas funcoes".

Em relacdo ao desenvolvimento e aprendizagem, Vygotsky, segundo Miccoli
(2013), entende que séo construg¢des sociais e nao individuais,

Como eventos engajados em atividades sociais e compartilhadas;
possibilitados por processos de apropriacdo, biologicamente
determinados, que permitem construir representacdes internas
(cognitivas) de acdes fisicas ou de operacbes mentais que acontecem
nas interagbes sociais do aprendiz com adultos ou com pares mais
expertos. (MICCOLI, 2013, p. 72)

No que concerne a linguagem, ela é considerada, dentre toda uma gama de
signos, o signo mediador de maior destaque na teoria de Vygotsky. Isso porque a
linguagem é capaz de organizar 0s signos em estruturas complexas, além de designar
e qualificar objetos no mundo exterior, descrever as relacdes entre eles e referir-se a
acao, como andar, ferver, cantar.

Em suma, a teoria sociocultural compreende o aprendizado de LE como um
processo que vai além do aprendizado das estruturas linguisticas, conferindo especial
importancia ao uso da lingua e ao desejo e empenho do aprendiz em fazer parte de
determinada comunidade linguistica.

Isto posto, sob a perspectiva sociocultural, a aprendizagem acontece de
modo colaborativo e dinamico, através da interacdo e apropriacdo do aluno com a
lingua alvo, ou seja, o aprendiz é visto como agente no processo de aprendizado.
Embora o conceito de que um individuo ndo recebe de outro de forma passiva a
transferéncia de conhecimento linguistico seja notavel, pode ser interessante levar em
consideracdo que diversos fatores externos (ambiente, condi¢cbes de ensino, material

de didatico, qualidade da interagdo com interlocutores) e internos (emocionais,
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fisiolégicos, psicologicos) podem agir sobre o aprendiz, afetando seu desempenho no
processo de aprendizagem.

Além disso, com relagcdo a afetividade, Vygotsky, em um trecho extraido do
livro Pensamento e linguagem (VYGOTSKY, 1988 apud REGO, 1995), diz que a
relacdo entre intelecto e afeto ndo podem ser considerados objetos de estudos
distintos. Para ele, o processo de pensamento ndo pode ser visto como algo
desassociado da “plenitude da vida, das necessidades e dos interesses pessoas, das
inclinagdes e dos impulsos daquele que pensa” (VYGOTSKY, 1988, apud REGO, 1995,
p. 121). Essa passagem mostra a preocupacao de Vygotsky em abordar de modo
abrangente as dimensdes intelectuais e afetivas e a crenca de que ambas estdo
entrelacadas no processo de desenvolvimento humano, como proposto por Maturana
(1998).

Deste modo, é certo dizer que, a teoria sociocultural, que tem como base a
teoria sociointeracionista proposta por Vygotsky (1988), por se tratar de uma teoria que
tem a relacdo entre individuos como alicerce para o desenvolvimento, € indispensavel
ter em mente que todos as pessoas envolvidas no processo sao dotadas ndo somente
de intelecto, mas também de afeto, e que, portanto, o desenvolvimento do sujeito pode
ser afetado ndo sO por sua carga afetiva, mas também pela do outro. Esta concepcéao
esta ligada a definicdo da emocao, um dos aspectos da afetividade, como construcao

social.

2.2.3.2 0O modelo de aculturacéao

O modelo de aculturagéo proposto por Schumann (1978a apud PAIVA, 2014)
admite que o aprendizado de uma LE compreende diversos fatores, como: social,
afetivo, personalidade, cognitivo, biolégico, aptiddo, pessoal, instrucional e insumo
linguistico. Em sua teoria, 0s que tém peso maior sao os fatores afetivo e social que,
unidos, resultam no que Schumann chama de aculturacéo.

O modelo de aculturagdao, como concebido por Schumann (1978a apud
PAIVA, 2014), é uma tentativa de identificar a aquisicdo da segunda lingua em contexto
natural. Em outras palavras, Schumann acredita que, diferente de outras disciplinas, é

possivel aprender uma lingua sem instrucao formal, apenas em contato com os falantes
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da lingua-alvo.

A aculturacdo € definida por Schumann como "a integracdo social e
psicologica do aprendiz com o grupo da lingua-alvo" (SCHUMANN, 1978 apud PAIVA,
2014, p. 51). Em outras palavras, a aquisi¢ao resulta da aculturacdo e os aprendizes
estdo em um continuum de maior ou menor proximidade social e psicolégica com os
falantes da lingua algo.

Esse conceito € dividido em dois grupos: no primeiro, o aprendiz esta
socialmente integrado ao grupo falante da segunda lingua e psicologicamente aberto,
portanto, em condi¢cdes propicias de oferta e absor¢cdo do conhecimento linguistico. No
segundo grupo, além das caracteristicas do primeiro, o aprendiz enxerga os falantes da
lingua-alvo como referéncia e, conscientemente ou ndo, adotam seus valores e estilo
de vida. No entanto, apenas os contatos social e psicologico sao suficientes para a
aquisicao.

Segundo Schumann (1978 apud PAIVA, 2014), sdo sete os fatores sociais
gue podem afetar o grau de aculturacdo. Séo eles: a) padroes de dominagao: onde um
grupo cultural ou politicamente dominado oferece resisténcia a aprendizagem da lingua
do grupo dominante; b) estratégias de integracdo, que séo trés: assimilacdo, onde um
grupo assimila os valores do outro em detrimento dos préprios valores, preservacao,
onde um grupo preserva seus valores e assim, se afasta do outro grupo e adaptacao,
onde um grupo assimila os valores do outro ao mesmo tempo em que preserva 0s Seus;
c) fechamento: que se refere ao nivel de contato entre os grupos, como, por exemplo a
convivéncia nos mesmo ambientes; d) coesdo e tamanho: em grupos grandes e
coesos, os individuos tendem a se separar de grupos de falantes da outra lingua; e)
congruéncia ou similaridade: a maior ou menos similaridade entre a cultura de dois
grupos afetara o grau de contato entre os eles; f) atitude: se a atitude dos dois grupos &
positiva, maior a probabilidade da aquisicdo acontecer e, por fim, f) tempo de residéncia
pretendido: caso o aprendiz pretenda ficar mais tempo na comunidade de falantes da
lingua-alvo, provavelmente desenvolverdo maior contato com o outro grupo (p. 52).

Além dos fatores sociais, que relacionam-se com a concepc¢ao de afetividade
como um fenémeno que acontece na interacdo, o modelo de aculturagéo proposto por
Schumann traz ainda os fatores afetivos, a saber: a) choque linguistico: o aprendiz
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adulto encontra mais dificuldades em aprender uma segunda lingua, porque receia de
parecer ridiculo, enquanto criancas tendem a encontrar mais prazer na atividade b)
choque cultural: definido por Schumann (1978, apud PAIVA, 2014, p. 54-55) como "a
ansiedade resultante da desorientagdo encontrada ao se entrar em uma nova cultura” c)
motivacdo: dividida entre integrativa e instrumental, onde a integrativa consiste no
desejo em fazer parte da comunidade falante da lingua-alvo, enquanto a instrumental
compreende o desejo em ganhar reconhecimento social ou vantagens econdomicas
através da aprendizagem de LE e, por ultimo, a d) permeabilidade do ego: entendida
como “a percepgao que se tem dos limites da lingua”.

A principal hipotese de Schumann € de que a aquisicdo da segunda lingua é
apenas um dos aspectos da aculturagdo e que quanto maior o grau de aculturacao,
maior o grau de aquisicdo linguistica. Schumann (1978 apud PAIVA, 2014) defende
ainda que métodos e professores ndo sao suficientes para que a aprendizagem em LE
acontecer, e que isso depende da aculturacdo. Ou seja, a aprendizagem de LE como
uma consequéncia da integracédo do aprendiz no grupo falante da lingua-alvo.

De modo geral, a teoria de aculturagdo envolve varidveis sociais e
psicolégicas ao processo de aprendizagem de LE. Embora ndo seja suficiente para
explicar a aquisicdo de segunda lingua, a hipétese levantada por Schumann chama
atencdo para a importancia de outros aspectos que podem influenciar a proficiéncia em
outra lingua, como fatores sociais, afetivos, de personalidade, cognitivos e biol6gicos.
Em outras palavras, ndo deve-se descartar a hipotese de que quanto maior o desejo do
aprendiz em integrar determinada cultura, maior sera sua facilidade em adquirir a
lingua.

Isto posto, é certo dizer que no modelo da aculturacdo, a afetividade na
aprendizagem de LE pode ser percebida através dos fatores afetivos propriamente
ditos, em que maneira de agir do aprendiz (receio de falar errado, por exemplo), assim
como a motivacdo do aluno em se tornar parte de uma comunidade linguistica,
relacionam-se com a concepcdo de que as emocdes definem como agiremos e nos
relacionaremos com 0S outros e, portanto, podem interferir no processo de ensino-
aprendizagem. Além disso, € percebida também nos fatores sociais, em que considera-

se que o aprendizado pode ser mais efetivo quanto maiores a integracéo e a interagcéo
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entre aprendiz e falantes da lingua-alvo, ao levarmos em consideracdo a no¢ao de que

as emocdes definem como nos relacionaremos com o outro.

2.2.3.3 Abordagem da identidade

Na abordagem identitaria proposta por Norton (1995 apud PAIVA, 2014;
MICCOLI, 2013) é possivel dizer que a afetividade no ensino-aprendizagem de LE
relaciona-se a correlacdo entre emocdes, identidade e relacbes de poder na sala de
aula proposta por Barcelos (2013). Segundo Miccoli (2013) e Paiva (2014), a teoria de
Norton investiga a identidade do aprendiz de LE como um aspecto relacionado a
integracdo deste aluno ao contexto social e as relacbes de poder presentes nas
interacBes com os falantes da lingua-alvo.

A identidade é definida por Norton (2000 apud PAIVA, 2014, p. 170) como a
maneira que “uma pessoa entende sua relagdo com o mundo, como essa relacéo é
construida ao longo do tempo e do espaco e como a pessoa compreende as
possibilidades para o futuro". Norton (2000 apud PAIVA, 2014, 170) ainda acrescenta
que a linguagem é, ao mesmo tempo, constitutiva e constituida pela identidade do
aprendiz.

Deste modo, é através da linguagem que o aprendiz tem acesso aos
espacos da comunidade linguistica e é através de seu uso que ele significa e
ressignifica o seu “eu” em relagdo ao contexto social em que esta inserido,
reorganizando sua relacdo com o mundo. Assim, a concepcéo de linguagem de Norton
(2000) ndo € a de uma forma neutra de comunicagdo, mas a de “uma pratica
socialmente construida em eventos hegemonicos, atividades e processos que
constituem a vida diaria - as praticas que podem ser consideradas normais pela
sociedade dominante” (NORTON, 2000 apud PAIVA, 2014, 170). Essa concepc¢ao
relaciona-se a noc¢éo de pratica discursiva das emocgdes que, segundo Barcelos (2013),
envolve regras que reorganizam emocdes e sentimentos de acordo com o0 contexto
social, cultural e organizacional em que o aprendiz esta inserido, construindo assim
uma compreensao de mundo.

Norton (2000 apud PAIVA 2014, p. 169) ainda diz que "os fatores afetivos sao

frequentemente construidos socialmente em relacdes de poder injustas, que mudam
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com o tempo e 0 espaco, e que possivelmente coexistem de forma contraditoria em um
individuo" e acrescenta que tais relacdes injustas podem ocasionar a limitacdo da
aprendizagem do aluno de LE fora da sala de aula.

Outro conceito da abordagem da identidade proposto por Norton (2000, apud
PAIVA, 2014) € o da metafora do investimento, que compreende a relacdo entre os
aprendizes, a LE e o desejo ambivalente de aprender e usar a lingua como construto
socio-histérico. A ideia é que os aprendizes, ao investirem em sua educacao, esperam
por um retorno simbdlico e material. Aqui, € possivel verificar indicios da no¢éo de
emoc&o como “disposicbes corporais dindmicas” (ARAGAO, 2005, p. 105) que moldam
as acodes do aprendiz, motivando-os a agir.

E interessante ressaltar a escolha pelo termo investimento em substituic&o
ao termo motivacao que, segundo Norton (2000 apud PAIVA, 2014), ndo é capaz de
explicar as relagdes de poder dentro do complexo campo de aprendizagem de LE. Isso
relaciona-se a afirmacédo de Barcelos (2013) de que ao falar sobre emocdes, por se
tratar de um fendmeno social, € inevitavel falar sobre as rela¢cdes de poder em sala de
aula. Além disso, a ideia de investimento pressupde que o insucesso de um aprendiz de
LE pode néo estar vinculado a falta de motivacdo, mas a condicfes de marginalizacéo.

A proposta de Norton (1995, 2000) deixa de ver o aprendiz como
processador de linguagem e passa a considerd-lo como participante de uma
comunidade de pratica, lutando para se apropriar das vozes dessa comunidade,
consequentemente, construindo sua identidade de aprendiz/usuério da lingua-alvo
(PAIVA, 2014, p. 172).

Segundo Lave e Wenger (1991 apud MICCOLI, 2013, p. 80), ao envolver-se
ativamente com uma comunidade de prética, o aprendiz de LE demonstra engajamento.
Tal construto é essencial no que diz respeito a mudanca gradual de identidade, a fim de
possibilitar ao aprendiz a apropriacéo de sua propria voz e aprendizado da lingua-alvo.

Nesta secao foi feita uma breve investigacdo diferentes correntes teoricas a
partir de Paiva (2014) e Miccoli (2013) no que se refere a presenca da afetividade na
aprendizagem de LE. Percebe-se que a interferéncia da afetividade passou a ser vista
somente a partir da hipotese do filtro afetivo de Krashen (1985), que, de acordo com

critica de Johnson (2004 apud PAIVA, 2014), tende a negligenciar a influéncia do
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ambiente em que o aprendiz estad inserido. Em contrapartida, percebe-se que a
afetividade no aprendizado de LE presente nas teorias e abordagens apresentadas no
terceiro grupo esta frequentemente relacionada a interagcdo do aprendiz com o meio,
seja ao levar em consideracdo o lugar que o individuo ocupa na sociedade, sua relacédo
ou desejo se integrar a comunidade da lingua-alvo, ou ainda nas relacbes em sala de
aula.

Sendo assim, desta investigagdo bibliografica, levaremos a noc¢éo de que, no
campo de ensino-aprendizagem de LE, a afetividade, seus aspectos emocionais e a
cognicdo sao fenébmenos indissociaveis, e de que a afetividade esta diretamente
relacionada a interacdo do aprendiz com o ambiente em que esta inserido. Isto posto,

seguiremos para a analise documental deste estudo.
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3. ANALISE DO CORPUS DOCUMENTAL

Conforme explicado no capitulo introdutério, o corpus documental deste estudo
€ composto por 5 trabalhos. A discussdo seguira linearmente, de acordo com a

composicéo estabelecida, conforme a tabela 2, indicada na pagina 13 deste estudo.

3.1 Afetividade na dindmica da sala de aula de LE

Nesta secdo, sera analisada a tese de doutorado defendida por Aragao

(2007), que aborda a afetividade e sua influéncia na dinamica da sala de aula.

3.1.1 Sé&o as histdrias que nos dizem mais: emocao, reflexdo e agdo na sala
de aula.

Em sua pesquisa, Aragao (2007), dedica-se a estudar a dinamica de uma
sala de aula de lingua inglesa da graduacéo sob a perspectiva da biologia do conhecer,
de Maturana (1998). O autor pretende demonstrar, através das pesquisas narrativa e
etnografica, como a cognicdo, entendida como a a¢éo efetiva dos alunos, é configurada
pelas emocodes, historias, relacdes, crencas, conflitos, ideologias e como tais fatores
estdo intimamente ligados ao processo de aprendizado da lingua de uma sala de aula
especifica.

Aragdo (2007) afasta-se das correntes teoricas tradicionais e sugere que as
teorias contemporaneas de aquisi¢do de segunda lingua, fundamentadas na tradicdo do
pensamento ocidental, “representado nos dualismos individuo/meio, social/biol6gico,
mente/corpo, razado/emogao, objetividade/subjetividade” (ARAGAOQ, 2007, p. 7), ndo s&o
capazes de abarcar a complexidade do processo de ensino-aprendizagem de uma
lingua.

O autor critica a proposta cada vez mais frequente de uma sintese de
diferentes abordagens metodolégicas como uma solucdo para compreender um
fendbmeno complexo e dindmico como o ensino-aprendizado de uma lingua. Aragao
guestiona se seria de fato possivel conciliar pressupostos teéricos como as do inatismo,

do behaviorismo, do conexionismo e do sociointeracionismo, e se essa pratica nao
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levaria a criacdo de uma combinacao tedrica inadequada.

Aragdo (2007, p. 10), em sua tese, defende que o fenbmeno de ensino-
aprendizagem de lingua deve ser analisado de maneira concisa sob a perspectiva de
uma teoria que o entenda como um processo que “envolve uma rede dindmica de
aspectos socioculturais e emocionais”. O autor elenca trés problemas presentes no
temario de pesquisa sobre ensino/aprendizagem de segundas linguas que tendem a
dificultar o entendimento do fenbmeno como proposta por ele. Sao eles:

a) a dicotomia dos fazeres tedrico e pratico: a dissociacdo entre teoria e
pratica no complexo processo de ensino/aprendizagem de linguas pode ser prejudicial
no que diz respeito a abordagem dos fendmenos linguisticos e cognitivos envolvidos
nesse processo, dificultando a percepcdo desses fendmenos como manifestacoes
“intrinsecamente imbricados, sistémicos e dinamicos” (ARAGAO, 2007, p. 11).

b) a concepcdao idealizada de falantes, linguas, alunos e abordagens: o autor
guestiona o que pode ser considerado um falante ideal. Para o autor, a relacao entre
competéncia linguistica e falante nativo ndo é possivel. Segundo ele, essa abordagem
desconsidera qualquer variavel de situacéo real de uso. O autor, no entanto, acredita
gue exista uma nova tendéncia na area de estudos do aprendizado de linguas mais
realisticas no tratamento de salas de aulas “ repletas de pessoas reais compartilhando
um espaco no qual a heterogeneidade é regra ao invés de excecdo” (ARAGAO, 2007,
p. 19)

A énfase na cognicdo como processamento de informacdes e a consequente
marginalizacdo de aspectos emocionais, histéricos e politicos: o autor critica a
concepcao idealizada de que a aprendizagem é a captacdo de informacdes que,
geralmente, leva ao despertar de conhecimentos inatos. Segundo ele, a ideia de que a
aprendizagem € um processo que independe de particularidades e peculiaridades dos
aprendizes, acaba por separar 0 aluno de seu meio e do que acontece em seu fluir
histérico e, por conseguinte, emocional e politico. Aragao (2007, p. 21) postula que “a
definicdo da mente humana como uma maquina racional dissociada da complexidade
dindmica de fatores constitutivos de nossa vida sociocultural € demasiadamente
reducionista”

Aragao (2007) enxerga a biologia do conhecer como uma maneira alternativa
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de lidar com esses problemas por reconhecer nela a possibilidade de estudar de
maneira concisa o processo de ensino-aprendizagem de linguas em sua complexidade.

A Biologia do Conhecer reconhece os sistemas vivos, em geral os seres
humanos, como sistemas dindmicos que estdo em “constante transformagao no viver”
(ARAGAO, 2007, p. 62), acoplados a estrutura do meio de modo permanente e,
portanto, operacionalmente fechados as suas instrugbes. Aragado (2007) postula que
observamos uma dinamica sistémica quando os resultados do operar dos componentes
de um determinado sistema se realizam nas relagdes que definem o sistema como tal, e
na medida em que nenhum dos componentes determina o desenvolvimento do sistema
por si sO, ainda que sua participacdo seja fundamental. Os elementos do sistema
entrelacados formam uma rede que, ao alterar algum aspecto do sistema pode-se
alterar todos os outros, pois estes apresentam-se como redes processuais interligadas
(ARAGAO, 2007, p. 62).

Aragdo (2007) faz uso em sua pesquisa de alguns aspectos da Biologia do
Conhecer que considera cruciais no que diz respeito a sua aplicacdo para a
compreensao do ensino de linguas. O autor confere & emoc¢do um peso importante no
processo de aprendizagem de uma lingua, como demonstra o titulo escolhido para sua
tese, S&o as historias que nos dizem mais: emocéao, reflexdo e acdo na sala de aula.

A valorizacdo do aspecto racional pela cultura ocidental, argumenta Aragao
(2007), deprecia as emocdes e as renega como elementos negativos, que
comprometem a raz&o. Segundo Maturana (1998 apud ARAGAO, 2007, p. 76-77), a
cultura patriarcal supervaloriza a razéo e rejeita as emocdes ao ponto de ensinar as
criancas a reprimi-las ou nega-las. Em contrapartida ao que pressupde a cultura
ocidental, Aragdo (2007) sugere que as emoc¢les, como um fendmeno bioldgico,
consistem em um aspecto central na convivéncia humana.

Sob a perspectiva da biologia do conhecer, a emocéo é a responsavel por
definir o que acontece na relagdo do individuo com 0s outros ou com eles mesmos,
“constituindo os espacos das dinamicas relacionais em que nos movemos” (ARAGAO,
2007 p. 79). As emocdes, entdo, definem os diferentes dominios de agdo em que nos
movemos. Por conseguinte, ao mudarmos de emoc¢do, mudamos de dominio de agéo,

num fluir que Maturana chama de emocionar.
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Isto posto, Aragdo formula, que ao olhar para seu préprio emocionar de
forma reflexiva, o individuo pode agir de maneira coerente com ele ou mudar seu
dominio de acdo, desde que assim o desejar e “se for possivel dentre o complexo de
variaveis envolvidas” (MATURANA; BLOCK, 1996 apud ARAGAO, 2007, p. 81). Além
disso, ao vivenciar uma mudanca ocorrida pelo refletir, o individuo se torna capaz de
fazer algo que antes néo podia.

Deste modo, Aragdo (2007) sugere que, ao aprender uma lingua em sala de
aula, o aluno entra em um determinado dominio de ac¢des, onde “o fracasso, 0 sucesso
e a variabilidade devem ser atribuidos, em especial, a processos historicos e
emocionais de construcdo de um estudante num determinado meio de interacbes em
que se insere” (ARAGAO, 2007, p. 84).

Em sua pesquisa de campo, de carater etnografico e narrativo, Aragao
(2007) procurou observar como as emocoes, as historias e as experiéncias prévias de
aprendizagens do aluno interferiam no processo de aprendizagem e em seu modo de
agir em sala de aula, especificamente, em uma sala de aula de lingua inglesa da
Faculdade de Letras (FALE) da UFMG. Além disso, o autor procurou aferir como a
reflexdo sobre esses aspectos podem transformar as condutas desses alunos em sala
de aula e sua relacdo com a aprendizagem da lingua inglesa.

Um exemplo é o caso da aluna Julia, que se dizia timida em relacdo ao
inglés apO6s uma experiéncia traumatica relacionada a correcdo do uso da lingua
inglesa na adolescéncia. A aluna levava a lembranca dessa experiéncia para sala de
aula, onde dizia vivenciar um sentimento de inferioridade diante da professora e dos
outros alunos, com uma constante sensacdo de fracasso e medo. Julia considerava-se
“travada” e incapaz de aprender a lingua. No fim de sua conversa com Aragao (2007), o
autor alega que a postura de Julia em sala de aula sofre mudancas significativas,
tornando-se mais confiante. Em suma, a aluna, ao refletir sobre suas emocbes em
relacdo ao aprendizado da lingua inglesa e a sala de aula, pode transformar seu
dominio de agéo na medida do possivel.

Segundo Aragado, os alunos que participaram da pesquisa alegaram que
nunca haviam cogitado refletir sobre sua aprendizagem, que essa era uma pratica nova

para eles. Apds a narracdo de suas histérias, Aragdo (2007) alega que eles se tornaram
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conscientes de sua posi¢cao de aluno, “de sua conduta, de seu estilo de aprender, suas
crencas, suas verdades e certezas, e das emocdes que modulavam suas agdes” (p.
215). Aqui, fica mais uma vez claro a relevancia que o autor confere as emocgdes na
aprendizagem de linguas, ao corroborar a teoria de Maturana e afirmar que os alunos
se tornaram conscientes da interferéncia de suas emocgdes em suas acfes em sala de
aula.

Por fim, além de Aragdo (2007) fundamentar expressamente seu trabalho na
concepcdo de emocdo de Maturana, é possivel dizer que € evidente no trabalho de
Aragdo (2007) o pressuposto de Vygotsky (1988 apud REGO, 1995) de que o
pensamento ndo pode ser visto em dissociacao a “plenitude da vida, das necessidades
e dos interesses pessoas, das inclinagdes e dos impulsos daquele que pensa”. Ou seja,
as relacdes entre intelecto e afeto e aprendizagem n&o podem ser considerados objetos

de estudos distintos.

3.2 Afetividade e o desenvolvimento de habilidades linguisticas em LE

Serd agora analisada a pesquisa de Vivan (2003), intitulada A producédo
escrita em lingua estrangeira através do filme, que visa investigar como a afetividade
pode contribuir para o desenvolvimento de habilidade linguisticas, mais precisamente,

da escrita.

3.2.1 Aproducéo escrita em lingua estrangeira através do filme

Vivan (2003) objetiva em seu trabalho estudar como a dificuldade encontrada
pelos alunos em relacdo a producédo escrita em lingua inglesa pode ser superada
através do filme como um instrumento motivador para a acao inicial do aluno. Neste
contexto, a autora considera a emocdo como um mediador entre a motivacdo e
producéo escrita e afirma que ndo ha aprendizado sem emoc¢éo. Nesse sentido, Vivan
(2003) sugere que os filmes sdo capazes de despertar emocgdes e, por conseguinte,
motivar os alunos em relacdo a producao escrita em lingua inglesa.

Vivan (2003) realiza sua pesquisa em sala de aula de lingua inglesa de uma

escola da rede particular de Santa Catarina. A autora desenvolveu e aplicou seu projeto
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durante quatro anos nos matriculados na 82 série ensino fundamental, sendo a duracdo
do projeto a cada ano era de 2 meses.

A pesquisa de Vivan (2003), a meu ver, se destaca por ter sido desenvolvida
no Programa de Pés-graduacdo em Engenharia de Producéo, na area de concentragéo
de Midia e Conhecimento, onde a autora aspirava o titulo de mestre em Engenharia de
Producao - diferentemente dos outros trabalhos analisados aqui, concebidos nas areas
de educacdo, psicologia e linguistica. E interessante notar como a afetividade no
aprendizado de linguas vem sendo pensada em esferas diversas, o que demonstra a
importancia do tema para area de estudos de ensino-aprendizagem de linguas.

No que diz respeito a aprendizagem, Vivan (2003, p. 5) considera que

O aprender é um processo natural, que surge da curiosidade do sujeito.
Se favorecida pelo ambiente a aprendizagem se da de maneira positiva.
Esta acontece de forma efetiva quando adquire significado e é mediada
pela interagdo do sujeito com o seu meio ambiente, pela sua acdo,
compreensao.

Isto posto, é certo dizer que Vivan (2003, p. 5) entende a aprendizagem
COmo um processo situado em um contexto, que depende da interagcédo do sujeito com o
meio, e no qual “o conhecimento estd sempre em processo de construgdo e
reconstrugao, criacao e recriagao’.

A autora apresenta em sua pesquisa uma breve revisdo dos conceitos
basicos de diversas correntes tedricas da aprendizagem, como o behaviorismo, o
construtivismo e o0 sociointeracionismo. A autora faz uso de teorias de autores
reconhecidos na area de teorias de aprendizagem, como Vygotsky, Skinner, Watson e
Piaget. Nesse sentido, embora Vivan (2003) faca uso de alguns pressupostos tedricos
que podem ser ligados ao comportamentalismo, que tende a enxergar a emo¢ao como
um comportamento a ser regulado como qualquer outro, ela vai além da noc¢éao do aluno
como um agente passivo ao abordar a aprendizagem sob a Otica sociointeracionista,
que considera a afetividade a partir das interacdes sociais e indissociavel a razdo, como
vimos no capitulo anterior. Diante disso, podemos fazer uma ligacdo entre a forma
como a afetividade é vista aqui com a ideia de lingua e emocéo para além da estrutura.
Ela também traz a ecologia cognitiva de Levy e a aprendizagem verbal significativa de

Ausubel para contextualizar sua tese.
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Vivan (2003, p. 8), em sua tese, ressalta 0os pressupostos tedricos do
construtivismo ao salientar a importancia da imagem sob a perspectiva de Piaget. A
autora considera que a ac¢do do individuo est4d relacionada diretamente ao
funcionamento do processo da imagem e a sua relagdo com este funcionamento.

Além disso, embora ndo diretamente, percebe-se que a autora confere
especial importancia ao behaviorismo pela maneira como trata a motivacao que, junto a
producdo escrita e a emogao, € um conceito-chave de seu trabalho. Essa constatagéo
pode ser observada no trecho em Vivan (2003, p. 33) afirma que a “motivagcéo nao é
algo que possa ser diretamente observado. Inferimos a existéncia da motivacéo
observando o comportamento dos individuos”.

Como posto pela propria autora (VIVAN, 2003, p. 8), ndo é o objetivo de seu
estudo se aprofundar nas diversas teorias de aprendizagem, mas trazer um breve relato
a fim de compreende-las para melhor estudar a relacdo ensino-aprendizagem. Desse
modo, é certo dizer que ndo ha na autora a preocupacdo em investigar a afetividade
nessas teorias. De fato, Vivan (2003), traz em um capitulo separado a fundamentacdo
teorica relativa as emocoes.

No entanto, antes de trazer o levantamento teérico referente as emocoes, a
autora discorre sobre a motivacdo. A autora traz conceitos tedricos, tais como a origem
da motivacdo segundo as teorias cognitivistas, seu tipo de manifestacdo (intrinseca ou
extrinseca) e seu desempenho no ensino-aprendizagem de linguas.

Vivan (2003, p. 33) descreve a motivagdo como um dos fatores “que
influenciam as atitudes e comportamentos dos individuos”, os levando a acdo e ao
cumprimento de objetivos. De maneira simplificada, a autora (VIVIAN, 2003, p. 33)
caracteriza a motivagdo como “um conjunto de motivos, os quais levam o individuo a
empreender uma determinada agao”.

No que diz respeito ao ensino-aprendizagem de linguas, Vivan (2003) sugere
que ndo é possivel falar de motivacdo auténtica sem antes compreender o que € dito
em relacdo as emocdes humanas. A autora afirma que as emocgdes afetam diretamente
tanto as atitudes do aprendiz quando a do mediador no processo de ensino-
aprendizagem.

Com relagédo as emocdes, assim como Aragao (2007), Vivan (2003, p. 50)
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aponta a tendéncia do descaso da tradicdo das pesquisas ocidentais e afirma que ainda
existe a necessidade de um estudo mais aprofundado sobre o tema.

Em sua pesquisa, Vivan (2003) traz diversos autores para falar de emocgoes,
suas origens, conceitos, tipos e sua relacdo com o ser humano. Destacam-se em sua
dissertacdo, os nomes Lane e Araujo (1990, 1997, 1999) e Goleman (1995), assim
como Maturana (2001).

Vivan (2003, p. 51) considera que as emocgdes, junto a linguagem e ao
pensamento, desempenham um papel de mediador na construcdo do psiquismo
humano, sendo esses elementos responsaveis pelo processo de interacdo entre o
individuo e o0 meio em que esta inserido. Deste modo, a autora afirma que as emocodes
nao devem ser tratadas como algo a ser reprimido, mas consideradas em sua totalidade
e compreendidas na maneira como fluem em nosso organismo, a fim de canaliza-las de
maneira positiva. Além disso, Vivan (2003, p. 63) considera que as emoc¢des sdo, em
sua esséncia, fisioldgicas e que o ser humano é, como um todo, “fisiologia e psicologia
— razao e emogao’.

Isto posto, Vivan sustenta que todo o comportamento humano esti baseado
no emocionar, o que faz clara referéncia ao que é proposto por Maturana (1998), em
sua concepcdo de emocdo como disposicBes corporais dinamicas responsaveis por
definir como agiremos em determinadas situacdes, e que, portanto, as emocdes levam
as acoOes. Vivan cita Goleman (1995 apud VIVAN, p. 58) ao sugerir que a alegacao de
que emocOes sdo impulsos para agir pode ser constatada a partir da observacédo do
comportamento das criancas e dos animais.

Ademais, € interessante ressaltar a afirmacao de Vivan que “o ser humano
esta completo numa atividade quando emocionalmente envolvido” (LEWIS, 2000; KATZ,
1999 apud DEMO, 2001 apud VIVAN, 2003, p. 62).

Isto posto, a autora considera que o filme pode ser um instrumento util na
acao inicial da produgéo escrita no sentido de um agente provocador. ISso porque, ao
emocionar-se com o filme, o aluno, consequentemente, tem seu estado de motivacao
elevado. O filme escolhido em sua pesquisa foi Sociedade dos Poetas Mortos, devido a
idade dos alunos e a tematica do filme, que traz elementos que podem ser relacionados

com as sensagles, sentimentos e questionamentos vivenciados pelos alunos da 82
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série do ensino fundamental.

Ao fim de sua experiéncia, Vivan (2003) constatou que os alunos se
mostraram mais abertos a atividade de producdo escrita proposta pela professora, no
caso, poesia livre. A autora afirma que “na verdade, o flme motivou-os para a atividade.
A partir daguele momento, apos a exibicdo do filme, os alunos estavam completamente
envolvidos com a atividade de produgao escrita proposta pelo professor” (VIVAN, 2003,
p. 99).

A autora pbdde entdo constatar que a emocgéo interfere de maneira positiva no
processo de producdo escrita. Isso porque, ao estarem envolvidos emocionalmente
com o processo, 0s alunos também se tornaram mais envolvidos com a atividade e
motivados a cumpri-la. Além disso, Vivan (2003, p. 106) considera que a escrita, mais
do que qualquer producgao, “esta conectada diretamente com a emocado e entdo a
motivacao torna-se a mola propulsora para a efetiva produgao”.

Em suma, embora no trabalho de Vivan (2003) seja possivel observar a
tendéncia a conferir especial importancia ao behaviorismo, cujos pressupostos tedricos
tendem a considerar a emogdo como um comportamento a ser modulado como
qualquer outro, € evidente que a autora considera que a afetividade pode, de fato,
interferir no processo de aprendizagem. Ou seja, a emocao pode alterar um dominio de
acao, como proposto por Maturana (1998), motivando o aluno a agir e encarar de uma

maneira diferente seu aprendizado.

3.3 Afetividade e a competéncia comunicativa do aluno em LE

Neste segmento, sera analisado o trabalho de Araujo-Silva (2006), que
compreende a afetividade como uma estratégia para a constru¢cdo da competéncia

comunicativa em LE.

3.3.1 Estratégias de aprendizagem na aula de lingua estrangeira: um estudo
com formandos em Letras

A pesquisa de Araujo-Silva (2006) ndo tem como prioridade estudar a relagéo
entre afetividade e ensino-aprendizagem de lingua, e sim investigar como sdo usadas
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as estratégias de aprendizagem (EA) no contexto de sala de aula de lingua inglesa.
Todavia, a dissertacdo de Araujo-Silva (2006) foi considerada para analise uma vez que
se determinou neste trabalho que, necessariamente, seriam analisados um estudo de
cada uma das categorias previamente definidas e delimitou-se o corpus as pesquisas
gue tratavam do ensino-aprendizagem de lingua inglesa, conforme descrito no capitulo
sobre a metodologia utilizada neste trabalho. Tendo isso ficado claro, prosseguiremos a
andlise da pesquisa.

O estudo de Araujo-Silva, conforme ja foi dito, tenciona investigar como séo
usadas as estratégias de aprendizagem (EA) por alunos do ultimo ano do curso de
Letras uma universidade publica brasileira, com licenciatura em inglés/portugués. O
autor tem como objetivo investigar quais sao as EA usadas neste contexto, quais séo as
mais recorrentes, quais EA demonstram ser as mais efetivas para o desenvolvimento da
competéncia comunicativa e, por fim, qual a relacdo entre a implementacdo essas
estratégias, a atuacao do professor e a interagcdo com os colegas de sala.

A fim de contextualizar o conceito de competéncia comunicativa em LE,
Araujo-Silva faz uso do que é determinado pelos PCNEMSs, segundo os quais a

Competéncia comunicativa é a capacidade de produzir e entender frases
e textos adequados na lingua que estd sendo aprendida, utilizando
mecanismos de coeréncia e coesédo, estratégias verbais e ndo-verbais
para compensar falhas na comunicag&o. O ensino de LE deve propiciar
também entendimento e respeito aos valores da cultura de outros povos,
capacitando o alunol a expandir seus conhecimentos acerca dos mais
variados assuntos por meio desta lingua (BRASIL, 1999 apud ARAUJO-
SILVA, 2006, p. 3).

Araujo-Silva (2006) afirma que, no que diz respeito as estratégias de
aprendizagem (EA), essas vém sendo reconhecidas pela literatura em Linguistica
Aplicada como um dos fatores que podem contribuir para ensino-aprendizagem de
linguas. Isso tanto € verdade que sua importancia € discernida por correntes tedricas
contrastantes, como as teorias cognitivistas e as sociointeracionistas.

Segundo o autor, enquanto as teorias cognitivistas enxergam as EA como
maneiras especificas de processar informacdo que possibilitam uma compreenséo,
memorizacao ou aprendizado mais eficazes, as teorias sociointeracionistas veem o uso

das EA como resultado das interagbes com meio e a consequente autonomia do
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aprendiz. Aragjo-Silva (2006), embora adote a perspectiva sociointeracionista em seu
trabalho, argumenta que essas duas visdes se limitam ao ter como foco o aluno e
acredita que as questdes contextuais devem ser igualmente consideradas.

O conceito de estratégias de aprendizagem (EA), segundo Araujo-Silva
(2006), parte da premissa de o aluno aprendera independentemente do método
utiizado ou do professor, uma vez que desenvolve estratégias individuais de
aprendizagem (PAIVA, 1998 apud ARAUJO-SILVA, 2006). Com efeito, o autor sugere
que o diferencial esta no aluno e ndo no método (p. 10): “[o]s alunos bem-sucedidos,
entretanto, aprendem a adotar estratégias ativas, incorporando monitoramento ao
repertorio de habilidades de aprendizagem” (WENDEN,1991 apud ARAUJO-SILVA,
2006)

Aravjo-Silva defende a importancia da atuacdo do aluno como
corresponsavel por seu aprendizado. O autor acredita que o aluno de LE ndo deve
restringir seu processo de aprendizagem ao contexto de sala de aula ou a acdo do
professor, uma vez que as caracteristicas individuais do aluno “podem ser um forte
indicio da maneira mais adequada de abordar uma determinada atividade” (p. 4).

No que concerne a afetividade, Araujo-Silva (2006) a relaciona ao grupo de
estratégias indiretas, ou seja, as estratégias utilizadas para o gerenciamento da
aprendizagem, enquanto as estratégias diretas estdo ligadas ao uso e a manipulacao
da lingua.

No estudo de Araujo-Silva (2006), € possivel observar a presenca da
afetividade em duas das trés estratégias indiretas mencionas pelo autor: as estratégias
da afetividade propriamente dita, responsaveis pelo controle das emocdes, e as
estratégias de socializacdo, onde o aluno aprende ao interagir com outras pessoas.

As estratégias de afetividade, segundo Araujo-Silva (2006), tém como
objetivo auxiliar no controle das emocgdes, das motivagdes e das atitudes. Este € um
dos aspectos considerados de maior influéncia no que diz respeito ao sucesso ou ao
insucesso de aprendizagem do aluno, segundo aponta Oxford (1990 apud ARAUJO-
SILVA, p. 23).

As estratégias sao divididas em subgrupos de acordo com 0 que se objetiva.

Para os propésitos de seu trabalho, o autor decidiu ressaltar o subgrupo Diminuir a
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ansiedade, uma vez que a coleta de dados utilizados em seu estudo acontece através
da observacéao de salas de aula de lingua inglesa, e essa € uma estratégia considerada
pelo autor como mais facilmente observavel.

Ainda de acordo com as especifidades de seu trabalho, o autor descreve
duas das EA do grupo Diminuir a ansiedade que considerada mais adequadas a sua
pesquisa: a) respirar fundo com o diafragma e b) rir para aliviar a tenséo, seja através
de atividades direcionadas ao relaxamento, como assistir um filme engragado ou ouvir
uma piada a fim de relaxar através da risada, ou, como foi constatado por Araujo-Silva
(2006) em suas observacdes em sala de aula, rir de si mesmo.

Ja as estratégias de socializacdo, ou interacdo, sdo pertinentes no sentido de
que lingua é considerada pelo o autor como um comportamento social. Araudjo-Silva
(2006) critica a negligéncia com que o carater social da linguagem na educacao vem
sendo tratada. Segundo o autor, é essencial para o aprendizado do aluno que ele
conheca as regras de interacao e seja capaz de negociar significados. As estratégias de
socializagdo/interacdo sao trazidas por Araujo-Silva (2006) em dois subgrupos: fazer
perguntas e cooperar com 0s colegas.

Para os propositos deste trabalho, € interessante frisar o segundo subgrupo:
cooperar com os colegas. Nele, esta contida ideia de que a interacdo com um ou mais
pessoas possibilita que o aprendiz de LE melhore as suas habilidades linguisticas, mas,
mais do que isso, “também aumenta o amor-préprio [do aluno] e a [sua] aceitacdo
social” (OXFORD, 1990 apud ARAUJO-SILVA, 2006, p. 25-26). Essa estratégia esta
intimamente ligada com o sociointeracionismo e com a Abordagem Comunicativa.

Araujo-Silva (2006) confere grande importancia a essas EA, uma vez que o
autor acredita que a aprendizagem se d& por meio da interacdo e adota o
sociointeracionismo como base tedrica para seu estudo.

Embora Araujo-Silva (2006) ndo mencione aspectos afetivos e emocionais ao
falar das EA de socializag&o/interagéo, eles estdo intricados na interacdo do aluno com
0 Seu meio e com as pessoas que o0 cercam. Isso pode ser verificado na afirmacéo de
Maturana (1998) de que

Para que haja historia de intera¢des recorrentes, tem que haver uma
emocao que constitua as condutas que resultam em interacfes
recorrentes. Se esta emocdo ndo se da, ndo ha histéria de interacdes
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recorrentes, mas somente encontros casuais e separa(;c")es.
(MATURANA, 1998, p. 66)

Araujo-Silva (2006), a partir dos dados coletados através de gravacfes de
aulas e da analise das transcricbes de video, constatou que 40% do total das
estratégias utilizadas em sala de aula dizem respeito as estratégias cognitivas, ou seja,
as estratégias relacionadas a manipulacdo da LE pelo aluno e, por isso, as mais
facilmente observaveis. Somente 13% das EA diziam respeito as estratégias de
socializacdo e um nimero menor ainda no que concerne as EA de afetividade: 7%.

Araujo-Silva (2006) acredita que essa diferenca chamativa pode ser indicio
de dois fatores: 1) de que a as EA de cognicdo sao mais facilmente observaveis do que
as que dizem respeito a afetividade e 2) de que os alunos ndo sabem controlar suas
emocOes de modo que seu aprendizado e sua competéncia comunicativa sejam
dificultadas por elas.

Na andlise dos dados coletados, ao falar diretamente sobre afetividade,
Araujo-Silva (2006) destaca os pontos negativos da interferéncia da emocdo no
aprendizado, como é possivel perceber quando o autor diz que “ainda é pouco o
namero de alunos que percebem a interferéncia de questdes afetivas na aprendizagem
e tomam atitudes para que elas ndo os prejudiquem (ARAUJO-SILVA, 2006, p. 64). Em
contrapartida, o autor afirma que a EA Interagir com os colegas parece ter surtido um
efeito positivo notério, tanto nas questdes linguisticas quanto na compreensdo do
conteudo.

Desta maneira, € certo dizer que o autor ndo descarta a importancia da
afetividade no ensino-aprendizagem. No entanto, no que diz respeito a interferéncia das
emocBes na competéncia comunicativa do aluno, Araudjo-Silva (2006) inclina-se a ter
uma visao negativa. Ao meu ver, isso se da porque, ao falar de EA de afetividade, o
autor enfatizou as estratégias focadas em controlar aspectos emocionais, como a
ansiedade, em vez de compreendé-los e utiliza-los a favor do aluno no processo de
aprendizagem de LE. Além disso, Araujo-Silva (2006) ndo leva em consideragdo o0s
aspectos afetivos contidos na socializacdo, principalmente no que diz respeito a
cooperagcdo com o0s colegas, onde as emocOes podem intervir positivamente no

processo de aprendizagem do aluno.

48



3.4 Afetividade e motivacédo do aluno na aprendizagem de LE

Nesta secdo, serd analisado o trabalho de Souza (2011), que enxerga 0S
aspectos emocionais como agentes que promovem ou ameagam a motivacédo do aluno

de LE em atingir seu objetivo de aprender uma lingua.

3.4.1 Mapeando a esperanca: um levantamento das experiéncias no processo
de aprendizagem de lingua inglesa.

Em sua dissertacdo, Souza (2011) baseia-se na ideia de esperanca como
uma habilidade criativa de retratar o futuro, capaz de influenciar o desenvolvimento
humano. Sustentando-se na concepcdo de Miccoli de aprendizagem como um
“‘complexo de experiéncias nas quais o individuo transforma e é transformado através
da interacdo e em situagdes especificas” (MICOLLI, 1996 apud SOUZA, 2011, p. 7), a
autora pretende identificar a esperanca nas experiéncias vivenciadas pelos aprendizes
de LE, seja dentro ou fora da sala de aula. Seu pressuposto é de que esses alunos tém
suas experiéncias norteadas por expectativas que os impelem a agir — ou seja, que 0s
motivam.

E interessante notar que Souza (2011), assim como Aragdo (2007) e Vivan
(2003), salienta a necessidade enfatizada pelas pesquisas mais recentes em
aprendizagem de linguas em falar sobre aspectos afetivos envolvidos no processo de
ensino-aprendizagem de linguas, em contrapartida a cultura das pesquisas ocidentais,
que, priorizam concentrar-se nos aspectos racionais.

Ao falar sobre ensino-aprendizagem de linguas, Souza (2001) opta por
amparar sua pesquisa em pressupostos que entendam o aprendizado de uma lingua
como um processo complexo. Souza (2001) fundamentam seu trabalho nas pesquisas
que tém como foco as experiéncias de aprendizagem, com énfase em Miccoli (2001,
2007). Souza (2011) justifica sua escolha ao sugerir que esse tipo de pesquisa pode
colaborar com conhecimento que torna tangivel o que € considerado ideal na
aprendizagem de lingua, uma vez que evidenciam a complexidade da realidade do
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processo, além de constatar as caracteristicas e peculiaridades do papel de cada
elemento envolvido: aluno, professor, sala de aula, colegas de classe.

Souza (2001) define experiéncias como

Um processo organico e complexo no qual se vivencia e se €
experienciado; no qual se transforma e se é transformado; um processo
gue acontece em situacdes especificas e na interacdo do individuo com
si mesmo e com outros seres viventes (MICCOLI, 2007b apud SOUZA,
2001, p. 31).

Ainda citando Miccoli (1997), Souza sugere que experiéncias anteriores
podem ser uma das explicagcbes para diferentes desempenhos entre os alunos.

Isto posto, Souza (2001) aborda as diferentes categorias de experiéncias
propostas por Miccoli (2007d). Entre elas, as que interessam para 0s propositos deste
trabalho, sdo: a) sociais: na interacdo e relacdes interpessoais, com 0s colegas de
classe, com o professor, incluidas experiéncias de tensdo e b) afetivas: relacionadas
com sentimentos, motivacdo e interesse, com a autoestima e com a percepcdo das
atitudes do professor.

Com base no que Maturana (1998) fala sobre ser a emocéo, e ndo a razao o
que o leva o ser humano a acdo e em sua definicdo de emog¢ao como, “disposi¢cdes
corporais dinamicas que definem os diferentes dominios de acdo em que nos
movemos” (MATURANA, 1998, p. 15), é certo dizer que as experiéncias citadas acima
tém aspectos afetivos e emocionais intrinsecos em sua constituicao.

No que diz respeito a esperanca, Souza (2001) se ampara em pesquisas de
diversas areas a fim de delimitad-la para os propdsitos de seu trabalho. A autora relata
gue, segundo Snyder (2005), a esperanca é estudada enquanto cogni¢cdo na maior dos
estudos e, que mesmo “as teses fundamentadas na esperanca enquanto emocao
também incorporam a cogni¢gdo em seus modelos” (SOUZA, 2001, p. 39).

A autora opta por basear-se principalmente nos estudos da area da
Psicologia, que compreendem 0s aspectos emocionais da esperanga e a enxergam
como: motivagdo voltada para metas (SNYDER, 1995 apud SOUZA, 2001, p. 44);
orientacdo que abrange aspectos emocionais, cognitivos, comportamentais e
contextuais (JEVNE, 2005 apud SOUZA, 2001, p. 44); uma ‘“resposta emocional
criativa” (AVERILL; SUNDARARAJAN, 2005 apud SOUZA, 2001, p. 44) e uma “uma
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experiéncia essencial para a condicdo humana” (FARRAN et al, 1995 apud SOUZA,
2001, p. 44) que, apesar de ndo ser categorizada como uma emocdo, esta
correlacionada a estados afetivos (otimismo, desejo, etc.) (BRUININKS; MALLE, 2005
apud SOUZA, 2001, p. 44).

E possivel articular a concepcdo de esperanca como motivacdo voltada para
metas com a nocao de investimento presente na Teoria de Identidade. Como visto no
capitulo anterior, Norton (2000, apud PAIVA, 2014) afirma que os aprendizes, ao
investirem em sua educacao, esperam por um retorno simbdlico e material. Na metafora
de investimento é possivel observar indicios da nocdo da concepcdo de emog¢do como
“disposicdes corporais dinamicas” (ARAGAO, 2005, p. 105), que moldam as acdes do
aprendiz, motivando-0s a agir.

Em sintese, Souza (2001) concebe a inter-relacdo entre esperanca e
aprendizagem no sentido de que ambos conceitos contemplam o desenvolvimento
humano como um fenémeno multidimensional. Além disso, a autora sustenta que a
esperanca influencia positivamente os aprendizes de uma LE ao promover e incentivar
a criacdo e o atingimento de metas de aprendizado. Em outras palavras, ao motiva-los
a estabelecer um objetivo e estabelecer estratégias a fim de atingi-los.

Do mesmo modo, Souza defende que o “sucesso da aprendizagem depende
grandemente do envolvimento do aluno no processo de aprendizagem” (MURPHEY;
CARPENTER, 2008 apud SOUZA, 2001, p. 46) e que, segundo Miccoli, é
imprescindivel que o aluno “desempenhe papel ativo e responsavel” (1996; 2001 apud
SOUZA, 2001, p. 46) no processo em que esta envolvido.

Isto posto, a autora busca em seu levantamento de dados através da
pesquisa narrativa, identificar manifestacbes de esperanca nas experiéncias de
aprendizagem de linguas através do relato de estudantes de fatos, pessoas e vivéncias
gue marcaram e influenciaram seu percurso no processo de aprendizagem da lingua
inglesa.

Os aspectos afetivos identificados nas experiéncias afetivas e sociais
analisados por Souza (2001) demonstram que a consciéncia do que acontece em sala
de aula pode tanto promover quanto ameacgar a esperanca na aprendizagem de uma
lingua.
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As experiéncias afetivas presentes nos dados observados por Souza (2001),
em geral, ocorrem em sala de aula e aparecem em maior nUmero que as sociais. As
mais comuns Sao as experiéncias que envolvem a aptiddo e desenvolvimento
linguistico do aluno, o prazer ou desinteresse pelas atividades que acontecem na sala
de aula e as atitudes do professor.

Quanto as experiéncias sociais, elas estavam presentes em poucas das
ocorréncias analisadas por Souza (2001) mas, em sua maioria, diziam respeito a
interagcdo do aluno com o professor, 0 que condiz com as emogdes positivas ou
negativas que envolvem a relacdo, descritas pelos alunos em suas narrativas. E
possivel articular esse resultado com o que € proposto por Barcelos (2013), no que diz
respeito as emocdes, de que é preciso levar em consideracao as relacdes de poder em
sala de aula.

Por fim, é interessante destacar um trecho em que a autora descreve de
modo conciso e eficaz a relacdo entre cognicdo, emoc¢ao, motivacao e esperanca no
processo de ensino aprendizagem de linguas:

A evolucdo da aquisicao de lingua é favorecida quando as escolhas
académicas dos estudantes estdo dinamicamente alinhadas aos seus
desejos. Ampliando esse raciocinio: a relagdo necessidade, envolvendo
assuntos a serem resolvidos cognitivamente pelo aprendiz, e prazer,
relativo aquilo que envolve emocionalmente o aprendiz, proporcionando
conforto em relagédo ao processo de aprendizagem, promove o interesse
do aprendiz, influenciando as interagBes que ocorrem dentro e fora de
sala de aula; esse interesse motiva as expectativas dele ou dela em
relacdo ao processo de aprendizagem; tais expectativas servem de
orientagdo para a busca que, através de acgbBes propositadas,
potencializa a aprendizagem da lingua alvo. Em sintese, fomentam a
esperanca (SOUZA, 2001, p. 94-95).

Em suma, é certo dizer que Souza (2001) compreende a aprendizagem de
uma lingua como um fendmeno complexo e multidimensional, relacionando-se ao que &
concebido pela teoria sociocultural, e que acredita que o0s aspectos afetivos podem
influenciar tanto de maneira positiva guanto negativa o0 processo de ensino-
aprendizagem ao avaliar que estes podem promover ou ameacar a esperanca do
aprendiz, consequentemente a motivacdo, dependendo do contexto de cada historia

individual.
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3.5 Afetividade na educacéao especial de LE

Aqui, sera analisado o trabalho da ultima categoria, que aborda a afetividade
na aprendizagem de LE de alunos com distirbio do processamento auditivo em

contexto de sala de aula.

3.5.1 Avivénciado aluno com disturbio do processamento auditivo no
contexto de ensino-aprendizagem: uma experiéncia em aulas de lingua
inglesa.

Em sua dissertacao, César (2008) pretende descrever e analisar o fendmeno
chamado por ela de a vivéncia do aluno com disturbio do processamento auditivo no
contexto de ensino-aprendizagem (CESAR, 2008, p. 1-2) de lingua inglesa, através de
seu ponto de vista como professora-pesquisadora e de trés alunos diagnosticados com
distarbio de processamento auditivo, que séo 0s sujeitos de sua pesquisa.

Para isso, César (2008) fundamenta sua pesquisa no que diz respeito ao
processo de ensino-aprendizagem na visdo sociointeracionista de aprendizagem e
desenvolvimento humano de Vygotsky (1930/1998, 1934/2005), mais especificamente
nos conceitos de ZPD (Zona Proximal de Desenvolvimento), de mediacdo, de
internalizacao e de conhecimentos espontaneo e cientifico. A autora optou por trabalhar
com Vygotsky por considerar que alunos com dificuldades de aprendizagem de
beneficiam com o auxilio do outro no processo de constru¢cdo de conhecimento. Aqui, é
interessante frisar a afirmacdo de Vygotsky (1988, apud REGO, 1995) de que razao e
emocdo ndo devem ser estudados como objetos distintos. Além disso, é possivel
observar a preocupacédo da autora em considerar o aprendizado a partir das interacdes
sociais, 0 que articular-se com a no¢do de que emocdo como fendbmeno socialmente
construido, como exposto por Barcelos (2013). No que concerne 0s aspectos afetivos
no processo de ensino aprendizagem, César (2008) baseia-se nos pressupostos
tedricos de Wallon (1979, 1986, 1941/2007) e seus seguidores Mahoney (2007),
Almeida (1999) e Leite e Tassoni (2002).

Segundo César (2008), o disturbio do processamento auditivo € muitas vezes

confundido com surdez, quando, na verdade, se trata de uma dificuldade de
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aprendizagem. A autora define processamento auditivo como uma atividade mental e
um conjunto de habilidades especificas (ALVAREZ, 2005 apud CESAR, 2008, p. 47)
que permitem que o individuo processe a informacao auditiva recebida a fim de torna-la
“funcionalmente util” (KATZ; WILDE, 1999 apud SOUZA; SOUZA, 2002 apud CESAR,
2008, p. 47).

Com relacédo ao disturbio do processamento auditivo, a fim de descrevé-lo, a
autora se apoia em Smith e Strick (2001) ao definir o termo dificuldade de
aprendizagem como uma “gama de disturbios e deficiéncias” (SMITH; STRICK, 2001
apud CESAR, 2008, p. 29). César (2008) complementa com a definicdo de Learning
Disabilities Association of America (LDA, 2008) do termo dificuldades de aprendizagem
como um guarda-chuva onde podem ser encontrados varias outras dificuldades e
distlrbios, como é o caso da deficiéncia® do processamento da linguagem.

Desta feita, César (2008) formula, apoiando-se em Smith e Strick (2001) e
Weiss e Cruz (2007) que “o disturbio do processamento auditivo (DPA) é uma
deficiéncia de processamento da linguagem, que por sua vez, é um tipo de dificuldade
de aprendizagem” (CESAR, 2008, p. 46). A autora acrescenta que se sabe que:

Desordens do processamento auditivo estdo intimamente relacionadas
as dificuldades na linguagem oral e escrita (MUSIEK, 1989; NORTHEN;
DOWS, 1989), pois a audicdo € a principal via de entrada para a
aquisicao da linguagem oral e, embora a linguagem escrita tenha suas
peculiaridades, é baseada na linguagem oral, na escrita alfabética
(MANN; BRADY, 1988), sendo que ambos (sistema escrito e oral) se
interpenetram (FELIPPE, 2002 apud CESAR, 2008, p. 47).

No que diz respeito a afetividade, César (2008) sugere que alunos que
apresentam dificuldades de aprendizagem podem experimentar consequéncias
emocionais negativas. Isso acontece porque esforcam-se continuamente para fazer
algo e ndo conseguem atingir o objetivo, o que causa ‘“irritabilidade, frustracéo e
ansiedade” (CESAR, 2008, p. 34). A autora (2008) sugere que esse problema é
agravado em criancas com dificuldade de aprendizagem incluidas em salas de aulas
com um numero maior de alunos, que veem seus colegas terminarem a atividade

enguanto mal conseguiram comeca-la. César (2008) afirma ainda que a impaciéncia do

3 Aautora utiliza os termos disturbio, transtorno, dificu[dades e deficiéncia como sindnimos, tendo como
referéncia o trabalho de Smith e Strick (2001apud CESAR, 2008, p. 30)
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professor diante da dificuldade do aluno e realizar uma tarefa simples pode colaborar
para que o aluno com as dificuldades de aprendizagem desenvolva problemas
emocionais.

Além disso, em sua pesquisa de campo, que utilizou como instrumentos de
coleta de dados notas de campo, entrevistas e questionarios, César (2008) constatou
que fendmeno a vivéncia do aluno com disturbio do processamento auditivo no contexto
de ensino-aprendizagem € constituido por quatro temas, que se inter-relacionam e se
influenciam (CESAR, 2008, p. 138), a saber: a) aspectos da aprendizagem, que est&o
ligados ao interesse, ao objetivo pratico de aprender uma LE, as dificuldades e as
estratégias de aprendizagem (CESAR, 2008, p. 99); b) acdo pedagdgica, que esta
relacionada a mediacdo dos professores, colegas de classe e ao material didatico
(CESAR, 2008, p. 113); c) afetividade, presente principalmente no que diz respeito ao
medo e & autoestima do aluno com DPA (CESAR, 2008, p. 123) e d) inter-relacées
pessoais, que, dentro do contexto de sala de aula, envolvem as relacbes com os
colegas e o professor. Para os propositos deste trabalho, os dois Ultimos temas seréo
ressaltados a sequir.

César (2008) considera o tema afetividade de extrema importancia para sua
pesquisa, uma vez que “influencia diretamente o desenvolvimento e aprendizado da
crianca” (CESAR, 2008, p. 123), isso porque os “aspectos afetivos estdo integrados a
fatores cognitivos e motores” (CESAR, 2008, p. 123).

Em sua pesquisa de campo, a autora observou que a afetividade nos alunos
com DPA esta em geral ligada ao medo e autoestima. O medo nestes alunos se faz
presente no receio e na vergonha de se expor em sala de aula, o que faz com que eles
evitem participar de algumas atividades propostas em sala, principalmente quando
envolvem falar e se expor aos colegas. Além disso, os alunos temiam serem
ridicularizados pelos colegas caso errassem, o que 0s desencorajava a participar da
aula e colaborava com o0 medo da exposicdo. Ainda em relacdo ao medo, César (2008)
observou que os alunos também temiam serem excluidos pelos colegas de classe.

Quanto a autoestima, César (2008) percebeu que no inicio da coleta os trés
alunos apresentavam baixa autoestima ligada a ridicularizac@o e exclusdo por parte dos

colegas, assim como pelo constrangimento pelo abaixo desempenhos nas atividades e

55



avaliacdes. No entanto, a autora constatou que, com sua mediacdo nas atividades em
sala de aula, os alunos tornaram-se mais confiantes, participando mais das aulas e
melhorando seu desempenho nas provas.

Com relacdo ao tema inter-relagdes pessoais, a partir do que € descrito por
César (2008), é certo dizer que esta intimamente ligado aos aspectos afetivos
envolvidos no processo de aprendizagem, ja que se relacionam as dificuldades
decorrentes da interagéo dos alunos com DPA com os colegas de sala, que, como dito
anteriormente, provocam medo e inseguran¢a nos alunos. Além disso, César (2008)
enfatiza a relacdo de confianca que foi desenvolvida entre a professora e os alunos, o
gue contribuiu para que eles se sentissem confortaveis e seguros em sala de aula.

Isto posto, é correto dizer que a autora considera que a afetividade exerce
um papel fundamental no processo de ensino-aprendizagem do aluno com DPA e,
portanto, nos alunos com dificuldades de aprendizagem de modo geral. Essa posicéo é
mais uma vez atestada quando César (2008) afirma que “a dimensao afetiva ocupa
lugar central na constituicdo da pessoa quanto na construgdo do conhecimento”
(CESAR, 2008, p. 140) e que os relacionamentos afetivos sdo de suma importancia
para o aluno com DPA em contexto escolar, uma vez que o aluno “compreende a si
proprio na interacdo com os outros, por meio de comparacdes” (CESAR, 2008, p. 140).
Ou seja, ao se ver diferente dos demais, os alunos com DPA pode achar que é menos
capaz.

Por fim, é interessante ressaltar que a autora sugere que tanto no que diz
respeito a afetividade quanto as inter-relacées pessoais, o0 professor exerce um papel
fundamental como mediador, ao pensar em atividades que auxiliem no desenvolvimento
do aluno, possibilitando a participacdo de todos, sem exclusdes, fazendo com que se
sintam tdo capazes quantos os demais colegas de classe.

Diante de todas as consideracdes tecidas neste capitulo, cumpre sintetizar
essas ideias e dizer que aqui foram analisadas as perspectivas e formas como a
afetividade tem sido abordada em dissertacbes e teses na area de ensino-
aprendizagem de LE. De modo bastante resumido, é possivel articular as reflexdes aqui
trazidas no que diz respeito, principalmente, & nogdo de que a afetividade pode interferir
de maneira positiva no aprendizado do aluno e a abordagem predominante nos estudos
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sobre a relacéo entre afetividade e interacdo na sala de aula. Além disso, € interessante
ressaltar a necessidade observada de teorias que compreendam o aprendizado de LE
como um processo complexo que envolve diversos aspectos, dentre eles, os

emaocionais. Isto posto, sigo para as consideracgdes finais deste trabalho.
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4. Considerac0es finais

Neste capitulo retomo o0s objetivos, expando de maneira breve a analise dos
resultados, comparando-os e refletindo sobre suas possiveis implicacdes para a area.

O primeiro objetivo deste trabalho era, a partir de uma literatura especifica,
selecionada com base na experiéncia da pesquisadora como aluna de graduagcéo em
disciplinas voltadas ao ensino e a aprendizagem de linguas, investigar se e como a
afetividade € abordada nas principais correntes teéricas no campo do ensino-
aprendizagem de LE, com base em trabalhos que discorrem a respeito dessa questao.
Apéds a leitura de Miccoli (2013) e Paiva (2014), constatou-se que a nocdo de que a
afetividade poderia interferir no processo de ensino-aprendizagem passou a ser
considerada somente a partir da hipotese do filtro afetivo proposta por Krashen (1985).
Embora os estudos apresentados aqui, através de Watson (1930) e Skinner (1974), que
compreendem a aprendizagem sob uma 6tica comportamentalista facam mencéo as
emoc0des, essas sao vistas como meras respostas a determinados estimulos, podendo
ser controladas e transformadas em comportamento.

A hipétese do filtro afetivo de Krashen (1985), por outro lado, foi o primeiro
estudo a admitir que as emocdes poderiam interferir no aprendizado de uma LE. No
entanto, embora tenha sido um marco e sua importancia seja reconhecida, a hipétese
de Krashen parece negligenciar, segundo alguns autores (MICOLLI, 2013; PAIVA,
2014), o caréter social da afetividade. Esse é um aspecto importante a ser considerado,
uma vez a afetividade, sob bases vygotskianas, como compreendida neste trabalho,
revela-se um fenbmeno que acontece na interacdo entre as pessoas, sendo, portanto,
socioculturalmente construida.

Os resultados deste trabalho demonstram que a correlacédo entre afetividade
e interacdo € um traco expressivo que as teorias e abordagens mais contemporaneas
ttm em comum. Outro aspecto da afetividade considerado relevante, nessa
perspectiva, € a nocdo de que emocgao e cognicdo ndo podem ser abordadas de modo
separado, conforme defende Maturana (2008). Nessa mesma linha, é importante dizer
que, apos o estudo aqui realizado, passamos a compreender melhor a relagdo entre
esses aspectos e, portanto, a entender que a afetividade nédo pode ser reduzida a um

tragco cognitivo.
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Por sua vez, o segundo objetivo deste trabalho era o de, além de expandir o
recorte documental, fazer um breve levantamento de trabalhos académicos cujo foco
tenha sido a afetividade na aprendizagem de LE, bem como analisa-los, a luz dos
referenciais tedricos trazidos neste estudo. Os trabalhos encontrados foram agrupados
de acordo com o enfoque dado a afetividade no processo de ensino-aprendizagem.

Apesar de suas diferencas, foram encontrados tracos em comum entre 0s
estudos analisados. Serdo relacionados a seguir os pontos considerados mais
relevantes para os propositos deste trabalho, apés a leitura atenta dos dados.

Todos os trabalhos analisados sdo direcionados para a sala de aula de LE.
No entanto, € pertinente salientar a maior ocorréncia de pesquisas voltadas para o nivel
superior. Tanto Aragdo (2007), quanto Araujo-Silva (2006) e Souza (2008) conduziram
suas pesquisas em contexto de graduacao, mais especificamente em salas de aula de
lingua inglesa do curso de Letras. J& em Vivan (2003) e César (2008), as pesquisas
voltam-se para as séries do Ensino Fundamental.

Ademais, é interessante observar que a interferéncia da afetividade no
ensino-aprendizagem de linguas vem sendo pensada principalmente dentro da
dindmica de sala de aula formal, ainda que com enfoques diferentes.

A énfase na relacdo entre aprendiz, colegas de classe e professores, no que
tange os aspectos afetivos do processo educativo, esta estreitamente relacionada ao
carater social conferido as emocdes, conforme defendido por Barcelos (2013) e Aragao
(2005; 2007a). Esse, portanto, foi um aspecto ressaltado neste trabalho, principalmente
porque, conforme pontuam esses autores, sentimentos negativos, como medo e
ansiedade, decorrem, entre outros fatores, das relacbes assimétricas que marcam as
interacdes em sala de aula.

A afetividade, pensada a partir da nocdo de aculturagcdo de Schumann
(1978a apud PAIVA, 2014), bastante relevante na literatura que discute esse aspecto
em relacdo ao ensino-aprendizagem de linguas, ndo se mostrou presente nos trabalhos
analisados. Pensada a perspectiva da aculturacdo, a afetividade, grosso modo, é
diretamente ligada a lingua e a cultura—alvo. Nas pesquisas aqui discutidas, a
afetividade foi compreendida considerando-se sua natureza social, mas sem
necessariamente fazer mencao a relacdo do estudante com a comunidade de falantes

59



da lingua a ser aprendida.

Outro ponto que destaco, a partir dos resultados deste estudo, € a nocao
proposta por Aragdo (2007) e endossada por Vivan (2003) de que, uma vez que a
emocdo é considerada um dominio de acdo, através da pratica de refletir sobre o
préprio emocionar, bem como sobre a sua realidade, o aprendiz € capaz de agir de
acordo ou mudar seu dominio de acdes e, consequentemente, produzir mudancas em
sua conduta. Ou seja, ao refletir sobre as proprias emocgcBes em relacdo a LE,
juntamente com o professor e seus colegas de classe, assim como sobre sua trajetéria
de aprendizado, o aluno pode provocar mudancas em seu processo de aprendizagem.

Cumpre também ressaltar que, embora a importancia da hipétese do filtro
afetivo de Krashen (1985) seja amplamente validada por estudos desenvolvidos na
area, no que se refere ao reconhecimento da afetividade no processo educativo,
conforme nos mostram Miccoli (2013) e Paiva (2014), os trabalhos aqui analisados néo
fizeram mencdo a essa teoria. A tendéncia observada nos trabalhos discutidos é a
concepcao de afetividade e emocao conforme proposto por Maturana (1998), como
ocorre em Aragéao (2007), Vivan (2003) e Souza (2008).

O trabalho de César (2008), por sua vez, baseia-se na concepcao de
afetividade proposta por Wallon (1941), enquanto Araujo-Silva (2006) se apoia ha
perspectiva de afetividade postulada por Oxford (1990) em sua taxonomia de
estratégias de aprendizagem.

Aragdo (2007), Vivan (2003) e Souza (2008) fizeram criticas diretas aos
estudos mais tradicionalistas, ou seja, de bases predominantemente estruturalistas ou
comportamentalistas, e a sua incapacidade de abordar de maneira aprofundada o
processo de ensino-aprendizagem de linguas em sua relacdo com aspectos afetivos.
Nesta linha, € interessante perceber a tendéncia dos trabalhos analisados em apontar a
insuficiéncia dessas teorias também em explicar a aprendizagem de LE em sua
amplitude e complexidade. Aragdo (2007) e Souza (2008), por exemplo, suscitam o
guestionamento de como a relacdo entre afetividade e os outros fatores envolvidos na
aprendizagem de LE (tais como aspectos sociais e interacionais) vem sendo estudada
no campo do ensino-aprendizagem de linguas, sugerindo a necessidade de ampliagdo

de trabalhos dessa natureza.
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De modo mais incisivo, Aragdo (2007) cita os argumentos de Scovel (2000) e
Maclintyre (1999) de que a influéncia da emocao e das variaveis afetivas no processo
de aprendizagem é um campo que precisa ser mais bem estudado e compreendido,
uma vez que ha dissenso entre pesquisadores sobre as formas de compreensédo da
afetividade e sobre a maneira de trata-la.

Nessa mesma direcdo, Souza (2008) menciona a esperangca COmMo um
aspecto afetivo, enfatizando a falta de entendimento e estudos a esse respeito. Os
autores afirmam que existe a tendéncia de examinar a esperangca sob o viés da
cognicdo, mesmo quando esta deve ser fundamentada na emocao.

Além disso, outro problema pontuado por Aradjo-Silva (2006) é a dificuldade
em observar os aspectos afetivos ou emocionais a partir de dados coletados através de
gravacgOes de aulas e da analise das transcricbes de video. Araujo-Silva (2006) afirma
gue a baixa ocorréncia de estratégias afetivas em relacdo as estratégias cognitivas
pode estar ligada a essa dificuldade de observacéo. E certo, assim, dizer que o fato de
a afetividade ndo ser tdo facilmente observavel quanto os aspectos cognitivos pode
estar também relacionado a falta de estudos sobre a interferéncia das emog¢fes no
processo de ensino-aprendizagem de LE, uma queixa frequente nos trabalhos aqui
analisados.

Diante de todo o aqui exposto, posso dizer que, por meio desta pesquisa,
pude assimilar a dimensdo da nocao proposta por Paulo Freire (1999) de educacédo
como um ato de amor. Pude ainda aprender que o ensino-aprendizagem de LE deva
ser compreendido como um processo complexo. Por sua vez, a afetividade revela-se
um fendmeno multifacetado, que pode interferir de maneira positiva ou negativa no
aprendizado do aluno, a depender do modo como a concebemos. Nessa linha, fui
levada a constatar que a profusdo de formas de compreenséo do que seja a afetividade
e de seus impactos no processo de ensino-aprendizagem fazem com que fatores
afetivos sejam analisados de formas distintas em estudos realizados na area.

No que tange mais especificamente as possibilidades de estudo nessa area,
acredito que fique em aberto, principalmente, qual a abordagem metodologica
apropriada para investigar esse tema, uma vez que, como posto por Araujo-Silva

(2006), os aspectos emocionais ndo podem nao ser facilmente observaveis. A partir da
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leitura feita para este trabalho, penso que a pesquisa narrativa utilizada por Aragao
(2007) parece adequada para esse proposito, jA que é capaz de levar os alunos a
refletir sobre os inlmeros aspectos envolvidos em sua atuagdo como aprendizes de
uma lingua estrangeira.

Por fim, posso dizer que este trabalho mostrou-se relevante para mim
também porque ampliou minha visdo sobre as diferentes formas de conceituar e de
abordar a afetividade. Além disso, a constatacao de que a reflexdo sobre a afetividade e
as emocdes podem alterar a relacdo do aprendiz com seu processo de aprendizado
levou-me a pensar na importancia que a autorreflexdo podera assumir em meu préprio

processo de aprendizagem de linguas.
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