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RESUMO

Segundo a Teoria Sociocultural, na qual este estudo se insere, o desenvolvimento humano
ocorre a partir da interacdo do homem com o meio, em uma rela¢do dialética (LANTOLF,
2000). Embora o locus tradicional de aprendizagem seja a sala de aula, o ato de aprender
também se da para além dos muros institucionais, de maneiras diversas. Uma delas é por meio
da afiliacdo dos estudantes a Comunidades Imaginadas. Este estudo teve como objetivo geral
explicar de que forma a afiliagdo a Comunidades Imaginadas pode influenciar a aprendizagem
de inglés como lingua estrangeira. O marco tedrico que orientou a geracao e a analise dos dados
da pesquisa compreendeu: (1) o construto identidade e o conceito de investimento conforme
Norton (1995, 2000; 2013; 2017; 2019), (2) os conceitos de motivacdo e de visao segundo
Dornyei (2005; 2019; 2017; 2019), Dornyei e Ryan (2015) e Dornyei e Kubanyiova (2014), (3)
a proposicao de afiliacdo a Comunidades Imaginadas de Wenger (1998; 2009), revisitada por
Norton (2013; 2015); e (4) o conceito de aprendizagem bem sucedida empregado por Arruda
(2014). Esta é uma pesquisa de natureza aplicada, orientagdo exploratdria, realizada no formato
de Estudo de Caso. Por meio de entrevistas semiestruturadas, foram geradas narrativas de
aprendizagens de inglés como lingua estrangeira bem sucedidas, permeadas por afiliacdes a
Comunidades Imaginadas, empreendidas por estudantes inseridos no curso superior de
Licenciatura em Letras da Universidade do Estado de Minas Gerais - UEMG - unidade
Divinopolis. Apos geracdo de dados pelas narrativas, apenas a experiéncia de uma estudante
foi analisada, em virtude da riqueza de seus relatos para o objetivo desta pesquisa. A andlise de
sua narrativa partiu da compreensdo sobre as suas afiliacdes a Comunidades Imaginadas
(MACMILLAN; CHAVIS, 1986; RYAN, 2006), para que fosse possivel entender a
aprendizagem bem-sucedida (ARRUDA, 2014), bem como a motivacdo (ZANOTELLI,
BAMBIRRA 2019) da estudante. Os resultados confirmaram afiliagdes a Comunidades
Imaginadas referentes a séries de TV, mdsicas e ao status de imigrante nos Estados Unidos,
bem como documentaram a poténcia que reside em afiliar-se a elas para a aprendizagem de

inglés como lingua estrangeira.

Palavras-chave: aprendizagem de inglés como lingua estrangeira; experiéncias de
aprendizagem bem sucedidas; identidade; motivacdo; visdo; afiliagio a Comunidades

Imaginadas



ABSTRACT

According to Sociocultural theory, human development emerges from a dialectical interaction
between man and context (LANTOLF, 2000). Although the traditional locus of learning is the
language classroom, it also takes place, in a great variety of ways, out of institutional walls.
One of them is through affiliation to imagined communities. This study aims to explain how
such affiliations influence the learning of English as a foreign language in the southeast of
Brazil. The theoretical framework orienting data generation and analysis encompasses the
following constructs: (1) identity and investment within Norton’s perspective (1995, 2000;
2013; 2017; 2019), (2) motivation and vision according to Dornyei (2005; 2019; 2017; 2019),
Dornyei and Ryan (2015), and Dornyei and Kubanyiova (2014); (3) Wenger’s (1998; 2009)
proposal of affiliation to imagined communities revisited by Norton (2013; 2015); and (4) the
concept of successful language learning defended by Arruda (2014). This is an applied research,
formatted as an exploratory Case Study. Undergraduate students taking Letters at a state
university participated providing oral narratives of their successful English learning
experiences permeated by affiliations to imagined communities. Only the experience of one
student was analyzed, due to the richness of her reports and considering the purpose of this
research. The analysis of her narrative started from the understanding of her affiliations to
Imagined Communities (MACMILLAN; CHAVIS, 1986; RYAN, 2006), so that it was possible
to understand her successful learning (ARRUDA, 2014), as well as her motivation
(ZANOTELI; BAMBIRRA 2019). The results confirmed affiliations to Imagined Communities
regarding TV series, music and the status of being an immigrant in the United States, as well

as documented their pedagogical strength to learn English as a foreign language.

Key-words: learning English as a foreign language; successful language learning experiences;

identity; motivation; vision; affiliation to imagined communities
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1 INTRODUCAO

De acordo com a Teoria Sociocultural, na qual este estudo se insere, a aprendizagem de uma
lingua estrangeira € um evento social. A teoria se fundamenta na ideia de que o homem se
constitui a partir de suas relagdes sociais e da vida coletiva, ou seja, o0 desenvolvimento humano
ocorre a partir da interacdo do homem com o meio, em uma relagdo dialética (LANTOLF,
2000).

Nessa perspectiva, a participacdo dos sujeitos em configuracbes formadas culturalmente,
linguisticamente e historicamente, como a vida familiar, vivéncia entre pares e em contextos
institucionais, como escolas, atividades esportivas e locais de trabalho, sdo propicias ao
desenvolvimento (LANTOLF E THORNE, 2007). Embora as interacGes em todas as esferas
sejam importantes para o desenvolvimento humano, sabe-se que o ldcus tradicional de
aprendizagem tem sido a sala de aula. Nesse cenario, a aprendizagem emerge da interacdo do
estudante com o professor e com outros estudantes, mediada por artefatos fisicos, como o
material didatico, e simbdlicos?, como a atencdo voluntéria, planejamento, o pensamento
I6gico, entre outros (LANTOLF, 2000).

Diante disso, considera-se que as comunidades a que os sujeitos se afiliam rotineiramente
apresentam curriculos vivos que propiciam uma aprendizagem constante. Segundo Lave e
Wenger (1991), o ato de aprender esta relacionado a acessar papéis em que seja possivel atuar
de forma legitima em situacdes sociais. Nesse Vviés, a aprendizagem é compreendida como um
aspecto inseparavel da préatica social, ou seja, ndo ocorre apenas na comunidade escolar. Para
se referir as comunidades que possibilitam o desenvolvimento humano com foco na
aprendizagem, tendo como base o individuo, 0 mundo e suas relacbes em um processo de
coparticipacdo entre os seus membros, nos anos 80, Lave e Wenger cunharam o termo
Comunidades de Praticaz (WENGER, 1991).

! Artefatos simbolicos sdo ferramentas intencional e socialmente construidas para controlar e reorganizar processos
psicoldgicos, como os exemplos citados no texto (LANTOLF e THORNE, 2007).
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Wenger (1991) defende que a aprendizagem ocorre a partir do engajamento3, desenvolvimento
e evolucdo das relacbes entre os participantes dentro das Comunidades de Préatica. Ali, as
atividades ndo vém isoladas, mas fazem parte de um sistema mais amplo que esta diretamente
relacionado ao processo de construcdo identitaria, ja que, segundo o autor, aprender implica
tornar-se outra pessoa. O conceito de Comunidades de Préatica tem suas raizes nas tentativas de
explicar a aprendizagem em uma dimensdo social inspirada por Vygotsky (1978). Segundo
Wenger (2009), o carater ativo, dinamico, complexo e imprevisivel das Comunidades de Pratica
permite que o construto seja estudado na perspectiva dos Sistemas Adaptativos Complexos
(LARSEN-FREEMAN, 2011).

Segundo Wenger (2010), quando os individuos apresentam interesses compartilhados, eles
buscam por uma Comunidade de Prética, por tratar-se de uma comunidade concreta, que
interage regularmente em busca de uma aprendizagem coletiva. Essa comunidade pode ser
pequena ou grande, local ou global, possuir membros principais e periféricos, com encontros
presenciais ou online, financiados ou informais. Suas praticas demandam sinergia e podem
variar dependendo do que o grupo almeja. Embora o termo possa ser aplicado em areas diversas,
como negacios, governo, associacdes, grupos profissionais e outros, o termo foi cunhado por
Wenger e Lave, inicialmente, como uma teoria de aprendizagem na area de administracdo de

empresas.

Segundo Wenger (2010), se em uma sala de aula os estudantes se engajam para construir
conhecimento juntos, esse grupo podera ser definido como uma Comunidade de Pratica. No
entanto, ndo é sé em sala de aula que a aprendizagem de lingua estrangeira acontece. Ela
também se da para além da sala de aula, informalmente* de maneiras diversas. Uma delas é por
meio da afiliacdo dos estudantes a Comunidades Imaginadas, termo cunhado por Benedict
Anderson (1983).

Conforme sera detalhado mais a frente, Anderson (1983) propGe o conceito de Comunidades

Imaginadas para se referir a nacdes, cujos membros, mesmo que de nagdes pequenas, jamais se

% O engajamento, na visdo do autor, é um dos modos com que o membro de uma comunidade demonstra o
sentimento de identificacdo com ela. Wenger (2009) salienta que engajar € a relagcdo mais proxima a pratica e se
traduz em fazer algo na comunidade, trabalhar com os outros membros, bem como utilizar e produzir artefatos.
44 Neste estudo, consideramos aprendizagem formal aquelas experiéncias que ocorrem dentro de sala de aula,
entre professores e estudantes; enquanto a aprendizagem informal, refere-se aquelas experiéncias ndo relacionadas
a escola.
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conhecerdo por completo e, mesmo assim, nutrirdo por eles, em sua imaginagdo uma imagem
de comunh&o. Embora o conceito de Comunidades Imaginadas ndo tenha sido cunhado para se
referir a aprendizagem de linguas, o termo se encaixa ao que ocorre em diversas salas de aula

de Lingua Inglesa.

Comunidades Imaginadas, ao contrario das Comunidades de Prética, ndo sdo comunidades
concretas, mas aquelas com as quais seus membros se conectam pelo poder da imaginacao.
Trata-se de comunidades ndo imediatamente acessiveis, mas pelas quais os estudantes nutrem
um sentimento de pertencimento. Por meio delas, os aprendizes transcendem o tempo e 0
espaco criando novas imagens de mundo e deles proprios. As pessoas dessas comunidades
podem ser desconhecidas para os aprendizes que, por uma identificacdo com o grupo, desejam
pertencer a ele (WENGER, 2010). Wenger (1998) salienta que as ideias construidas pelos
membros de Comunidades Imaginadas ndo sdo menos significativas ou menos reais do que as
praticas cotidianas da comunidade. A imaginacdo, segundo o autor, tem a ver com ‘“criar
imagens do mundo, e perceber conexdes no tempo e espago, extrapolando nossa prépria

existéncia”.5

Segundo Ryan (2006), aprendizes que ndo habitam paises que falam inglés como primeira
lingua ou que ndo tém oportunidade de se encontrar com falantes da lingua buscam por
Comunidades Imaginadas. Braga e Paiva (2010) explicam que tais comunidades sao
representadas, nas mentes dos aprendizes, por figuras como cantores e suas masicas, atores e
seus filmes, séries e programas televisivos. Segundo as autoras, as Comunidades Imaginadas
geram o input necessario para que seja possivel desenvolver-se linguisticamente, em especial
guando os aprendizes estudam em salas com muitos estudantes, em que cada um tem poucas

oportunidades de utilizar e praticar a lingua.

Assim como Braga e Paiva (2010) citam musicas e séries como algumas das indmeras
possibilidades de insercdo em Comunidades Imaginadas, cada dia mais, com a ampliagéo do
acesso as tecnologias de informacdo e comunicacdo e as redes sociais, que facilitam a
integracdo social, cultural, politica e econdmica dos povos, pode-se afirmar que se expandiu

também o alcance dessas comunidades. Diante disso, passa-se a compreender o processo de

°> Tradugdo nossa para: “...creating images of the world and seeing connections through time and space by
extrapolating from our own experience”.
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aprendizagem de L2 de forma ampliada temporal e espacialmente (BAMBIRRA, 2008).

Segundo Pavlenko e Norton (2007), associar-se a Comunidades Imaginadas e permitir-se
vislumbrar possibilidades de pertencer a comunidades no futuro em que a lingua falada seja a
lingua alvo do aprendiz, pode motiva-lo a investir na aprendizagem de L2 no presente. O
conceito e as implicagOes do termo investimento (NORTON, 2008, 2016) serdo discutidos
oportunamente neste estudo. Dornyei (2009) também discute sobre a relevancia da imaginacéo
para a motivacdo, ressaltando a teoria dos eus possiveis de Markus e Nurius (1986) que
antecedeu o Sistema Automotivacional de Aprendizagem de L2 (DORNYEI, 2005; 2009), a
ser abordado mais a frente. Dornyei (2009) pontua que a imaginacdo pode funcionar como um
guia, um direcionamento para que um individuo aja impulsionado pelo desejo do vir a ser.
Pavlenko e Norton (2007) argumentam que a associacdo dos ‘eus possiveis’ a afiliacdo a

Comunidades Imaginadas, modela decis6es individuais e comportamentos presentes e futuros.

Com o objetivo de conhecer as pesquisas mais recentes sobre as Comunidades Imaginadas na
aprendizagem de L2, procurei por estudos conduzidos nos ultimos sete anos que estivessem
relacionados a esta pesquisa no Google Académico e no banco de teses e dissertacdes da Capes.

Os termos-chave utilizados, foram: “Comunidades Imaginadas; aprendizagem; L2; motivagdo”.

O estudo de Assis (2013) teve por objetivo investigar como as identidades de dois aprendizes
de inglés, de 15 e 16 anos de um centro de linguas publico do Distrito Federal foram construidas
no processo de ensino e aprendizagem. A investigacdo foi qualitativa com cunho etnografico.
Os instrumentos de pesquisa foram histdrias de vida escritas, entrevistas semiestruturadas e
desenhos. Os dados mostraram que as identidades de aprendizes foram construidas atravées de
desejos de afiliacdo a Comunidades Imaginadas e de reconhecimento, diferencas, verdades
escolares e relacdes de poder. Além disso, definiu-se que o grau de investimento na

aprendizagem contribui para construcéo de suas identidades.

A pesquisa realizada por Borges (2014) analisa a relacdo existente entre crengas e identificagéo
cultural ao longo do processo de ensino e aprendizagem de professores de Lingua Inglesa em
formacdo. A metodologia escolhida foi o estudo de caso e 0s instrumentos de coleta foram
questionario, entrevista, observacGes de aulas, acompanhadas de anotacGes de campo e
gravacbes em &udio, e grupo de discussdo. Os resultados sugeriram que as professoras

participantes possuem crencas e justificativas semelhantes em relagcdo aos norte-americanos e
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sua cultura, demonstrando uma identificagdo parcial com a comunidade imaginada “Estados
Unidos”. A pesquisa apresentou a importancia de se considerar as crencas de alunos e
professores de linguas a respeito de suas Comunidades Imaginadas, ja que estas podem

influenciar no investimento na aprendizagem.

O objetivo do estudo de Gil e Oliveira (2014) foi discutir sobre a construcdo identitaria de oito
alunos-professores como aprendizes de Inglés como lingua adicional da regido do Vale do Acu,
Rio Grande do Norte, utilizando os conceitos desenvolvidos por Bonny Norton sobre 0s tipos
de investimentos realizados e as Comunidades Imaginadas pelos participantes do estudo. Uma
abordagem narrativa de pesquisa foi adotada. A analise mostrou que a construcdo identitaria
dos alunos-professores investigados gira em torno de dois tipos de investimentos: aqueles que
os levam a aprender a lingua para usa-la e aqueles que os levam a aprender a lingua para ensina-
la. Os resultados mostram que no grupo de alunos analisados, a identidade do aprendiz como
usuario da lingua e a identidade do aprendiz de professor parecem se misturar, € em muitos

casos, a segunda se sobrepde a primeira.

Messias (2016) buscou apreender de que forma futuros professores de inglés expressam a
construcdo de sua identidade como aprendizes e usuarios do idioma, e como essa composicao
afetard a sua futura prética pedagdgica docente. Segundo a autora, uma extensdo da relacao
entre identidade e investimento diz respeito ao conceito de Comunidades Imaginadas a que
aprendizes de linguas aspiram pertencer quando estdo aprendendo uma lingua estrangeira. A
autora concluiu que a construcdo da identidade dos participantes ocorre nas suas varias
subjetividades —académicos de Letras, aprendizes/usudrios da Lingua Inglesa e, principalmente,
como futuros professores desse idioma, uma vez que apresentam posturas subjetivas em

continua transformacao e, ocasionalmente, contraditorias.

Por fim, Silva (2019) investigou a construcgéo identitaria de professores em formacdo inicial de
Letras, e as influéncias de experiéncias que perpassaram a sua formacdo para as escolhas
profissionais futuras. Foram analisados o investimento feito para se tornarem professores
(NORTON, 2013), as experiéncias que contribuiram para sua formacéo docente (MICCOLI,
2010, 2014) e as Comunidades Imaginadas (NORTON, 2000) almejadas de sete professores
em formacao, concluintes do curso de Letras. Os instrumentos para a coleta de dados foram um
guestionario semiaberto, uma narrativa escrita e uma entrevista semiestruturada. Os dados

obtidos foram triangulados para tracar o perfil dos participantes. Os resultados mostraram que
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as experiéncias dos professores em formacéo inicial no PIBIC, no PIBID, no CELIN, no
NUCLI-IsF e em outros contextos de ensino contribuiram para a (re)construcdo da identidade

docente.

Embora os estudos mencionados tragam as Comunidades Imaginadas como influéncias
motivacionais, ndo foram encontrados estudos que explorem o modo como cada afiliagcdo a
Comunidades Imaginadas ao longo da trajetdria de aprendizagem contribui para as experiéncias
exitosas de aprendizagem de L2. Desse modo, abre-se uma lacuna a ser preenchida por meio

desta proposta de estudo.

Ao fazer a leitura das diversas pesquisas relacionadas a aprendizagem de L2, compreende-se
gue as experiéncias vivenciadas em uma sala de aula de Lingua Inglesa, podem ser analisadas
sob a perspectiva dos sistemas dindmicos complexos (LARSEN-FREEMAN; CAMERON,
2008; PAIVA, 2013; BAMBIRRA, 2017). Nesse viés, a sala de aula apresenta-se como o
produto da inter-relagdo de todos os seus elementos que, em conjunto, fazem com que o
comportamento do sistema seja instavel, ndo linear e imprevisivel, de forma que seus elementos
ndo possam ser reduzidos a uma andlise individual. Assim como esse espaco escolar, a
aprendizagem (LARSEN-FREEMAN, 2011; PAIVA, 2011; MICCOLI; BAMBIRRA;
VIANINI 2020) e a motivagdos (DORNYEI; USHIODA, 2009; DORNYEI, 2014;
BAMBIRRA, 2017; MERCER; DORNYEI, 2020) também o sdo e podem ser analisados pelo
construto da experiéncia (MICCOLLI, 1997 — 2020).

Miccoli (1997, 2007, 2010, 2020), utiliza o termo experiéncia para se referir aos acontecimentos
significativos pelos quais docentes e discentes passam em sala de aula no decorrer de sua
trajetdria enquanto aprendizes de L2. Segundo a autora, as experiéncias tém um carater
complexo pela constelacdo de singularidades que as permeia. Desde 1997, Miccoli vem
trabalhando com experiéncias de ensino e de aprendizagem de L2. A principio, a autora buscou
documentar experiéncias de alunos (1997 — 2004) e, posteriormente, passou a documentar
experiéncias também de professores. Segundo a autora (2010), o interesse nas narrativas desses
sujeitos advém da necessidade de compreender, de forma mais holistica, e no olhar dos proprios

envolvidos, os eventos que ocorrem em sala de aula. Diversas sdo as pesquisas que tratam de

% Neste estudo, a motivacio para aprender ndo deve ser compreendida em uma perspectiva binaria, como um trago
fixo e imutavel do aprendiz, mas na perspectiva dos Sistemas Dinamicos Complexos, conforme exposto por
Dornyei (2020) e discutido ao longo da tese. O autor considera a motivacdo como um processo moldado
socialmente e variavel de acordo com as movimentagOes do sistema e suas influéncias no aprendiz.
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experiéncias em diferentes perspectivas, como os estudos de Zolnier (2014); Coelho (2014);
Arruda (2014); Bambirra (2016; 20173, 2017b); Zanoteli (2019); Corréa (2019), Pinto (2020)

entre outros.

Na literatura, € possivel encontrar estudos que tratam das experiéncias de ensino e de
aprendizagem de L2 em escolas regulares salientando seus insucessos. Segundo Bambirra
(2008), professores de L2 encontram diversos desafios para conseguirem manter os estudantes
motivados e atentos, ja que muitos aprendizes ndo compreendem o motivo de terem aulas de
inglés em seus curriculos. A exemplo disso, Zolnier e Miccoli (2009) expdem narrativas de
professores que se sentem cansados e em grande sofrimento pessoal e profissional advindos de
experiéncias em sala de aula. A ineficiéncia, o fracasso, os problemas e os desafios encarados
por docentes e discentes resultam de experiéncias bastante discutidas por autores como
Gimenez et al. (2003), Perin (2003), Leffa (2007), Oliveira (2009), Gimenez, (2009), Miccoli
(2010; 2013), Lima (2011), Borba e Aragéo (2012), entre tantos outros.

Assuntos como indisciplina e desinteresse dos alunos (LIMA; MICCOLI, 2013), as salas
cheias, a baixa carga horéria dispensada a disciplina, os niveis heterogéneos de estudantes em
um mesmo grupo, a auséncia de recursos didaticos (OLIVEIRA, 2009), professores
despreparados (GIMENEZ, 2009), dentre outros aspectos, tém sido debatidos na literatura por
docentes e pesquisadores que denunciam tais questdes, na busca por encontrar solugdes para
suas praticas. Além desses, com a globalizacdo, novos desafios emergem, demandando um
ensino pautado em novas maneiras de comunicar, pensar e agir, engendradas pelo extenso uso
de tecnologia digital, conforme apontam Borba e Aragdo (2012), Paiva (2015; 2019; 2020;

2021) entre outros.

O British Council (2019) apresenta um panorama do ensino de inglés na educacdo publica
brasileira e menciona os desafios que persistem nas escolas. Segundo o documento, alguns
desses desafios sdo: a) a alta quantidade de escolas situadas em areas de vulnerabilidade social,
b) instabilidade na profissao: cerca de 27% sao professores designados por tempo determinado.
A rotatividade dificulta a continuidade do aprendizado, bem como a construgdo de um vinculo
afetivo entre docentes e discentes; ¢) turmas grandes e heterogéneas, com até 45 alunos por
sala; d) baixos salarios, o0 que leva o docente a trabalhar em varias escolas ao mesmo tempo
para aumentar a renda; e) sobrecarga de trabalho; f) falta de acesso a recursos didaticos

adequados; g) desvalorizacdo do conteudo que ensinam; h) dificuldades de planejamento. A
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soma desses fatores pode contribuir para o baixo indice de proficiéncia em Lingua Inglesa
brasileiro, j& que o pais ocupa 0 59° lugar em um ranking de 100 paises (EDUCATION FIRST,
2019). Segundo dados da mesma pesquisa, apenas cinco por cento de sua populacéo fala inglés,
0 que retrata um paradoxo, ja que o idioma faz parte do curriculo da grande parte das escolas

brasileiras.

Em virtude desses desafios, amplia-se a crenca, bastante difundida e problematizada nos
ultimos anos por pesquisadores como Barcelos (2004); Moita Lopes (1996); Coelho (2005);
Zolnier, (2012); Aragéo; Cajazeira (2017), entre varios outros, sobre a impossibilidade de
aprender inglés fora de cursos livres de idiomas ou sem viajar para um pais onde se utiliza a

Lingua Inglesa como lingua oficial.

No entanto, Barcelos (2011), Coelho (2014), Arruda (2014), Saldanha (2019) salientam em
seus textos, a necessidade de se estudar o contrario: trajetorias e experiéncias de estudantes e
professores que tenham tido bons resultados. Na perspectiva das autoras, faz-se necessario
buscar por individuos que possam narrar suas historias de forma que seja possivel romper com

0 status quo e com a crenca de que ndo é possivel aprender uma L2 em escola regular.

Ao buscar por estudos relacionados as experiéncias de aprendizagem de L2, € possivel perceber
gue a tematica emerge na literatura como um campo de crescente investigacdo. Para que fosse
possivel conhecer os trabalhos mais recentes publicados acerca de experiéncias na
aprendizagem de inglés como lingua estrangeira, procurei, no Google Académico e no banco
de teses e dissertacGes da Capes, por estudos publicados nos Gltimos sete anos que estivessem
relacionados a experiéncias de aprendizagem. Os termos-chave utilizados neste momento da

pesquisa, foram: “experiéncias; motivagdo, aprendizagem inglés” € 0S mesmos termos em

inglés.

Os estudos sobre experiéncias na aprendizagem de L2 que se destacaram foram os realizados
por Arruda (2014), Souza (2016), Saldanha (2018), Zanoteli (2019), Corréa (2019) e Pinto
(2020). Embora nem todas as pesquisas tragam como tematica central experiéncias bem-
sucedidas’ de aprendizagem de L2, todas elas discutem possibilidades de aprendizagem que

resultaram em experiéncias positivas. Os caminhos elencados pelos autores englobam praticas

" As experiéncias bem-sucedidas, conforme Arruda (2014), sdo aquelas em que os estudantes e/ou professores
relatam satisfacdo e resultado de aprendizagem.
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pedagogicas e outros elementos que contribuiram para o sucesso dos estudantes (ARRUDA,
2014; SOUZA, 2016), desenvolvimento da autonomia discente (CORREA, 2019), uso de
tecnologias digitais (SOUZA, 2016; ZANOTELI, 2018), relacionamento entre professores e
alunos (SALDANHA, 2018) e experiéncia docente com o livro didatico (PINTO, 2020).

Arruda (2014) conduziu um estudo narrativo sobre experiéncias positivas de aprendizagem de
inglés de oito estudantes de escolas regulares: quatro da rede publica, quatro da rede particular
de ensino de Belo Horizonte, Minas Gerais. A pesquisa objetivou documentar e descrever
experiéncias bem-sucedidas na tentativa de compreendé-las e explica-las, uma vez que o

paradigma vigente é o de um ensino defasado, em que nao é possivel aprender.

Em sua metodologia de pesquisa, Arruda (2014) adotou uma abordagem quantitativa e
qualitativa para andlise e apresentacdo dos resultados. Os dados foram coletados por meio de
entrevista, o que possibilitou comprovar proficiéncia linguistica dos estudantes, de narrativas
orais que relataram seu processo de aprendizagem e, ainda, de narrativas dos docentes desses
mesmos alunos. Os professores tiveram a oportunidade de narrar sobre 0 sucesso de seus alunos
e sobre seu trabalho. Para a analise das experiéncias mapeadas, a autora utilizou o marco de
referéncia de experiéncias de aprendizagem formal de inglés como lingua estrangeira, proposto
por Miccoli (1997) e adaptado por Miccoli e Bambirra (BAMBIRRA, 2009).

Arruda (2014) menciona que quando os alunos sdo “motivados para aprender, independente de
pertencerem a escola publica ou a particular, aproveitam os propiciamentosg encontrados no
contexto da sala de aula e fora dela, vivenciando, assim, experiéncias de sucesso ha
aprendizagem” (p. 169). Os dados de sua pesquisa documentam que existem mdaltiplas
possibilidades de aprendizagem de L2 em escolas regulares, o que confronta o paradigma da
impossibilidade de aprender uma segunda lingua nesses contextos. Segundo a mesma autora,
alunos bem-sucedidos® encontram sentido em suas experiéncias de aprendizagem. Suas
experiéncias de sucesso dependem, além de a¢es individuais, dos propiciamentos do contexto

situado do estudante, ou seja, dos propiciamentos dos contexto em que 0s estudantes se inserem.

80 termo propiciamento ¢é definido por Swain et al. (2011) como uma oportunidade de acdo propiciada por uma
propriedade do contexto. Em sua visdo, um ambiente, como aquele para a aprendizagem de linguas, oferece
diversos propiciamentos; porém, o individuo utilizard apenas aqueles que ele considerar Uteis para o alcance de
seus objetivos.

9 Segundo Arruda (2014), os aprendizes bem-sucedidos sdo aqueles “capazes de transformar seus contextos de
aprendizagem por meio de atos agentivos intencionais de participagdo, de cooperagdo” (p. 176).
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Algumas caracteristicas encontradas nas narrativas de aprendizagem bem-sucedida de
estudantes de escolas publicas e privadas sdo mapeadas pela autora. Ela menciona que os
participantes da pesquisa oriundos da escola publica pesquisada apresentaram caracteristicas
como: “interesse, persisténcia, esforco, atitudes pessoais e formalizagdo de intengdes

influenciadas pelas suas concepgdes sobre o papel do estudante” (p. 165).

Ja os participantes advindos de escolas particulares apresentaram caracteristicas identificaveis
por sua participagdo efetiva em sala de aula, que incluiram: “expressdo da apreciacdo pela
aprendizagem, gosto pelas dindmicas de sala, vivéncia de experiéncias de aprendizagem
certamente influenciadas por suas concepgdes sobre ensino e aprendizagem de inglés” (p. 166-
167). Os professores participantes desse mesmo estudo relacionaram a motivacao as acdes e ao

esforco pessoal dos alunos para aprendizagem de L2.

Souza (2016) procurou discutir possibilidades de aprendizagem e de desenvolvimento dos
multiletramentos no processo de producdo oral em L2 na plataforma do Whatsapp. Partindo da
premissa de que existe uma urgéncia em integrar tecnologias digitais as préaticas pedagogicas,
seu estudo permite pensar em formas de ensinar com base na utilizagdo dessas tecnologias, que
ja estdo nas maos de grande parte dos aprendizes. Sua pesquisa se deu com alunos de um curso

livre da cidade de Divinopolis, Minas Gerais.

O objetivo da pesquisa de Souza (2016) foi o de investigar o desenvolvimento dos
multiletramentos (linguistico, sonoro, visual, gestual, espacial, critico e digital) (KALANTZIS;
COPE, 2012) dos estudantes desse curso livre e 0s propiciamentos utilizados por eles para a
realizacdo da producdo oral de um perfil pessoal em arquivo de &udio (podcast) e/ou video
(videocast) e a sua publicagdo por meio do aplicativo WhatsApp. Tratou-se de um estudo de
caso, com seis alunos de uma escola de informética com niveis linguisticos variados, vindos de
escolas publicas diferentes, com faixa etaria entre 13 e 25 anos. A metodologia consistiu em:
1) coleta das postagens feitas na plataforma para que fosse possivel perceber os tipos de
letramentos desenvolvidos; 2) entrevista para levantamento e confirmacéo dos propiciamentos
utilizados pelos aprendizes para a producéo e a publicacdo do audio /video na plataforma; 3)

cruzamento dos dados para tragar as implica¢fes pedagogicas.
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Os resultados mostraram a ocorréncia de interacOes significativas, que promoveram o0
compartilhamento e armazenamento de informagGes, o0 uso de Varios recursos semidticos,
feedback, ludicidade e criatividade. Na visdo de Souza (2016) houve o desenvolvimento dos
multiletramentos pelo motivo de a tarefa ter sido significativa para os alunos. Quanto ao uso do
WhatsApp, o autor pontua que se trata de uma tecnologia digital mével com potencial para se
aliar as praticas pedagdgicas para que seja possivel maior customizacdo da aprendizagem.
Desse modo, embora a pesquisa ndo tenha focado especificamente em experiéncias bem-
sucedidas de ensino e de aprendizagem, foi possivel perceber as implicacdes e possibilidades
da pesquisa para o professor de inglés desejoso de integrar o WhatsApp a sua pratica
pedagbgica.

Saldanha (2018) assim como Arruda (2014) busca contribuir, com sua pesquisa, para a
desconstrucdo da crenca de que ndo se aprende inglés na escola publica ao evidenciar
experiéncias e praticas inspiradoras de professores e estudantes de inglés de escolas regulares.
Seu estudo foi realizado em sete escolas de ensino fundamental e médio (quatro publicas
estaduais, uma municipal, uma particular e uma de ensino médio técnico), da regido
metropolitana de Belo Horizonte. Os docentes participantes da pesquisa trabalham nessas

mesmas escolas e foram indicados por seus ex-alunos.

Para que fosse possivel compreender os fatores que levam um professor a ser visto por seus
alunos como inspirador, a autora utilizou-se de instrumentos como questionario de opinido
aplicados a ex-alunos, questionario e entrevistas com os docentes indicados, bem como notas
de campo feitas pela pesquisadora a partir de observacGes de aulas desses docentes. Os
resultados indicaram que “professores inspiradores sdo raros” (p. 92), com base nas poucas
indicagdes feitas pelos estudantes a “professores inspiradores” em seu estudo. Além disso, em
sua concepgdo, o principal elemento promotor de experiéncias inspiradoras de aprendizagem é
a relacdo estreita entre professor e aluno. Por esse motivo, a autora aponta a necessidade de
repensar o papel das relagdes sociais, e das emogOes na aprendizagem de L2 nos cursos de
formagéo de professores. Sobre o papel das emogdes nesse processo, a autora discute o impacto
das emocdes positivas na aprendizagem dos estudantes e da importancia do professor como o

mediador dessas emocoes.

O estudo de Zanoteli (2019), embora ndo tenha sido focado em aprendizagem bem-sucedida,

acaba por evidenciar diversas experiéncias que deram certo. A autora pontua que fatores como
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a globalizagéo e a popularizagéo da internet tém sido relevantes para a aprendizagem e uso de
inglés como segunda lingua, considerando as trocas comunicativas rotineiras em redes sociais.
Em razdo disso, sua pesquisa objetivou investigar as motivagdes que levam falantes ndo nativos
de inglés a aprender e/ou usar a lingua na era digital em que vivemos. Por meio de uma
plataforma do Facebook, intitulada Humans of all Accents, Zanoteli (2019) coletou narrativas
de experiéncias e/ou uso de inglés como lingua estrangeira que posteriormente foram analisadas
por meio de categorias criadas com base em Dornyei e Ryan (2015) e Dornyei (2017), seguindo
a metodologia de andlise de experiéncias de aprendizagem de L2 proposta e consolidada no

Brasil por Miccoli (1997-2018) e associados.

Baseando-se no Sistema Automotivacional (DORNYEI, 2005; 2009), os resultados mostraram
que questdes relacionadas as crencas e aos sentimentos dos aprendizes sobre si mesmos
(autoconceito) destacaram-se sobre as demais influéncias motivacionais, com 38% das
evidéncias. As influéncias motivacionais do ‘eu comprometido’, ficaram em segundo lugar
(22%), seguidas das narrativas que revelaram evidéncias de influéncias do ‘eu ideal’, e do ‘eu
negado’ (ambas com 2%). Os conceitos dos ‘eus possiveis’ (MARKUS; NURIUS, 1986) serdo
discutidos oportunamente neste trabalho.

Corréa (2019) buscou elencar os elementos motivacionais contidos nas narrativas de falantes
de inglés em seu estudo sobre motivacdo e autonomia na aprendizagem de inglés pelo uso de
tecnologias na educacdo basica. A autora levantou as crencas dos estudantes sobre o uso de
tecnologia digital para praticar e/ou aprender inglés por meio de uma conversa em 4 grupos de
whatsapp. Com isso, identificou elementos motivacionais que emergiram do discurso dos
estudantes no tocante ao uso de tecnologia digital fora da sala de aula, o que possibilitou discutir

as manifestacdes de autonomia emergentes presentes dos relatos dos participantes.

Por fim, Pinto (2020), por meio de uma investigacdo narrativa autobiogréafica, analisou o papel
de livros/materiais didaticos, em especial a colecdo de livros didaticos de inglés para o Ensino
Médio intitulada Alive! no percurso da professora/pesquisadora no ensino de inglés de uma
escola publica. Para geracdo de dados, a professora/pesquisadora utilizou uma narrativa
retrospectiva em que pbde relatar suas experiéncias de ensino, evidenciando aquelas que

continham a utilizacdo de livros/materiais didaticos. Além disso, Pinto (2020) langou mé&o de

10 MENEZES, V.; BRAGA, J.; FRANCO, C. Alive — 8° ano. Sdo Paulo: Ed. UDP, 2012. (PNLD 2014)
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relatos reflexivos escritos a partir de filmagens das aulas, explorando as experiéncias do ano de
2016 possibilitadas pela utilizacdo dos livros da colecdo Alive!

Para a analise dos relatos, foi utilizada uma metodologia de base fenomenoldgica/experiencial
(CRESWELL et al, 2007; MICCOLI, 1997-2019) e na perspectiva da complexidade
(BORGES; PAIVA, 2011; HIVER, 2015; LARSEN FREEMAN, 1997, 2015; LARSEN
FREEMAN; CAMERON, 2008; PAIVA, 2005; VESPOOR, 2015). Essa analise permitiu
documentar “(1) experiéncias distintas para cada livro/material utilizado pela
professora/pesquisadora, (2) dois estados atratores que caracterizam essas experiéncias e (3) a
vivéncia de uma experiéncia transicional que perturba o estado atrator vivenciado por décadas”
(PINTO, 2020, p.9).

Cinco dimensdes da alianca estabelecida entre a professora/pesquisadora e o livro Alive! foram
apontadas no nivel emocional, operacional, formativo, reflexivo e sinergético. Confirmou-se,
no estudo, a complexidade das experiéncias pedagogicas apoiadas por livros/materiais didatico.
O dominio pessoal e emocional da autora foi apontado como relevante para sua evolucao

profissional, assim como a partilha de experiéncias com outros professores.

A partir dos estudos aqui apresentados é possivel compreender que o construto da experiéncia
(Miccoli 2006 — 2020) permite uma analise ampliada das mais variadas situacfes de
aprendizagem. Isso decorre do fato de o construto buscar compreendé-las como um processo
organico que envolve um vasto nimero de elementos em uma relacdo dindmica em que 0s
elementos do sistema o modificam e sdo modificados no processo. Nesse aspecto, Wenger
(1998) aponta que a aprendizagem é uma experiéncia identitaria, ja que ela transforma o que
somos e 0 que podemos fazer. Ou seja, 0 que é experienciado e compreendido pelo sujeito

contribuira para molda-lo, de forma a (re)construir sua identidade.

Hall (2005) discute sobre questbes identitarias e afirma a necessidade de compreendé-las
levando também em conta as transformacdes sociais, j& que tais transformacdes podem resultar
em uma crise que resulta na fragmentacdo da identidade do sujeito a partir do momento em que
ele e colocado em posicdes sociais diversas. O autor pontua que, assim como a sociedade esta
em constante transformacéo, a identidade dos sujeitos que delas participam néo pode ser

compreendida como fixa e imutivel. Segundo o autor, 0 processo identitario perpassa por
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questdes culturais, construindo-se por meio delas e, ao mesmo tempo, transformando-as. Em

Sua perspectiva, portanto, a identidade é movel.

Também sobre as questdes identitarias, Block (2007) acredita que o processo de construcdo da
identidade é longo e as posi¢cdes dos sujeitos sdo moldadas por suas proprias historias e
vivéncias. Desse modo, em sua viséo, ao aprender, o estudante se transforma, transformando
consequentemente suas atitudes e seu modo de agir no mundo. Na mesma linha, Bambirra
(2008, p. 2), pontua que “a motivacdo para se aprender uma L2 tem a ver com a capacidade de

conceber e exercer novas construgdes identitarias”.

Sade (2009) discute a formacao social do eu e a emergéncia das multiplas identidades pela ética
da Teoria da Complexidade e pelos fractais da Teoria do Caos, a ser explicado ao longo desta
tese. Em sua visdo, a identidade é um sistema complexo por emergir da interacdo do individuo
em ambientes sociais diversos. Assim, o surgimento de identidades fractalizadas ndo pode ser
explicado por leis de causa e efeito, ja que cada individuo tem acesso a diferentes interacdes
em situacOes discursivas diversas, o que resulta em uma formacao identitaria imprevisivel e

variavel de sujeito para sujeito.

A pesquisa da autora € desenvolvida no campo da linguistica aplicada e visa a compreender a
relacdo entre a emergéncia identitaria e o processo de aprendizagem de linguas. Os resultados
indicam que a aprendizagem de linguas ndo é sensivel somente as condi¢des de ensino, uma
vez que as narrativas analisadas mostram que as experiéncias de aprendizagem resultam das
interaces dos aprendizes dentro dos seus contextos sociais. Fractais identitarios emergem

dessas interacdes e contribuem para aumentar oportunidades de aprendizagem.

De Costa e Norton (2017) salientam que a construcdo identitaria de docentes e discentes de
inglés como L2 esta em crescente investigacdo. Segundo os autores, nos ultimos anos é possivel
perceber um esforco da comunidade académica para compreender o ensino e a aprendizagem

de linguas estrangeiras em situagdes variadas, levando em conta os processos identitérios.

Pelo fato de ter trabalhado por muitos anos em cursos livres de idiomas que utilizam
metodologias de sua propria marca, acreditei que o ato de aprender inglés estava relacionado a
utilizacdo de metodologias especificas, em que o professor exercia o papel principal de ensinar

e o0 aluno aprendia passivamente os ensinamentos do professor-protagonista. No entanto, ao
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experienciar ser docente em escolas regulares e em instituicGes de nivel superior, conheci 0s
mais diversos tipos de aprendizes que me fizeram repensar minhas crengas e procurar conhecer

melhor o processo de aprendizagem.

Durante o tempo em que lecionei no curso de Licenciatura em Letras da Universidade do Estado
de Minas Gerais - UEMG, unidade Divindpolis, percebi que enquanto alguns aprendizes
relatavam ter se rendido a uma crenca generalizada de que ndo € possivel aprender inglés na
escola publica (conforme descrito em BARCELOS (2004), COELHO (2011), ARRUDA
(2014) e tantos outros) e que, por isso, paralisaram seus esfor¢os no sentido de aprender, outros
apresentavam um desempenho linguistico bastante satisfatorio, mesmo tendo sido alunos de
escolas publicas e sem terem frequentado cursos livres de idiomas. Alguns desses aprendizes,
em conversas informais dos corredores institucionais, diziam acreditar ser possivel, por meio
do conhecimento de uma segunda lingua, fazer parte de uma comunidade com a qual se
identificavam e que poderiam reconhecé-los como membros em algum momento futuro de suas

vidas.

Para citar como exemplo, uma estudante, que falava inglés fluentemente, relatou que estudara
e aprendera inglés impulsionada pelo desejo de morar em Nova York e ser escritora ali, j& que
se identificava mais com a cultura dos Estados Unidos do que com a brasileira. Para isso,
guando adolescente, passava grande parte de seu tempo em lan houses, baixando séries em
inglés e tentando transcrevé-las. Outro estudante, relatou que sempre tivera o desejo de sair do
Brasil para viver nos Estados Unidos ou no Japdo e, para isso aprendeu as duas linguas
informalmente. Esses aprendizes procuraram meios para aprender e tornaram-se falantes
fluentes guiados pelos seus desejos futuros. A partir dessas discussdes, passei a me questionar:
Quantos estudantes mais, com 0s quais ndo conversei, tinham experiéncias similares para

contar?

Essas conversas levaram-me a considerar a possibilidade de tais estudantes terem se afiliado a
Comunidades Imaginadas, premissa que se tornou objeto de pesquisa deste estudo, ja que
alguns deles mencionaram o desejo de pertencerem a uma comunidade ainda que ela ndo fosse
tangivel a eles no momento. O sentimento de pertencimento, de identificagdo com a cultura,
com a lingua e com os membros daquela comunidade fizeram com que os estudantes se

empenhassem para aprenderem a lingua.
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Esta pesquisa mostra-se relevante, por se dispor a buscar por narrativas de experiéncias de
aprendizagem de sucesso, ou seja, aquelas em que os estudantes demonstraram progresso em
sua aprendizagem (ARRUDA; MICCOLI, 2017), relacionadas a afiliagdo a Comunidades
Imaginadas. Arruda (2014); Arruda e Miccoli (2017) e Saldanha (2019) afirmam que ainda sao
poucos 0s estudos que buscam por experiéncias positivas de aprendizagem de L2, mas
compreender e discutir essas experiéncias pode contribuir para uma “mudanga de paradigma

da ineficiéncia do ensino de linguas na escola regular” (ARRUDA, 2014, p. 12).

Desse modo, por abordar questdes identitarias relacionadas a aprendizagem de L2 no Brasil,
este estudo torna-se importante ao discutir sobre possibilidades de aprendizagem relacionadas
as Comunidades Imaginadas. Essas discussdes podem ser ainda de maior valor se forem de
conhecimento dos docentes das escolas regulares, considerando que professores ocupam uma
posicdo em que conseguem ajudar os estudantes a criar as Comunidades Imaginadas,
estimulando-os a aderirem a elas ou refuta-las (MURPHEY:; JIN; LI-CHI, 2005).

Diante do exposto, este estudo traz como objetivo geral, explicar de que forma a afiliacéo a

Comunidades Imaginadas pode influenciar a aprendizagem de inglés como lingua estrangeira.

Como objetivos especificos, o estudo propde:

- levantar experiéncias de estudantes que evidenciam afiliagdo a Comunidades
Imaginadas durante a trajetoria de aprendizagem de inglés, a partir dos critérios estabelecidos
por McMillan e Chavis (1986);

- compreender a influéncia de cada afiliacdo na aprendizagem desses estudantes.

Para orientar a analise dos dados desta pesquisa, 0s objetivos especificos séo desdobrados nas

seguintes perguntas de pesquisa:

a) Quais sdo as afiliagbes a Comunidades Imaginadas que emergem das experiéncias de
aprendizagem dos participantes da pesquisa?
b) Qual é arelacdo ou a influéncia que tais afiliacGes tém na aprendizagem de inglés desses

estudantes?
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Este é um estudo narrativo cuja unidade de analise sdo as experiéncias de aprendizagem bem-
sucedidas que se deram em virtude da afiliacdo a Comunidades Imaginadas. A seguir, apresento

o referencial tedrico em que este estudo se edifica.
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2 FUNDAMENTAGCAO TEORICA

Para a fundamentacéo tedrica deste estudo, trago, na primeira se¢éo, uma discussao sobre as
transformacdes sociais e os diferentes conceitos de identidade partindo de uma perspectiva
socioldgica com o objetivo de contextualizar a questdo identitaria para uma melhor
compreensdo dos estudos atuais sobre motivagdo, especialmente no que se refere ao
gerenciamento da motivacdo para aprender uma lingua estrangeira por meio da afiliacdo a
comunidades imaginadas, o que sera feito na segunda secdo. Na terceira, trato da motivacao
para a aprendizagem de inglés como L2. Na mesma se¢éo, em diferentes subsecdes, discuto: as
caracteristicas dos alunos motivados, o Sistema Automotivacional de Dornyei (2005, 2009), o
conceito de investimento, bem como a afiliacdo a Comunidades Imaginadas para a
aprendizagem de L2, na tentativa de tracar as carateristicas dos estudantes afiliados a essas
comunidades. Para fechar, discuto as experiéncias de sucesso na aprendizagem de inglés como
L2.

2.1  Transformag0es sociais e identidade

Para iniciar as discussdes sobre as transformaces sociais e identidade, parto dos conceitos
sociologicos para, posteriormente, adentrar as discussdes sobre a formacdo identitaria na

perspectiva de pesquisadores sobre aprendizagem de L2.

Introduzo com os pensamentos de Giddens (1991), que explana que a interconexéo atinge todas
as partes do globo, modificando-as. Segundo o autor, os rearranjos das relac@es locais/globais
estdo presentes no dia a dia dos individuos de todo o planeta, em especial das populagdes
urbanas que tém maior acesso aos meios de conexdo na contemporaneidade. O autor pontua
que as mudancas possibilitadas por essas interconexdes e pela reflexdo acerca das informacoes
recebidas propiciam transformacdes profundas que atingem virtualmente todo o globo, bem

como a esséncia das instituicdes modernas.

As transformacgdes mencionadas por Giddens (1991) impactam na formacdo identitaria, uma
vez que exigem a necessidade de adaptacao do sujeito para a sua sobrevivéncia, de acordo com
0 tempo e espaco nos quais se esta inserido. Os modos de vida da modernidade alteraram a

ordem social e das tradigdes, modificando caracteristicas intimas de sua existéncia, o que
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permitiu uma descontinuidade, um rompimento com as condigdes anteriores. Assim, a tradicao,
na visdo do autor, € um meio encontrado para lidar com o tempo e espaco. Ao inserir as
experiéncias particulares anteriores, existe uma tentativa de dar uma continuidade ao passado,

trazendo-o, por meio das praticas recorrentes, para o presente e futuro.

Nesse Vviés, o conceito de identidade proposto por Giddens compreende o eu ao longo da vida
e a trajetoria do eu nas mais diversas situacdes de institucionalizacdo, em uma autobiografia
reflexiva e organizada por meio da autoconsciéncia. Essa autobiografia, na visao do autor, é um
meio de corrigir o passado, acdo que apenas 0 proprio agente é capaz de realizar para dar
continuidade a sua prépria narrativa e sua propria histéria. Por isso, o autor utiliza o termo
“autoidentidade” e o conceitua como “o eu compreendido, reflexivamente pela pessoa, em
termos de sua biografia”, e ndo como “um traco distintivo, ou mesmo uma pluralidade de tragos

possuida pelo individuo”. (GIDDENS, 1992, p.54).

Laclau (1990) também enfatiza a descontinuidade existente no mundo moderno. O autor utiliza-
se do termo “deslocamento” para explicar que as sociedades modernas nao tém um, mas varios
centros de poder. Nessa perspectiva, a sociedade ndo é vista como unificada e bem limitada. O
que caracteriza a sociedade moderna, na visdo do autor, é a diferenca. As diferentes visdes de
mundo carregadas pelos sujeitos e 0s antagonismos que permeiam a sociedade permitem a

construcdo de diferentes identidades e a producdo de novos sujeitos.

Bauman (2001) complementa essa ideia ao ressaltar a liquidez da vida contemporanea e o
sentimento de ndo pertencimento a uma mesma identidade por toda a vida. O autor abandona o
termo pos-modernidade para adotar o conceito de modernidade liquida haja vista que, em sua
visdo, a sociedade moderna passou de um estado solido, caracterizado como o estado da ordem
rigida e das continuidades, para um estado de maior fluidez, leveza e liberdade social,

econdmica, politica e cultural.

Hall (2005) afirma que a identidade esta diretamente relacionada a transformag&o social e seu
conceito, conforme ocorre com outros fendmenos sociais, ndo dispde de afirmacdes que sejam
conclusivas. O autor distingue trés concepgdes diferentes de identidade, todas atreladas as
transformacoes sociais de sua época, a saber: o sujeito do iluminismo, o sujeito socioldgico e 0

sujeito p6s-moderno.
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A ideia de sujeito do iluminismo baseia-se na concepcao de um individuo soberano, centrado e
dotado de razdo, com um nucleo interior que emerge juntamente com o sujeito no momento de
seu nascimento. Esse nacleo do individuo é a sua identidade, ou seja, a identidade, aqui, é vista
como rigida e pertencente ao sujeito. Segundo essa concepcao, esse nucleo se desenvolve com

o sujeito de forma continua e idéntica ao longo de sua existéncia (HALL, 2005).

A sociologia, entretanto, criticou esse individualismo racional do sujeito cartesiano. Em virtude
das continuas transformacdes sociais, emergiu uma concepcao social do sujeito, localizando-o
no interior de grandes estruturas e formacdes da sociedade moderna. Passou-se a reconhecer a
sua participacdo em relacdes sociais mais amplas, ja que as sociedades se tornavam mais

coletivas pelas “formagdes de classes do capitalismo moderno” (HALL, 2005, p. 30).

Assim, a nogdo de sujeito socioldgico reflete as mudancas ocorridas no mundo moderno. Trata-
se de uma concepgdo interativa do eu e da identidade em que o nucleo do sujeito, ou seja, a sua
identidade, outrora vista como rigida e imutavel, passa a ser compreendida como modificavel
a partir da relacdo social. Nessa visdo, o individuo ainda possui a esséncia do “eu real”, mas
sua identidade é modificada continuamente pelo didlogo “com mundos culturais exteriores”

(HALL, 2005, p. 11).

Em circunstancias de grandes e constantes mudancas, como as Revolugdes Industriais e,
posteriormente, ja na segunda metade do século XX, 0s movimentos sociais, como maio de
1968, os movimentos feministas, bem como a descoberta do inconsciente por Freud:, definir
identidade torna-se uma tarefa que demanda esfor¢co. O argumento para se explicar esse
enredamento reside no fato de que tais acontecimentos tém contribuido para a fragmentacao da
identidade dos individuos. Com isso, a estabilidade identitaria, baseada em uma cultura que
busca definir o sujeito de acordo com sua etnia, classe, género, sexualidade e raca, tem sido

amplamente questionada (HALL, 2005).

11 Segundo Hall (2005, p. 36), a descoberta do inconsciente por Freud pode ser vista como o segundo dos cinco
grandes descentramentos que sustentam a ideia de que as identidades modernas estdo sendo fragmentadas. Hall
pontua que, segundo a teoria de Freud, a identidade, a estrutura dos desejos e da sexualidade sdo formadas com
base em processos psiquicos e simbdlicos do inconsciente, o que contrapdem a logica da razdo, “e arrasa com o
conceito de sujeito cognoscente e racional, provido de uma identidade fixa e imutavel”. Os demais
descentramentos sdo: as tradicdes do pensamento Marxista, o trabalho do linguista Ferdinand de Saussure, 0
trabalho de Michel Foucault e o impacto do feminismo como movimento social.
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Como fruto das mudancas estruturais e institucionais mencionadas e muitas outras, surge a
compreensdo de Hall (2005) sobre identidade na concep¢do do pds-modernismo. Nesse Viés, 0
sujeito ndo é composto de uma identidade rigida, nem tampouco de um nucleo identitario que
se modifica pela interagdo, mas de mdaltiplas identidades, formadas e transformadas
continuamente. Na concepcdo do sujeito pds-moderno, 0s comportamentos sdo tracados

historicamente, e ndo biologicamente.

Para Hall (2005), o sentimento de identidade unificada ocorre quando o proprio sujeito constroi
uma histéria inica de si mesmo, com uma narrativa propria e “confortadora do eu”. Porém,
dentro do sujeito podem existir identidades contraditérias e multiplas. As culturas nacionais
onde os individuos sdo inseridos desde o seu nascimento transferem a eles a definicdo de quem
sdo, mesmo que essa identidade ndo esteja em seus genes, ou seja, a cultura adquirida passa a
fazer parte da natureza essencial do ser pelas suas experiéncias e vivéncias. (HALL, 2005, p.
13).

O autor menciona a globalizacdo como um fator de impacto na identidade do sujeito e aponta
que os deslocamentos dos sujeitos de sua cultura, da sociedade ou de si mesmos sdo
identificados como crises de identidade, ja& que tiram o sujeito do seu lugar comum por
experiéncias vivenciadas ou pela ddvida ou incertezas as quais se expde na contemporaneidade
(HALL, 2005).

Block (2007) traz um conceito de identidade que também considera o deslocamento do sujeito,
relacionando-o as novas posi¢des subjetivas adotadas em diferentes classes sociais, género ou
raca. Na perspectiva do autor, as identidades sdo construidas em processos de longa duragéo.
Nesses processos, novas posi¢cdes subjetivas sdo negociadas pelos sujeitos, que as moldam e,
ao mesmo tempo, sdo moldados por suas vivéncias sociais. Desse modo, segundo o autor, a
identidade ¢ um fenbmeno que possui varias camadas, e € impossivel conceitua-la de forma
definitiva, considerando que 0s sujeitos tragam sua trajetoria a partir das percepgdes de mundo

em seu entorno.

Em uma linha similar, Norton (2000, 2013) conceitua identidade como 0 modo com que um
individuo compreende sua relagdo com o mundo em seu entorno, considerando a forma como

essa relacdo é construida através do tempo e do espaco social, bem como a maneira com que
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esse individuo entende suas possibilidades para o futuro. Esse € o conceito de identidade
abracado neste estudo.

Segundo Darvin e Norton (2015), com a globalizacdo, enquanto o senso de interconexéo é
expandido, as possibilidades de relagdes, em especial na midia digital, diversificam-se,
tornando o mundo ainda mais fragmentado. N&o h& apenas diferencas referentes as questoes
sociais, culturais, regionais e politicas, mas também aquelas relacionadas as disparidades entre
classe, género e raca. O mundo virtual permite que as pessoas compartilhem seus interesses e
construam novas comunidades baseadas em ideias comuns, edificando uma “co-cidadania”.
Essas intersecdes no século XXI segmentam o mundo e moldam identidades e pedagogias

profundamente.

Ushioda (2011), pesquisadora acerca de motivacdo e autonomia na aprendizagem de L2
acredita que o estudo de identidade deve partir de uma visdo que relaciona o sujeito ao seu
contexto ja que, individualmente, cada um tem seus proprios pensamentos, sentimentos,
identidade, personalidade, histdria, motivos, objetivos e intencdes. Logo, para compreender
questBes identitarias, a interacdo entre o sujeito e suas relagdes sociais que se caracterizam
como fluidas e complexas, assim como 0s contextos micro e macro do sujeito, devem ser

considerados.

Sade (2009) argumenta que a participacao de um individuo em situacdes discursivas diversas é
um fator que contribui para a formac&o de sua identidade. Pelo viés da Teoria da Complexidade
e do Caos, a autora discute a formacdo do eu fractalizado e a emergéncia de maultiplas
identidades que emergem via discurso. Assim, a contribuicdo da autora se da no

reconhecimento da identidade como um sistema complexo e caotico.

Larsen-Freeman (2011), expGe que a Teoria Geral dos Sistemas foi proposta por Von
Bertalanffy (1950) e se opde ao reducionismo de tentar explicar o todo pela soma das partes.
Uma abordagem sistémica considera que todas as partes se conectam formando o todo, mas
sem perder de vista o fato de que as relagbes sdo instaveis e se auto-organizam, criando,

espontaneamente, ordens mais complexas. A autora exemplifica ao dizer que, “assim como um
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bando emerge da interacdo de cada passaro, um sistema complexo se auto-organiza pela

interag@o de suas partes”?? (p. 50-51).

Larsen-Freeman (2011) descreve os Sistemas Complexos, atribuindo-lhes as seguintes
caracteristicas: dinamicidade, abertura, adaptabilidade, ndo-linearidade e auto-organizagao.
Tais caracteristicas se ddo em funcéo de os sistemas receberem, de forma dindmica e ndo-linear,
energia e elementos externos e por estarem, em virtude dessas entradas, em constante mudanga

e adaptacdo. Diante disso, 0 sistema estad sempre se auto-organizando.

Para a utilizagdo da Teoria do Caos, Sade (2009) pondera a necessidade de compreender alguns
termos que podem suscitar ddvidas, como o préprio termo Caos, que, caso seja compreendido
em seu sentido tradicional, pode transmitir uma ideia negativa de desordem. Porém, a autora
esclarece que o termo, na fisica, pode ser compreendido como um comportamento livre de leis,
mas que é inteiramente governado por leis. O paradoxo quer dizer, na visdo da autora, que um
sistema caotico apresenta comportamento imprevisivel a curto prazo, mas que, a longo prazo,
segue uma determinada ordem. E a interacdo entre as variaveis do sistema que levara a

alteracdes no resultado.

Sade (2009) cita Edward Lorenz, um matematico e meteorologista da década de 60, que nomeou
como “Efeito Borboleta” o fendmeno que investiga como pequenas altera¢cdes nos dados
iniciais causam um grande efeito no padréo do clima, utilizando como uma analogia o bater das
asas de uma borboleta no Brasil que pode resultar em um furacdo no Texas. Segundo o autor
(1993), sistemas cadticos sdo caracterizados pela complexidade e pela fractalidade, ja que

envolvem um grande nimero de variaveis ou subsistemas.

Assim, considerando a teoria do Caos e da Complexidade, Sade (2009) estabelece os principios
que caracterizam a identidade como complexa. O primeiro principio € o da interagéo,
considerando que as identidades emergentes sdo socialmente construidas e ndo podem ser
explicadas por relagbes de causa e consequéncia. As participacbes em comunidades e
instituicOes diversas fardo emergir novos comportamentos e padrdes linguisticos associados

aquelas comunidades e/ou institui¢oes.

12 Traduc&o nossa para “Just as a Bird flock emerges out of the interaction of individual birds, complex systems
self-organize via the interaction of their parts.”
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O termo fractalidade é escolhido por Sade (2009) em detrimento do termo fragmentacéo,
utilizado por Hall (2005) entre outros. Tal escolha se da uma vez que, segundo a autora,
fragmentar pode levar a uma interpretacdo relacionada a quebrar em varias partes. Por outro
lado, um fractal, por ser uma estrutura geométrica complexa cujas propriedades, em geral,
repetem-se em qualquer escala, pode servir como uma metafora para simbolizar as infinitas
possibilidades de fractalizacdo da identidade, assim como sdo infinitas as possibilidades

discursivas que emergem das interacdes sociais.

Além disso, é importante ressaltar que, pela similaridade, a juncao dos fractais resulta em um
todo, assim como todas as identidades do sujeito interagem, influenciam e sdo influenciados
pelas outras. O termo utilizado pela autora para se referir ao processo de emergéncia e

reconstrucdo identitéaria é Identidade fractalizada.

Nessa perspectiva, Mercer (2014) propde que o self pode ser compreendido como um sistema
dindmico complexo que abrange suas crencas, emocdes, cogni¢des, motivos e processos. Na
visdo da autora, o self estd em um processo constante, e nunca completo, de mudan¢a. Um
sistema dindmico complexo é aberto e, por isso, recebe influéncia do meio da mesma forma
que o influencia. Desse modo, o self esta intimamente conectado ao mundo fisico por meio de
acOes, comportamentos e sentidos, unindo corpo, mente e ambiente. A autora salienta que ndo
é apenas a influéncia unidirecional dos contextos que ocasiona mudancas no self. O self emerge
de uma série de processos que ocorrem simultaneamente. Cada processo é selecionado,

avaliado e tem sua relevancia interpretada.

Passo agora a compreensdo de como os fatores identitarios estdo relacionados a aprendizagem
de L2.

2.2 Fatores identitarios na aprendizagem de lingua estrangeira

As questbes identitarias sdo de grande relevancia para a compreensdo do processo de
aprendizagem de L2. Wenger (1998), acredita que a aprendizagem muda quem somos e
transforma nossa identidade, ja que somos seres sociais e nos desenvolvemos em comunidade.

Segundo ao autor, a aprendizagem ndo pode ser dissociada de seu contexto social. Na tentativa

13 Sade (2009) esclarece que o termo foi sugerido por sua orientadora Vera Licia Menezes e Paiva em uma sessdo
de orientac&o.
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de desvendar o que o conceito de identidade engloba, na perspectiva da aprendizagem de L2, o

autor propde quatro pontos de discussao.

O primeiro ponto sugerido por Wenger (1998) diz respeito a identidade como sendo temporal,
ou seja, limitada pelo tempo; o que leva ao segundo ponto, que estabelece que a identidade é
fluida e faz parte de um processo. Isso quer dizer que @ medida que as pessoas mudam, a sua
nocédo de quem elas séo também muda. O terceiro ponto define que o processo de transformacéo
identitaria ndo acontece de forma linear. As mudancas ocorrem em virtude da interacdo e
envolvimento com outros individuos e outras comunidades. Por fim, o autor pontua que as
interacOes possibilitadas pelas trajetorias convergentes dos sujeitos definem e remodelam as

suas identidades.

Ao pesquisar os fatores identitarios na aprendizagem de L2, percebi que os autores utilizam
diferentes abordagens. Nesta secdo, divido a discussao acerca de identidade e aprendizagem de
L2, considerando as seguintes esferas: 1) aprendizagem de L2, fatores contextuais e a
construcdo do self; 2) identidade, aprendizagem de L2 e poder; e, 3) identidade, aprendizagem

de L2 e complexidade.

2.2.1 Aprendizagem de L2, fatores contextuais e a construcao do self

Van Lier, a partir dos anos finais da década de 80, passou a pesquisar a aprendizagem de linguas
considerando uma perspectiva ecoldgica, que vai ao encontro da teoria sociocultural de
aprendizagem (VYGOTSKY, 1978, LANTOLF, 2000, dentre outros). Nessa concepcao
ecologica, van Lier (2004) propde uma abordagem de desenvolvimento do ser social e de sua
identidade em um ambiente democratico de aprendizagem. O autor argumenta que o ser €
dialogico e socialmente construido, de tal forma que, naturalmente, no decorrer de toda a sua

vida, buscara estabelecer seu lugar no mundo.

Desse modo, 0 autor (p. 96) argumenta que “o Self ndo é apenas o que ou quem temos sido, ou
guem somos agora ja que temos a consciéncia do agir, do ser e de ter certas experiéncias e

opinides, mas inclui quem nos somos No processo de nos tornarmos, ou quem queremaos ser
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como resultado de nossas agdes ou sonhos de a¢des.”4 Portanto, o self se constroi em uma

relacdo dialdgica com seu entorno e pela projecédo do seu vir a ser.

Van Lier (2004) conecta lingua, pedagogia e democracia, destacando a relagdo entre lingua e a
construcdo do self. O autor afirma que quando o sujeito se vé em um ambiente novo, cercado
de uma nova cultura e de uma nova lingua, ele sente a necessidade de criar novas identidades
para conectar-se com o que esta ao seu redor. Para tal, ele precisara criar uma relacdo dialdgica
com aqueles que j& fazem parte daquela comunidade. Desse modo, negociar identidades e criar
significados sdo acOes que se relacionam intimamente com o mundo de um aprendiz de linguas,
ja que as construcbes de significados sdo dialogicas e interacionais. Em sua perspectiva,
estabelecer um ambiente adequado para o aprender, que projete esforcos em fomentar uma
aprendizagem democratica,’s pode encorajar trocas de significados em um espaco social rico,

moldando identidades.

Segundo van Lier (2010), uma abordagem ecoldgica precisa considerar o processo de
aprendizagem pela observancia de todos os angulos, como agdes e atividades de professores e
aprendizes, a natureza das interacdes e do uso da lingua em toda a sua complexidade, e a rede
de interdependéncia entre todos os elementos do processo. O autor explana sobre as trés
principais caracteristicas da abordagem ecoldgica, a saber: as relagdes, a qualidade e a agéncia
que englobam outros pontos relevantes, como contexto, padrdes emergentes, valor e

perspectiva critica.

Sobre as relagdes, van Lier (2010) pontua que a ecologia estabelece as interagdes entre 0s
elementos de um ambiente ou ecossistema. Para exemplificar, o autor explana que tais
elementos podem ser fisicos, como arvores, pessoas e nuvens; socioculturais, como casas e
salas de aula; comunitarios, como escola e familia; e simbolicos, como ideias, histérias e

crencgas. Todos esses elementos estdo em interagdo constante, como ocorre em um ecossistema.

14 Traducéo nossa para “The self is not only what and who we have been (where we have come from), and who we
are now as we are aware of ourselves acting, being and having certain experiences and opinions, but it also
includes who we are in the process of becoming, or who we want to be as a result of our present actions or dreams
of actions” (VAN LIER, 2004, p. 96).

15 Aprendizagem democrética, segundo van Lier (2004), em uma perspectiva macro, esta relacionada a promogao
da aprendizagem a cidaddos democraticos em uma sociedade democratica. Em uma perspectiva micro, trata-se de
promover processos de aprendizagem democraticos em uma sala de aula. As duas perspectivas sdo importantes
para a formagdo de um sujeito que tenha uma participagdo democratica, ética e responsavel na sociedade.
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Sobre a qualidade, o autor considera, para citar um exemplo, que testes tradicionais que buscam
mensurar o padrdo de aprendizagem dos estudantes, ndo sdo capazes de medi-la
qualitativamente, portanto, ndo conseguem descobrir o seu valor qualitativo. Por fim, a agéncia
¢ definida pelo autor como movimento, ou mudanca de estado ou direcdo para alcancar
determinado objetivo. Para citar exemplos préaticos, o autor menciona o mover dos olhos para

ver um passaro no céu, ou 0 mover da imaginacao para a compreensao de uma historia.

Block (2007) ao também considerar a identidade como socialmente construida, sugere cinco
perspectivas que podem ser exploradas por quem desejar pesquisar sobre essa tematica
relacionada & aprendizagem de L2. S&o elas: 1) maior énfase na classe social, considerando que
a classe social, segundo o autor, é um fator que influencia no capital simbélico (BOURDIEU,
1986) que o aprendiz traz consigo e que poderd impactar sua aprendizagem; 2) a expansao do
que pode ser considerado L1, ja que, na perspectiva do autor, é preciso problematizar e
considerar toda a bagagem linguistica e cultural que os individuos carregam para sua
aprendizagem; 3) a emergéncia de linguas francas, em especial quando a aprendizagem se da
em locais onde héa falantes de vérias linguas, como é o caso da comunidade laboral, em que se
aprende a lingua dos colegas para facilitar a comunicacdo entre pares; 4) as experiéncias
mediadas eletronicamente, ja que mecanismos virtuais servem como desenvolvimento de um
entrelugar que se da quando o aprendiz ainda ndo domina a L2 e, por fim, 5) a perspectiva
psicanalitica, que trata da emergéncia identitdria como um indicativo de uma crise de
identidade.

2.2.2 ldentidade, aprendizagem de L2 e poder

Os estudos de Norton acerca dos processos identitarios na aprendizagem de linguas iniciaram
em um momento em que pesquisadores sobre aquisic¢ao de linguagem percebiam a necessidade

de se discutir sobre a dimenséo contextual e interacional do uso da lingua. Segundo a autora,

A compreensdo que um individuo tem acerca de sua relagdo com o0 mundo, acerca de como
essa relacdo é construida através do tempo e espago e como ele desenvolve uma concepcao
de identidade, é entendida com referéncia no préprio aprendiz e nas estruturas sociais que

16 Homi Bhabha (1998) critico pés-colonialista que busca compreender as experiéncias fronteirigas, contribui para
a discussdo contemporanea sobre a construcao identitaria ao cunhar o termo entrelugares. Segundo Martins (2011,
p.79), autores pos-coloniais buscam analisar “as multiplas realidades de individuos e grupos que operam sobre
margens vivas de contextos de dominagéo e subordinagdo”. O termo entrelugares permite repensar a dimenséo de
lugar, situando-o nas “margens vivas, em que identidades, postos, praticas, conhecimentos e regimes de vida se

encontram em debate, em construgdo”.
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sdo frequentemente desiguais e reproduzidas na interacdo social cotidianal’ (NORTON,
2000, p. 5).

Ao revisitar sua obra de 2000, em 2013, Norton reflete sobre o volume de estudos que surgiram
desde entdo na busca por relacionar questfes identitarias a aprendizagem de L2 e discute sobre
a sua importancia. Norton e Toohey (2011) destacam que a amplitude do debate envolvendo
teorias de linguagem, identidade e poder nas duas Ultimas décadas oferece novas perspectivas
para o ensino e aprendizagem de linguas, e abordam, entre outros fatores, as tecnologias
digitais, como importantes para a assimilacdo das transformacdes identitarias dos aprendizes.
Em sua concepcéo, esse debate contribui para que se possa compreender o ensino de inglés

como lingua estrangeira na contemporaneidade.

Segundo Norton (2013), os tedricos que tratam de questdes identitarias relacionadas a
aprendizagem de L2 discutem também as formas como as relag¢des de poder no mundo social
afetam o acesso dos aprendizes as comunidades em que a lingua-alvo é utilizada. A
marginalizacdo de alguns estudantes tem implicacdes diretas nas oportunidades e condigdes
para se praticar a lingua. Ao mesmo tempo em que a autora reflete sobre essas questdes, ela
pontua que condigdes estruturais e sociais ndo determinam inteiramente a aprendizagem ou o
uso da lingua por esses individuos. Em sua visdo, pode ocorrer, por meio da agéncia, que
aprendizes que se encontram em determinadas posi¢oes identitarias reformulem suas relagdes
com outros individuos e reivindiquem alternativas que confiram a eles identidades de maior

poder para utilizar a lingua, levando-os a aprimorar seus conhecimentos.

Norton (2013) argumenta que as teorias de identidade possibilitam compreender o aprendiz
como parte de um contexto social mais amplo. Sob o viés das teorias contemporaneas, 0S
sentimentos e vivéncias dos aprendizes sdo percebidos como variaveis: mudam e coexistem de
formas contraditorias dentro de um mesmo individuo. Tal compreensdo permite ampliar as
descobertas e discussdes sobre o processo de aprendizagem de acordo com as situagdes e 0S

contextos nos quais o aprendiz se situa, ja que a identidade ndo é considerada fixa e imutavel.

A nocdo de subjetividade de Darvin e Norton (2015), apoia-se em Weedon (1987), que afirma

que a linguagem constréi o sentido de si mesmo. Darvin e Norton (2015), consideram que a

1" Tradugdo nossa para “how a person understands his or her relationship to the world, how that relationship is
constructed across time and space, and how the person develops a conception of identity that is understood with
reference to the learner, and frequently inequitable social structures which are reproduced in day-to-day social
interaction”
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identidade é multipla, mutavel e um campo de lutas. Existe, em sua visdo, uma relacéo
complexa entre o sujeito aprendiz e 0 mundo social, o que faz com que pesquisadores e agentes

educacionais lancem um olhar mais atento para as condi¢cdes em que a aprendizagem acontece.

Desse modo, na visdo de Darvin e Norton (2015), como cada aprendiz é influenciado
ideologicamente e possui um nivel cultural diferente, eles se posicionam e s&o posicionados por
outros sujeitos de acordo com a sua visdo de mundo, tomando para si a posi¢do que julgam
adequada, de acordo com o que acreditam que deles é esperado. Norton e Toohey (2003) e
Norton (2019) pontuam que ndo compreendem o sujeito como um individuo passivo, mas como
sujeito de relacdes de poder e sujeito a essas mesmas relagdes em sua comunidade, ou seja, 0
sujeito tem a agéncia humana que é orientada socialmente. Nesse contexto, os autores explicam
gue ndo faz mais sentido que a lingua seja tratada e ensinada apenas como um sistema
linguistico, mas como uma ferramenta para a préatica social, em que as experiéncias podem ser

organizadas, e as identidades, negociadas.

Norton (2019), reforca o conceito de identidade como mdaltipla, mutavel e como um local de
lutas. A autora pontua que a multiplicidade de identidades pode ser aproveitada de forma
positiva tanto por professores quanto estudantes para aprimoramento da lingua e antecipa que,
nos proximos anos, discussdes sobre identidade e aprendizagem de linguas estardo intrincadas
ao desenvolvimento e as mudancas socias e politicas, bem como as mudancas de poder na

comunidade global.

Na mesma linha, Hemmi (2014) estuda o self de aprendizes de L2 em relagdo a forma como
interagem e se posicionam na sociedade. Para tal, a autora, primeiramente, examina o conceito
de identidade sob diferentes aspectos: em uma perspectiva pés-modernista, em uma perspectiva

sociocultural e com relagéo as relacdes de poder exercidas pelos sujeitos.

Na perspectiva pds-modernista, a autora (p.77) define identidade como “a resposta a questdo
acerca de quem somos e do que fazemos na sociedade com relagdo aos outros sujeitos e a forma
como nos associamos a eles por meio da interagdo.” Na perspectiva sociocultural, identidade
pode ser percebida como socialmente situada e diz respeito a forma “como as pessoas entendem
quem s&o em relacdo a como sao posicionadas nas diferentes comunidades as quais pertencem.”
Ja em uma perspectiva que considera as relagcdes de poder, a autora pontua que a identidade

situada pode sofrer alteracdo dependendo da pessoa com quem se interage.
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Um exemplo que Hemmi (2014) traz é de que, por mais que uma pessoa ndo falante nativa de
uma lingua seja nela fluente, dependendo do interlocutor, se este lhe constrange de alguma
forma, ela podera ter dificuldades de se expressar. Se essa pessoa efetivamente tem a sua
fluéncia na lingua comprometida em fungdo da presenca do interlocutor, pode-se dizer que ha
uma alteracdo em sua mobilizagdo identitaria, ja que o uso que fazemos de uma lingua

estrangeira € instancia reveladora de nossa identidade.

2.2.3 lIdentidade, aprendizagem de L2 e complexidade

Sade (2009) lanca mao de narrativas de aprendizagem para mostrar as implica¢des que residem
na compreensao da identidade, bem como da aprendizagem de L2 como Sistemas Complexos.
Suas anélises narrativas demonstram que um estudante ndo é sensivel apenas as condi¢fes em
que 0 ensino ocorre, mas as interacdes que permeiam todo o universo social dos aprendizes. Os
fractais identitarios, emergem das negociacdes e interacdes sociais, contribuindo para melhorar
as oportunidades de aprendizagem ou, caso ndo sejam satisfatorias, para impedir que a

aprendizagem ocorra.

Larsen-Freeman (2006, 2011) pontua que o conceito de sistemas complexos pode ser utilizado
em referéncia ao desenvolvimento da linguagem. Segundo a autora, a linguagem por si s6 é um
sistema complexo, uma vez que ndo esta pronta e ndo é dada ao usuario como uma condicao
inata. Pelo contrario, a linguagem emerge do uso, é aberta e se adapta as circunstancias. O
desenvolvimento da linguagem ocorre socialmente e as condicGes de aprendizagem contribuem

para o seu desenvolvimento.

A aprendizagem de L2 ancorada pela perspectiva dos sistemas complexos tem sido uma
tendéncia, a exemplo dos artigos compilados em Paiva e Nascimento (2011), cuja tonica é a
complexidade na aprendizagem de L2. Dentre os tdpicos discutidos estdo os conceitos dos
termos, suas origens, afiliacoes e evolugdes (OLIVEIRA, 2011), a linguagem como um sistema
complexo (NASCIMENTO, 2011), a complexidade dos ambientes virtuais de aprendizagem
(SOUZA, 2011), a emergéncia de dindmicas complexas em sala de aula (MARTINS, 2011), o
conceito de Zona Proximal na perspectiva da Teoria da Complexidade e do Caos (SILVA,

2011), caos, complexidade e segunda lingua (PAIVA, 2011), identidade e aprendizagem de
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inglés, considerando a complexidade (SADE, 2011) e o desenvolvimento da competéncia
linguistica em inglés, na mesma perspectiva (AUGUSTO, 2011).

Paiva (2019), na perspectiva de Larsen-Freeman (2006, 2011) considera a linguagem como um
sistema dindmico complexo ao pontuar que ela se constitui de varios modos de interacdo com
outros sujeitos para produzir sentidos. Segundo a autora, a linguagem, muda, adapta e cresce

de forma imprevisivel.

Este estudo considera, portanto, a lingua (LARSEN-FREEMAN, 2011; PAIVA, 2011, 2019),
a aprendizagem de lingua estrangeira (LARSEN-FREEMAN, 2011; PAIVA, 2011, entre
outros), bem como a identidade do aprendiz de lingua estrangeira (SADE, 2009), e a motivacéo
(DORNYEI; USHIODA, 2009; DORNYEI; USHIODA, 2013; LARSEN FREEMAN, 2015;
BAMBIRRA, 2017; ZANOTELI, 2019; CORREA, 2019, MERCER; DORNYEI, 2020) como

sistemas dindmicos complexos.

Segundo Ushioda (2015) e Dérnyei e Chan, (2013), o campo da motivacédo para a aprendizagem
de L2 tem sido teorizado, nos ltimos anos, considerando os conceitos de self e identidade. Na
perspectiva dos autores, a motivacdo estd atrelada as varidveis relacionadas as diferencas
individuais que podem levar a uma aprendizagem de sucesso Desse modo, passo agora a

discussdo acerca de motivacdo na aprendizagem de inglés como L2.

2.3 Motivacao na aprendizagem de inglés como lingua estrangeira

Segundo Ddérnyei e Ushioda (2011) a palavra motivacdo deriva do verbo de raiz latina movere
e significa mover-se para determinada acdo. Embora o construto parta da psicologia, que
investiga o comportamento humano diante de estimulos motivacionais, para este estudo seréo
abordados especificamente conceitos e discussdes acerca da motivacdo que estejam

relacionados a aprendizagem de L2.

E importante estabelecer que os estudos de motivacdo no dominio da aprendizagem de L2
seguem rumos diferentes dos da psicologia, ja que aprender linguas estrangeiras ndo ocorre da
mesma forma que outros tipos de aprendizagem. 1sso porque, para além do desenvolvimento

de habilidades ou de um sistema de regras, aprender uma lingua estrangeira envolve uma
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modificagdo na autoimagem e a adogdo de novos comportamentos sociais, culturais e no
préprio modo de ser (DORNYEI, 2005).

Segundo Ddérnyei (2009), as teorias motivacionais tentam explicar os motivos:8 pelos quais 0s
seres humanos se comportam e pensam da forma que o fazem. DOrnyei e Ushioda (2011)
conceituam motivacdo como a escolha de uma acéo, o esforco e a persisténcia para manter-se
nestas acdes. Assim, na perspectiva dos autores, a motivacao justifica os motivos pelos quais
0s sujeitos decidem fazer algo, o quéo duramente eles vao em busca dos seus objetivos e por
quanto tempo desejardo sustentar suas atividades. Para este estudo, é importante destacar que o
conceito de motivacdo deve englobar também “nogdes contemporaneas de identidade”,

conforme destaca Dornyei (2014, p. 529).

Ushioda (2015) explana que o desenvolvimento tedrico, tanto no campo da psicologia quanto
no campo de desenvolvimento de L2, tem deslocado o conceito de motivacdo de uma
perspectiva cognitiva-individual para uma perspectiva mais dindmica, que integra contextos
internos, sociais e contextuais do sujeito. A analise motivacional orientada a aquisi¢do também

tem cedido lugar a uma analise da trajetdria pessoal orientada a identidade.

A discussdo tedrica sobre motivacao na perspectiva da aprendizagem de L2, completou mais
de 50 anos de trajetoria, portanto passou por varias fases de desenvolvimento, conforme aponta
Dornyei (2020). O autor (2005) explana que esses periodos podem ser compreendidos da
seguinte forma: 1) o periodo psicoldgico social, que cobre as pesquisas realizadas entre 1959 a
1999, e que se sustenta, em especial, pelos trabalhos de Gardner seus associados; 2) o periodo
cognitivo situado, que se refere aos trabalhos desenvolvidos nos anos 90 e que se baseiam em
teorias cognitivas e psicologicas; 3) periodo orientado ao processo, que se da no final do século
XX e que se debruca sobre os estudos das mudangas motivacionais; e, 4) o periodo atual,
chamado pelo autor de periodo socio-dindmico, por compreender a motivagdo como um sistema
dindmico complexo (DORNYEI; USHIODA, 2009; DORNYEI; USHIODA, 2013; LARSEN
FREEMAN, 2015; BAMBIRRA, 2017; ZANOTELI, 2019; CORREA, 2019, MERCER;
DORNYEI, 2020) concepgdo empregada nesta tese.

18 Dornyei (2001, p. 51) conceitua motivo como “uma forma de incentivo, uma forga positiva cuja forca varia em
um continuum de zero a forte. Traducdo minha para “(...) as a kind of inducement, that is, as a positive force
whose strength ranges on a continuum from zero to strong.”
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Bambirra (2017) expde os motivos para compreender a motivagdo em uma perspectiva
ecoldgica (VAN LIER, 2000), como um sistema complexo. A autora pontua que a motivacéo
é dindmica, ou seja, ndo é estatica e por isso muda constantemente. Além disso, ela ndo é linear
e deriva da inter-relacdo de todos os elementos do sistema de aprendizagem de um aprendiz.
Em virtude disso, ndo é possivel estuda-la e compreendé-la partindo de elementos isolados, de

modo que n&o é possivel prevé-la.

Desse modo, ndo se pensa em dicotomias, quando se trata da complexidade. N&o se vé um
individuo como desmotivado ou motivado como sendo sua caracteristica fixa e imutavel. O que
se percebe, pelo viés da complexidade, é que individuos sdo motivados ou desmotivados
dependendo da atividade proposta, do que aconteceu em seu dia, do estilo da aula, do quao
confortavel eles se sentem naquele espaco, dentre tantas outras infinitas possibilidades. Ainda
assim, € preciso ter em mente que o estado motivacional muda o tempo todo, em funcéo das
circunstancias. Um sistema dinamico complexo ndo é linear e procura se equilibrar. Desse
modo, diversas relagdes sdo possiveis, em paralelo, oscilando dentro de uma sala de aula, que

favorecem ou desfavorecem a motivacao.

Para compreender a evolucdo tedrica do construto da motivacdo, é importante conhecer o que
antecedeu o periodo socio-dindmico. O psicélogo canadense Gardner e seus associados
iniciaram os estudos sobre motivacao para aprendizagem de L2 nos anos 50. Gardner e Lambert
(1959) publicaram o modelo socioeducacional de aquisicdo de segunda lingua, em que a
motivacdo para aquisicdo de segunda lingua é compreendida como integrativa, ou seja,
multidimensional, de forma a envolver fatores afetivos, cognitivos, e componentes
comportamentais (GARDNER, 2012).

Nesse modelo, a motivacao do estudante sofre a influéncia do contexto educacional e cultural
e é avaliada segundo trés critérios por meio da Attitude Motivation Test Battery (AMTB),
utilizada em diversos estudos, a principio no Canada, como os de Gardner, Smythe, Clément e
Gliksman (1976) e Clément, Garner e Smythe (1977). Sdo eles: 1) o desejo de aprender a lingua;
2) as atitudes em relacdo a aprendizagem de lingua; e, 3) a intensidade da motivacédo
(GARDNER, 2012).

Ainda de acordo com o modelo, 0 componente educacional esta relacionado as reacdes do

aprendiz quanto aos elementos que compdem o processo de aprendizagem, como o professor,
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o material, dentre outros; enquanto o componente cultural é representado pela integratividade,
conceituada pelo autor (2010) como “disposicdo ou habilidade afetiva para assumir

caracteristicas de outro grupo cultural”.

Gardner (2006) define que aprendizes motivados se guiam por motivos; esforcam-se; persistem
nas acOes; sdo autoconfiantes; possuem desejos; demonstram emocdo positiva; sdo ativos;
possuem expectativas. Na perspectiva do autor (2010), os motivos para aprender podem ser
intrinsecos ou extrinsecos, dependendo da origem do desejo, que pode ser interna ao aprendiz,
quando se refere a realizacdo de uma atividade pela satisfacdo pessoal sem exigir recompensas
externas; ou externa, quando o aprendiz realiza uma agdo movido por recompensas externas.
Ainda segundo o autor, a orientacdo para a aprendizagem pode ser integrativa ou instrumental.
A primeira reflete a identificacdo do aprendiz com outra comunidade linguistica falante da
lingua ou o desejo de aproximacdo dessa comunidade, enquanto a segunda destaca o valor
utilitario da lingua.

Gardner (2010, 2012) pontua que o estudante integrativamente motivado apresenta
caracteristicas como abertura a outras comunidades linguisticas de falantes da lingua-alvo e
outras comunidades em geral, atitudes favoraveis em relacdo a aprendizagem e uma motivacao
acentuada para aprender a lingua. O autor acredita que o aprendiz que apresenta tais
caracteristicas tem sua aprendizagem de L2 facilitada, uma vez que essas particularidades

contribuem para a persisténcia na aprendizagem.

Porém, Waninge, Dornyei e De Bot (2014) salientam que até mesmo o0s estudantes mais
motivados podem tornar-se desinteressados ap6s um tempo de uma aula expositiva de
gramatica, por exemplo, e precisar de um incentivo para aumentar a motivacdo. Da mesma
forma, um estudante pouco motivado pode, repentinamente, engajar-se em uma tarefa de que
goste. Bambirra (2017), na mesma perspectiva, expde que por razdes diversas relacionadas ao
contexto da sala de aula ou mesmo ao contexto de vida do aprendiz fora do ambiente da sala

aula, ele pode ser mais ou menos motivado.

E importante estabelecer, conforme aponta Dérnyei (2020), que Gardner e seus associados
realizavam seus estudos como psicélogos interessados na aprendizagem de L2, enquanto
Dornyei e pesquisadores, como Williams (1994), Ushioda (1996), dentre outros, eram

pesquisadores da linguistica aplicada interessados na aprendizagem L2. Portanto, segundo
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Ddornyei (2020), havia uma diferenca no background e interesses desses pesquisadores a partir
dos anos 90, que representavam novas curiosidades e experiéncias, as quais buscavam “ir além
da andlise de disposicOes atitudinais/motivacionais ao longo das linhas estabelecidas por
Gardner e seus associados™® Esse grupo de pesquisadores se mostrava mais interessado nas
dindmicas que ocorriam em sala de aula, com aprendizes especificos, 0 que ndo parece ser o

interesse de Gardner (2010, p. 26) quando ele aponta que:

(...) o AMTB ndo tem a intencdo de fornecer explica¢des para professores individuais sobre
0s motivos pelos quais seus estudantes tém mais ou menos sucesso que outros, ou dar ao
professor conselhos para motivar seus alunos 2°(GARDNER, 2010, p. 26).

Segundo Gardner (2012), o construto da integratividade recebeu criticas, como a de Dérnyei
(2001, 2005) que afirma que o conceito original do termo, embora seja apropriado para 0 ambito
do Canada em um momento de movimentos imigratérios em meados do século XX, em que a
assimilacdo a um grupo especifico significava melhoria nas condi¢cdes de subsisténcia dos
imigrantes, ndo se aplica a todas as situagdes de aprendizagem. Na contemporaneidade, as
situacOes de aprendizagem sao diversas em virtude da globalizacdo (NORTON, 2000) e nem
sempre contam com um grupo relevante de falantes nativos de quem o grupo possa assumir
caracteristicas especificas. Desse modo, a globalizacéo indica a necessidade de reformulacdo
no conceito de motivagdo para aprendizagem de L2 (USHIODA; DORNYEI, 2017).

Na perspectiva de Dornyei (2005) o inglés, lingua globalmente utilizada, ndo pode ser atribuido
apenas a alguns grupos que estdo em locais demarcados geograficamente, mas deve ser
associado a uma cultura global. Ryan (2006) complementa que aspectos identitarios situam o
aprendiz como membro dessa comunidade global, portanto, portador de uma identidade
também global. Nesse viés, Ushioda e Dérnyei (2009) destacam a necessidade de o construto
da motivacgdo considerar a influéncia de fatores internos do sujeito e de sua identidade, com

base no conceito que o aprendiz tem de si mesmo.

1 Tradugdo minha para: “(...) to go beyond a broad social psychological focus that involved analysing the
attitudinal/motivational disposition of whole language communities along the lines set by Gardner and his
colleagues.”

20 Traducdo minha para: “(...) (the AMTB) ... is not intended to provide explanations to individual teachers as to
why or why not some of their students are more or less successful than others, or to give teachers advice on how
to motivate their students...” (Gardner, 2010, p. 26).
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Mercer (2014) pontua que a percepgéo acerca das Diferencas Individuais (doravante DI) no
processo de aprendizagem dos estudantes tem feito com que as pesquisas sobre aprendizagem
de L2 se movam em direcdo a um campo que aborde a complexidade e o dinamismo das
relacBes, considerando tempo e contexto. A autora parte do pressuposto de que o self por si s6
é um sistema dindmico complexo, composto por maltiplos componentes interrelacionados e
sensivelmente abertos ao que ocorre em seu entorno. Ou seja, em uma sala de aula, cada
aprendiz se conectara a outros aprendizes, influenciando-os e sendo influenciado por eles.
Assim, segundo a autora, a forma como cada individuo percebe a si mesmo depende das
relag0es que tragca com os outros membros do grupo. Trata-se de um fluxo que leva a dindmicas

variadas e cuja direcdo ndo pode ser definida por fatores isolados.

2.3.1 Caracteristicas de estudantes motivados na perspectiva da complexidade

Ao compreender a linguagem, bem como a motivagdo como sistemas dinamicos complexos,
torna-se um desafio estipular caracteristicas fixas e estaveis para os aprendizes. Segundo
Dornyei (2017, p. 81) a percepcao complexa e sistémica do funcionamento mental mina a base
tedrica das diferencas individuais que séo tradicionalmente definidas como “qualquer atributo
dos aprendizes como tragos ou caracteristicas pessoais que marcam uma pessoa Como um ser

humano distinto e imico”%.

Esse conceito falha ao limitar as DI a uma variagdo de caracteristicas que diferenciam uma
pessoa de outra, mas que, individualmente, coloca o ser como portador de caracteristicas
estaveis que perduram ao longo do tempo. O que muda, na perspectiva tradicional das DI, é o
grau de intensidade da caracteristica entre um aprendiz e outro. Nas palavras de Dérnyei e Ryan
(2015, p. 3), o construto das DI se refere a “desvios estaveis e sistematicos a partir de um

modelo normativo.”’?2

Em virtude de uma nova forma de compreender a individualidade do aprendiz, Dornyei (2017),
baseando-se no construto de personalidade de McAdams e Pal (2006) denominado the New Big

Five, elabora um modelo que consiste em trés componentes: tracos disposicionais, adaptacdes

21 Traducdo minha para “any attribute, trait or personal characteristic that marks a person as a distinct and unique

human being.”
22 Tradugdo minha para “stable and systematic deviations from a normative blueprint”.
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caracteristicas e identidade narrativa relacionada a aprendizagem/uso de L2.2 A imagem

representativa do modelo pode ser vista na Figura 1.

FIGURA 1 — Representacédo da psicologia do aprendiz baseada na narrativa (Dornyei, 2017)
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Fonte: Zanoteli (2019, p. 52)

Segundo Dornyei (2017, p. 89) a narrativa do aprendiz é o ndcleo do modelo e pode ser
compreendida como a forma por meio da qual o aprendiz “organiza e compreende suas historias
e memorias e as transforma em narrativas.” Essas narrativas sdo carregadas do conceito
identitario que o aprendiz tem sobre si mesmo. Dérnyei (2017, p.89) traz o conceito de narrativa

identitaria proposto por McAdams e McLean, (2013, p. 233) como “a historia de vida

2 Traducdo de Zanoteli (2019).
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internalizada e em evolugédo que integra e reconstitui passado e o futuro imaginado para narrar

a vida com algum grau de unidade e objetivo™.?

Ddrnyei (2017) explica os tragos disposicionais como as caracteristicas bioldgicas ou culturais
do aprendiz que ndo tém relacdo direta com o ambiente de aprendizagem, e por isso,
apresentam-se mais estaveis, como extroversao ou introversdo, neurose, amabilidade,
depressdo, entre outras. Ja as adaptacdes caracteristicas podem ser compreendidas como um
nivel de personalidade que estd contextualizado de acordo com o tempo, espaco e papel social
do aprendiz. Alguns exemplos citados pelo autor s&o motivos, objetivos, valores, imagens do
‘eu futuro’, dentre outros. E importante destacar que alguns tracos podem ser encaixados em

mais de um nivel do modelo, como é o caso da ansiedade.

Segundo Ddrnyei (2017), este modelo indica um avango no construto das DI por tentar um novo
entendimento acerca da individualidade do aprendiz. Na perspectiva do autor, trata-se de uma
visdo mais integrada da personalidade, que compreende a dinamicidade de pessoas reais em
contextos reais de aprendizagem, considerando como aspectos centrais: que todos os individuos
representam uma variacdo do desenho humano de forma geral; que todos os individuos, devido
a afiliacdo cultural sdo diferentes de outros individuos afiliados a outras culturas; que 0s
individuos possuem tracos disposicionais que sdo biologicamente e culturalmente formados;

assim como caracteristicas adaptativas, que se moldam de acordo com o contexto.

Zanoteli (2019) retrata as influéncias e componentes motivacionais em experiéncias identitarias
de aprendizes de inglés como L2. Pela pertinéncia de tal estudo, para montagem do questionario
e analise dos componentes motivacionais dos participantes desta pesquisa, utilizarei como
referéncia o quadro de Zanoteli (2019, p. 56)%. O quadro (QUADRO 1) foi idealizado com
base nas influéncias motivacionais consideradas por Dornyei (2005 — 2017) e Miccoli (1997 —
2018).

2 Traducdo minha para “a person’s internalized and evolving life story, integrating the reconstructed past and
imagined future to provide life with some degree of unity and purpose”.

2 O quadro em Zanoteli (2019) foi confeccionado por Zanoteli e Bambirra. Por esse motivo, quando me referir
ao quadro, esclarego que utilizarei a referéncia Zanoteli e Bambirra (2019).
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QUADRO 1- Principais influéncias e componentes motivacionais em experiéncias identitérias de aprendizagem e/ou de uso de inglés como lingua

estrangeira

EXPERIENCIAS IDENTITARIAS
(Identidade narrativa do aprendiz de L2 — caracteristicas disposicionais e

adaptac@es caracteristicas)

INFLUENCIAS
MOTIVACIONAI COMPONENTES MOTIVACIONAIS, MOTIVOS E/OU ORIENTACOES
S
. ter sucesso profissional
. afiliar muni Imagin
‘EU IDEAL’ — afiliar a Comu dadesj ag adas
. . ser falante fluente de inglés
perspectiva . T - . .
resente . melhorar o nivel de competéncia linguistica (conseguir interagir em inglés, por exemplo)
p. . . ser cidad&o global (ter orientacdo integrativa global: conseguir interagir, jogar, compreender letras de
(deseja vir a ser) . o . «
mausica, assistir a filmes sem legendas, navegar na web livre de usar recursos de traducéo etc.)
. ser como alguém (um modelo) que fala/domina o inglés
. investe na aprendizagem formal (estudar, obter sucesso académico, ir bem nas provas escolares, ndo sofrer
reprovacao)
EU . Investe na aprendizagem informal ou autdnoma (via material impresso como jornais e revistas estrangeiros,

COMPROMETID
O — perspectiva
presente
(investe em
aprender e/ou em
usar inglés)

dicionérios, gramaticas, livros literérios etc. ou via recursos disponibilizados na Internet como, por exemplo,
usar tecnologia digital para aprender inglés como assistir a filmes, canais do YouTube, jogos, chats, redes
sociais etc.)

. procura manter-se em contato com a lingua ouvindo mdasicas, configurando seus aparelhos eletroeletrdnicos
como reldgio, telefone celular etc. para que o inglés seja a lingua padréo, interagir com falantes de inglés etc.
. atem-se a metas e obrigacOes profissionais (promessas, cobrancas intimas)

. atem-se a metas e obrigacOes pessoais (promessas, cobrancas intimas)

. faz intercambio, cursos, morar por algum tempo em pais de Lingua Inglesa

. Usa estratégias de aprendizagem e de autorregulacdo; estratégias de comunicacao

. reflete sobre sua aprendizagem ou uso de inglés
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. desenvolve estilos de aprendizagem

AUTO
CONCEITO -
perspectiva
presente ou

. ser extrovertido(a) ou introvertido(a)

. ser tranquilo(a) ou ansioso(a) ao usar a lingua, tem medo de investir na aprendizagem ou no uso da lingua
. ser simpatico(a) ou antipatico(a) (a lingua, ao professor, a pessoa a quem ou circunstancia a que associa a
experiéncia de aprendizagem ou de uso da lingua)

. ter competéncia linguistica (real ou presumida)

. ter competéncia fisica, capacidade (facilidade/dificuldade), aptidao para aprender e/ou para usar a lingua

perspectiva futura
(receia / vir a ser
ou ter)

passada . o .
. . desejar aprender inglés, ter interesse
(acredita / ser ou . e . . .
ter) . ter curiosidade, sentir identificacdo pela Lingua Inglesa, pela cultura de um pais falante de inglés etc.
. sentir-se cidad&o global,
. sentir prazer ou desprazer em estudar e/ou em interagir em inglés
EU NEGADO - | . vivenciar circunstancias constrangedoras

. ser julgado(a) negativamente por usar ou ndo saber usar o inglés (ser considerado(a) pernéstico(a),
convencido(a), melhor do que outrem etc.)
. identificado(a) como alguém que ndo sabe, ndo fala ou ndo domina o inglés

EXPERIENCIAS
CIRCUNSTANCIAIS

CIRCUNSTANCI
AS EXTERNAS
AO SUJEITO -

perspectiva
presente, passada
ou futura

. sofre influéncia familiar para aprender ou usar a lingua (agradar ou desagradar, obedecer, compensar, repetir
ou contrariar comportamento ou expectativa etc.)

. sofre influéncia social para aprender ou usar a lingua (agradar ou desagradar, obedecer, compensar, repetir
ou contrariar comportamento ou expectativa etc. )

. tem oportunidades inesperadas para usar ou aprender a lingua, tem muito ou pouco contato com a lingua em
sua rotina diaria ou semanal

. considera inglés uma lingua franca

. tem questdes financeiras influenciando na aprendizagem ou no uso do inglés

. falta-lhe oportunidades para usar ou aprender a lingua (falta de tempo, dinheiro etc.)

. vivencia aspectos circunstanciais de quaisquer outras naturezas (ndo contempladas nos itens de 1 a 3, como
cansaco, interrupcao de acesso a Internet etc.)

Fonte: Zanoteli e Bambirra (2019, p. 56)
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A seguir passo a discussdo de trés conceitos que sdo fundamentais para a compreensdo da inter-
relagdo entre motivacéo e identidade na aprendizagem de L2, a saber: o conceito de viséo, de
investimento e de afiliacdo a Comunidades Imaginadas. Inicio com a conceituacéo e discussdo
do termo visdo relacionado a aprendizagem de L2, que leva a apresentacdo do Sistema
Automotivacional de Dornyei (2005, 2009).

2.3.2 Conceito de visao

Ddrnyei e Chan (2013, p. 440) baseiam-se em Stopa (2009) para definir o conceito de viséo.
Segundo os autores, visao é “uma representacdo mental que ocorre sem necessidade de input
sensorial externo”#e as imagens mentais envolvem diversos tipos de percepcao sensorial, como
visual, auditiva, olfativa ou tatil. Segundo os autores, pesquisas mostram que a formacéo de
imagens mentais se d& pelos mesmos mecanismos neurais em que se da a percepcao real dos

eventos.

Dornyei e Kubanyiova (2014), acreditam que a visao pessoal? relacionada ao futuro agrega
sentido a vida e pode impulsionar mudancas nas vivéncias de um individuo. Os autores afirmam
gue o termo visdo € importante por captar a esséncia das teorias de motivacdo para
aprendizagem de L2, que enfatizam as possibilidades de desenvolvimento da lingua com base
em um estado futuro imaginado. Essa visdo funciona como um alvo para promover agdes rumo
ao futuro almejado. Os autores pontuam que a visdo inclui elementos sensoriais relacionados a

criacdo de imagens mentais vinculadas a conquista do objetivo.

Para compreender a motivacao para a aprendizagem de L2 considerando a dimensao da visao,
seria necessario um construto que considerasse 0 comportamento humano de forma holistica.
Em especial porque, conforme os autores destacam, aprender uma lingua estrangeira significa
mais que aprender um cédigo linguistico. A aprendizagem de linguagem envolve atividades
mentais que formam a identidade do aprendiz (DORNYEI; KUBANYIOVA, 2014).

2 Tradugdo minha para: “(...) a mental representation that occurs without the need for external sensory input”.
21 Ao utilizar a “visdo pessoal”, Dornyei e Kubanyiova (2014) referem-se ao conceito de van der Helm (2009),
gue define visdo como: a) a representagdo de uma situagdo futura, comparavel a um plano; b) a um futuro
idealizado, que é visto ou concebido como ideal; c) fator necessario convergir agdes na direcdo em que se deseja.
O autor analisa “o fendmeno da visdo” e distingue-o0 em setes tipos: visdo religiosa, politica, humanistica,
organizacional, comunitaria, de politicas publicas e, por fim, visdo pessoal. Os autores discorrem em seu texto
sobre a “visdo pessoal”.
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Para a formulacdo de tal construto, Dérnyei (2005, 2009) considerou e ampliou a nogéo do
conceito dos eus possivel de Markus e Nurius (1986), que representam as ideias individuais
acerca do que um sujeito pode vir a ser, da forma como ele se imagina. Ou seja, a ideia dos ‘eus
possiveis’ refere-se a manifestacdo dos objetivos e aspiracdes futuras e permite que 0s sujeitos
experienciem, pela imaginagdo, o que seriam naquela condi¢do futura. Os ‘eus possiveis’
envolvem a producdo de imagens e sensa¢Ges mentais. Sao, portanto, a visdo do que pode ser.
(DORNYEI; KUBANYIOVA, 2014).

Assim, com base na Teoria dos ‘eus possiveis’ de Markus e Nurius (1986), Dérnyei (2005,
2009) propds o L2 Self Motivational System, ou Sistema Automotivacional?. O sistema é
formado de trés constituintes: 0 ‘eu ideal’®, construto central do sistema, que indica quem o
sujeito espera tornar-se; 0 ‘eu esperado’ que diz respeito aos atributos que o sujeito espera ter
para ir ao encontro das expectativas externas; e, por fim, as experiéncias de aprendizagem de
L23, a ser conceituada e discutida mais a frente. Os dois primeiros atributos sdo conceituados
como guias pessoais futuros® e, terdo destaque nesta secdo, por relacionarem-se a fatores
identitarios.

Assim, o Sistema Automotivacional sugere haver trés fontes de motivacdo para aprender, a
saber: a) o desejo interno de se tornar um bom usuéario da L2; b) as pressdes sociais que existem
no ambiente do aprendiz, e c) a experiéncia real de se engajar na aprendizagem (DORNYEI;
CHAN, 2013).

Nesse sistema, a referéncia motivacional do individuo € a posi¢do que ele mesmo ocupa em seu
futuro imaginario, ou seja, esta diretamente relacionada as suas aspiracdes e acles para que ele
possa ser quem vislumbra ser. O aspecto motivacional pode ser explicado pela teoria da
discrepancia de Higgins (1987, 1998), que explica que quando um sujeito percebe uma
discrepancia e um desconforto ao comparar o seu eu real com o seu eu imaginado, isso 0
motivara a tentar diminuir essa discrepancia para que ele chegue mais proximo de seu eu futuro,

0 que pode gerar motivagao para acao.

2 Traducdo de Bambirra (2009)

2 Tradugdo minha

%0 Tradugdo minha

%1 Tradugdo minha

%2 Tradugdo minha para “future self-guides” (DORNYEI, 2019).
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Desse modo, se 0 ‘eu ideal’ do aprendiz for o de alguém que utiliza a segunda lingua em seu
cotidiano, ou que a tenha utilizado de alguma forma para chegar onde chegou, ou para ser quem
é, podera perceber mais razdes para se engajar em sua aprendizagem. E o que observa Dérnyei
(2009) quando pontua que, se 0 ‘eu ideal’ é falante de uma L2, isso serd um fator motivador

para a aprendizagem.

O ‘eu esperado’, nas palavras de Dornyei (2009) tem a ver com os atributos que uma pessoa
acredita precisar ter para cumprir as expectativas externas (como de familiares e amigos, do
ambiente de trabalho) de forma a evitar resultados negativos. Bambirra (2009, p. 68) traduz o
termo como ‘eu comprometido’ e 0 relaciona ao “senso de responsabilidade de cada um, suas
obrigagdes presumidas, seu senso de dever, de obrigacdo”. Desse modo, segundo a autora, se
existe uma lacuna entre o ‘eu real’ e o ‘eu ideal’, o ‘eu comprometido’ ¢ que ird agir para

diminuir tal discrepancia, aproximando o real do ideal.

A autora concorda que o cerne dessa teoria seja 0 conceito do ‘eu ideal’, e enfatiza a importancia
do ‘eu comprometido’, bem como de dois outros conceitos: o ‘autoconceito’ e o ‘eu negado’ 33
Enquanto o ‘autoconceito’®* (DORNYEI, 2009; MERCER, 2016), segundo Bambirra (2009),
refere-se a0 que uma pessoa acredita e sente sobre si mesma, o ‘eu negado’ (MARKUS;
NURIUS, 1986), esta relacionado aos “contetidos que concentram aspectos que a pessoa nao

quer que facam parte do que ela ¢” (BAMBIRRA, 2009, p. 68).

A mobilizac¢ao dos ‘eus possiveis’, propostos por Dornyei (2009) é relevante nos estudos de
motivacdo para aprendizagem de L2 pelo seu potencial de “determinar o estabelecimento dos
objetivos a serem alcancados e as maneiras de fazé-lo” (BAMBIRRA, 2009). A inter-relagéo
entre os ‘eus possiveis’ pode impactar no comportamento do aprendiz, ja que o ‘eu ideal’ pode
ser compreendido como uma referéncia para que ele saia da posi¢cdo em que esta para chegar

aquela que idealiza.

Desse modo, tem-se que as imagens mentais podem significar um ganho no contexto de
aprendizagem de L2, ja que aprendizes com uma visdo futura positiva acerca de si mesmos
relacionada ao uso da L2 sdo mais propensos a se sentirem motivados a aprender. Estudos,

como os de Al-Shehri (2009) e Kim (2009) analisam questfes motivacionais relacionadas a

3 Tradugédo de Bambirra (2009) para afraid-of-becoming self (MARKUS; NURIUS, 1986).
% Traducdo de Bambirra (2009) para self-concept (DORNYEI, 2009, 2018; MERCER, 2016).
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visdo futura que os aprendizes possuem de si mesmos. Al-Sheri (2009) encontrou associa¢des
positivas entre o0s estilos visuais dos aprendizes, motivacdo, a visdo do eu futuro e
comportamento motivado (DORNYEI; CHAN, 2013).

Sobre o sistema automotivacional (2009), Perine (2012) exemplifica-o da seguinte forma:
toma-se um aprendiz que decidiu aprender uma segunda lingua porque deseja fazer um
intercambio e morar em Londres. O ‘eu real’ , na verdade, um sujeito que desconhece a lingua,
enguanto o ‘eu ideal’ é o individuo que mora em Londres e que utiliza a segunda lingua, com
sucesso, em seu cotidiano. Entre os dois, situa-se o ‘eu-comprometido’, que é a figura do
mesmo sujeito em acdo para garantir a ocorréncia do ‘eu ideal’. Ainda h4, na exemplificagdo
da autora, a presenca do ‘eu negado’, que representa o que o sujeito teme ser, ou tudo o que ele
teme acontecer. No exemplo, trata-se do individuo, em Londres, sem conseguir utilizar a lingua

para cumprir seus propositos.

Dornyei e Chan (2013) realizaram um estudo no intuito de testar a hipdtese de que a intensidade
da motivacdo é parcialmente dependente da capacidade de gerar imagens mentais. Para tal, um
questionario de autorrelato foi aplicado a cento e setenta e dois alunos chineses de inglés e
mandarim, de 13 a 15 anos de idade. O instrumento focou na aprendizagem das duas linguas e
tinha como intuito mensurar: 1) a motivacao, em especial, 0 ‘eu ideal’ e ‘eu comprometido’ dos
participantes; 2) o estilo sensorial, focando no estilo visual e auditério, baseando-se nos
questionarios de Cohen et al.’s (2001) e Reid’s (1984); 3) a capacidade imagética, ou seja, a
capacidade de criar imagens mentais, baseando-se em Richardson (1994), e 4) medidas de
critérios. Neste item, para que fosse possivel perceber o esforco intencional de aprendizagem e
a aquisicdo real, avaliou-se a intencdo versus notas dos alunos. Para todos os critérios do

questionario de autorrelato foi utilizada uma escala Likert de 5 pontos.

Os resultados indicaram que a dimensdo multissensorial dos ‘eus futuros’ esta relacionada ao
esforgo e as notas dos estudantes. Os resultados da pesquisa confirmam a importancia do
desenvolvimento dos ‘eus futuros’ dos aprendizes, uma vez que, segundo os autores, a
intensidade da motivacao esta parcialmente atrelada a capacidade de gerar imagens mentais. O
estudo mostra ainda que para aprender diferentes linguas, os aprendizes acionam ‘eus ideais’
diferentes. O potencial pedagdgico do estudo esta no fato de que é possivel, intencionalmente,
fomentar as habilidades imaginativas dos estudantes, levando-os a gerar vises pessoais vividas

sobre seu ‘eu ideal’.
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Outro estudo mais recente realizado em duas etapas (YOU; CHAN, 2015; YOU; DORNYEI;
CSIZER, 2016) analisa o papel da vis&o na motivacao para a aprendizagem de L2 de estudantes
chineses. Ambas as etapas confirmam o engajamento da maioria dos estudantes em alguma
forma de visdo nos ‘eus possiveis’. Segundo You, Dérnyei e Csizér (2016), mais de trés quartos
dos estudantes relataram ter tido algum tipo de experiéncias de visdo de ‘eus possiveis’ para
aprendizagem. Além disso, os resultados indicaram que os aprendizes que faziam parte do
grupo que afirmava utilizar-se da visdo tiveram notas maiores nas variaveis medidas pelo

estudo.

O Sistema Automotivacional foi utilizado pelos pesquisadores no estudo mencionado e
percebeu-se que a vivacidade da imagem criada pelos estudantes afeta os ‘eus futuros’, em
especial 0 ‘eu ideal’, 0 que confirma que a visdo é uma contribuicéo significativa. Além disso,
0 estudo concluiu que visfes ndo sdo perenes, mas mudam no decorrer do processo de
aprendizagem. Mudancas positivas e negativas afetam a motivacdo do aprendiz, de forma que
aqueles que relataram mudancas positivas em suas visdes obtiveram notas mais altas nos

critérios da pesquisa.

Percebe-se, portanto, que o Sistema Automotivacional tem sido utilizado em pesquisas
diversas. No estudo de Zanoteli (2019, p.39) o Sistema Automotivacional foi utilizado para
perceber como os estudantes refletem sobre sua aprendizagem, processam suas experiéncias,
tém sua motivacdo e engajamento afetado por seu pensamento e, por fim, para flagrar as
articulacdes dos “aspectos identitarios nos investimentos motivacionais de uso do inglés como

lingua estrangeira”.

No entanto, € importante destacar que ndo se pode garantir que todos os aprendizes
desenvolvam uma visdo de ‘eu ideal’. Alem disso, nem toda visdo é suficiente para alavancar
acoes que levam a aprendizagem. Desse modo, Dornyei e Ushioda (2011) apresentam 0s
requisitos essenciais para que os eus futuros sejam capazes de mover os aprendizes para a agao.

Tais critérios encontram-se sumarizados no Quadro 2.
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QUADRO 2: Requisitos essenciais da visdo para gerar acdo em prol de aprendizagem
estabelecidos por Doérnyei e Ushioda (2011)

Requisitos Detalhamento

Ter uma imagem de seu futuro self Nem todos os individuos conseguem fazé-lo.

Ser diferente do self atual Caso contrario, pode ndo haver motivacao e
engajamento.

Ser vivida A falta de detalhes de um ‘eu possivel’ pode ser
insuficiente para gerar motivacéo.

Ser plausivel E preciso ver o futuro self como possivel dentro
das circunstancias pessoais.

Estar em harmonia com conceitos A imagem do futuro self ndo pode chocar com

pessoais 0s conceitos familiares e sociais do individuo.

Estar acompanhada de estratégias E preciso criar tarefas para onde a agao sera

relevantes e efetivas canalizada.

Ser constantemente ativada Os eus-possiveis podem ser perdidos. E
importante cultiva-los.

Ser contrastada com a imagem do eu- E importante manter a imagem das

negado. consequéncias de ndo se obter o que almeja.

Fonte: Elaborado pela autora

Assim, a mobilizacao de ‘eus possiveis’ esta diretamente relacionada as possiveis identidades
que um individuo pretende mobilizar, que serdo varidveis dependendo das suas crencas e
valores. A definicdo de uma imagem ideal futura do self envolve processos de decisdo em que
é preciso definir quais ‘eus possiveis’ serdo perseguidos e de quais deve-se abrir mao
(DORNYEI; KUBANYIOVA, 2014).

Passo agora a discussdo acerca do conceito de investimento, relacionando-o a teoria de

motivacao e identidade.

2.3.3 O conceito de investimento para aprendizagem de L2

Investimento € um construto socioldgico que complementa o construto da motivagdo para a
aprendizagem de L2, desenvolvido nos anos 90 por Bonny Norton. O termo auxilia na
compreensdo dos desejos do aprendiz de se envolver em interacbes sociais e préaticas
comunitarias (NORTON, 2013) e representa a relacdo entre as caracteristicas identitarias do
aprendiz e a construcdo histdrica e social de seu compromisso para aprender, reconhecendo o
relacionamento complexo existente entre poder, identidade e aprendizagem de L2 (NORTON,
2017).
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O primeiro estudo de Norton (1995) acerca do investimento iniciou-se em 1991 em um
momento em que os tedricos da linguistica aplicada ainda ndo haviam estabelecido uma base
tedrica de como como as relacBes de poder afetam a interacdo entre aprendizes de uma lingua
e os falantes da lingua alvo. A autora coletou dados a partir de entrevistas feitas com mulheres
de diferentes nacionalidades, residentes no Canadé sobre suas experiéncias de aprendizagem
informal, como no trabalho e comunidade e constatou que as relacbes de poder entre essas
aprendizes da lingua e os falantes da lingua exerciam um papel de grande relevancia na
alteracdo de sua identidade social (NORTON, 1995).

Os resultados de seu primeiro estudo levaram a problematizacdo do conceito de motivacéo
como caracteristica pertencente ao sujeito, ja que tal caracterizacdo ndo refletia a complexidade
das relacdes entre poder, identidade e aprendizagem de lingua estrangeira, enquanto a nogéo de
investimento buscava capturar a relacdo do aprendiz de lingua estrangeira em um mundo de
grandes e dindmicas mudangas sociais, considerando a identidade do aprendiz como
socialmente complexa e mdltipla. Segundo a autora, ao utilizar a lingua que estd sendo
aprendida, os aprendizes ndo apenas trocam informac6es, mas repensam sua identidade e seu
lugar na sociedade. Portanto, 0 investimento na aprendizagem indica um investimento na
identidade social (NORTON, 1995).

Diversos estudos sobre motivacdo, identidade e investimento foram realizados desde entéo e
recentemente, Darvin e Norton (2015) atualizaram o construto de investimento, adequando-o
as novas realidades de aprendizagem de L2, considerando que a tecnologia e as novas formas
de trabalho neoliberalistas, cujas préaticas sdo contraditdrias, propiciaram uma nova forma de

produzir.

Duchéne, Moyer e Roberts (2013) apontam que, apesar de o neoliberalismo empregar um
discurso de fluxo e flexibilidade, suas praticas sdo de controle e regulacdo. Muitos desses
empregos sdo precarios, com a acentuacdo da exploracdo e desigualdades. As instituicOes
privadas possuem recursos para que o poder seja exercido de forma invisivel e suave. Além
disso, segundo Darvin e Norton (2015), mudancas na economia global mudaram o valor das
linguas, transformando as ideologias concernentes a linguagem. Por essas razdes, 0 modelo de
investimento proposto pelos autores se d& na intersecgdo entre identidade, ideologia e capital,

conforme Figura 2.
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FIGURA 2: Modelo de investimento proposto por Darvin e Norton

propiciamentos/
beneficios

IDENTIDADE perceptiveis

INVESTIMENTO

IDEOLOGIA

Fonte: Traducdo minha de Darvin e Norton (2015, p. 42).

Dizer que o investimento na aprendizagem ocorre na intersecc¢ao entre identidade, ideologia e
capital significa reconhecer que essas trés areas estao interligadas e devem ser analisadas de
forma conjunta para que se compreenda como o estudante investe seus esfor¢os para aprender.
Logo, o investimento do estudante ndo ocorrerd apenas para que ele obtenha beneficios
materiais ou simbdlicos, mas também para que ele consiga reafirmar sua identidade. Ainda
nesse contexto, é a ideologia que definira as praticas dos aprendizes e a forma como eles se

posicionardo em diferentes contextos.

Desse modo, Darvin e Norton (2015, p.44) conceituam ideologia como “formas dominantes de
pensar que organizam e estabilizam as sociedades enquanto simultaneamente determina modos
de inclusdo e exclusdo e o privilégio e marginalizacao de ideias, pessoas e relagcdes” . Em sua
visdo, a “ideologia ¢ construida e imposta por estruturas de poder e reproduzidas por préaticas

hegemonicas e consentimento.”? A presenca da ideologia amplia 0 modelo e a possibilidade de

% Tradugdo minha para “(...) ideologies are dominant ways of thinking that organize and stabilize societies while
simultaneously determining modes of inclusion and exclusion, and the privileging and marginalization of ideas,
people and relations.”

% Tradugdo minha para “Constructed and imposed by structures of power and reproduced through hegemonic
practices and consent.”
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andlise, além de complementar a visdo da identidade como fluida e possibilitar pensar acerca
das mudancas nos valores do capital em diferentes contextos.

A pesquisa de Darvin e Norton (2015) foi realizada por meio de dois estudos de caso: uma
aprendiz de inglés da regido rural de Uganda e outro aprendiz filipino, residente em uma regido
urbana do Canada. O modelo mostrou como questdes referentes a estrutura e agéncia3” operam

no tempo e espaco e concedem ou impedem que aprendizes tenham o poder de fala.

Nessa perspectiva, o investimento ndo é apenas fruto da motivagdo. Esse construto reconhece
que os aprendizes investem em aprender determinada lingua, uma vez que essa pratica ird ajuda-
los a adquirir uma maior variedade de recursos materiais e simbolicos, como é o caso do status.
Com isso, ocorre 0 aumento de seu capital cultural e simbolico (BOURDIEU, 1986) que é um
investimento na prépria identidade sociocultural e que amplia o seu poder social. Como as
identidades sdo mdltiplas e configuram locais de luta, o investimento é sempre uma negociagdo
dindmica para aprender em contextos especificos. O construto reconhece, portanto, que as
condigdes de poder de cada aprendiz variam dependendo do ambiente de aprendizagem e que
essas situagdes diversas os levardo a resultados distintos (NORTON, 2017).

E importante destacar, ainda, que com a revolugdo tecnoldgica, as possibilidades digitais
passaram a ser instrumentos importantes e bastante utilizados para o investimento em L2. Na
visdo de Darvin e Norton (2015), a tecnologia viabiliza meios inovadores que permitem a auto
representacdo. Nos ambientes cibernéticos, os aprendizes navegam em espacos digitais
operados por diferentes sistemas de valores. Nesses ambientes, eles se posicionam muitas vezes
de forma andnima no intuito de exercerem livremente suas multiplas identidades e sentem-se a

vontade para colocarem em prética seus repertdrios linguisticos.

Segundo Norton e Kamal (2003) uma comunidade imaginada convida o aprendiz a criar uma
identidade imaginada. Darvin e Norton (2015) apontam que o desejo de ser parte de uma
comunidade imaginada ou de alcancar uma identidade imaginada permite que o aprendiz resista
a algumas posi¢es ou se imponha em outras. A afiliagio a Comunidades Imaginadas &,

portanto, uma forma de investimento (consciente ou inconsciente) na aprendizagem de L2, feito

37 Lantolf e Pavlenko (2001) pontuam que a agéncia é a forma como aprendizes agem e se engajam em sua propria
aprendizagem. Os autores propdem que aquilo que é importante para o aprendiz é o que definira a sua forma de
agir, o contexto onde atuam e 0s motivos de agirem.
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por estudantes motivados. Desse modo, como as Comunidades Imaginadas estdo diretamente
atreladas as nogdes de motivacdo, identidade e investimento, passo agora a discussdo do

construto.

2.3.4 Afiliacdo a Comunidades Imaginadas e aprendizagem de L2

O conceito de Comunidades Imaginadas foi proposto por Anderson (1983) para se referir a
nacdes. Segundo o autor, mesmo dentro de cada nacdo, é impossivel que todos 0s membros se
conhecam por completo e, por isso, nutrirdo uns pelos outros, em sua imaginagdo, uma imagem
de comunh&o. O conceito de Comunidades Imaginadas, embora ndo tenha sido cunhado para
se referir a aprendizagem de linguas, se encaixa ao que ocorre nas salas de aula de Lingua

Inglesa.

Segundo Wenger (1998) a imaginacdo pode criar uma percepcdo da comunidade onde se esta
inserido. O autor (2009) aponta que ha trés modos de pertencimento a uma comunidade, a saber:
0 engajamento, a imaginacdo e o alinhamento. Tomo aqui a no¢do de imaginacao proposta pelo
autor, que a define como um processo de expansdo do self que transcende tempo e espaco,
criando novas imagens de mundo e de nés mesmos” (WENGER, 1998, p. 176). A partir dessa
definicdo, Wenger (2009) defende que quando os sujeitos se engajam no mundo, eles constroem

imagens que os auxiliam a perceber o seu grau de pertencimento aos grupos gque 0s cercam.

O autor exemplifica sua fala por meio da seguinte analogia: um assistente social em uma
determinada cidade sabe que ali existem outros diversos assistentes e se imagina como um
deles. Essa imagem criada orienta 0s sujeitos para que eles consigam se vislumbrar sob

diferentes perspectivas e, a partir disso, explorem as diferentes possibilidades.

Com base em Wenger (1998), Kanno e Norton (2003) apresentam o conceito de Comunidades
Imaginadas como “grupos de pessoas ndo imediatamente tangiveis e acessiveis com as quais
nos associamos pelo poder da imaginacdo” (p.41). No entanto, Kanno e Norton (2003)
interessam-se pelo conceito relacionando-o a uma variedade de comunidades que podem ser
desejadas pelo aprendiz de L2, seja uma comunidade esportiva, uma rede profissional ou outras.
Nesse contexto, € possivel observar, em uma sala de aula, por exemplo, estudantes com

motivacgdes diversas. Alguns deles ja se percebem como parte de uma comunidade mesmo que
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esta ndo seja tangivel a eles, mas com a qual eles se identificam e da qual pretendem fazer parte

em algum momento.

Os autores apontam que o sentimento de pertencimento, de identificacdo com a cultura, com a
lingua ou com as pessoas daquela comunidade faz com que os aprendizes se engajem na
aprendizagem da lingua, que é o meio que lhes proporcionaré a oportunidade de serem membros
daquele grupo. Percebe-se, nesses estudantes, uma motivacdo que os leva a afiliacdo a
Comunidades Imaginadas em sua trajetoria de aprendizagem de L2. Segundo Norton (2001), a
comunidade imaginada aparece quando as pessoas que estdo aprendendo uma segunda lingua

aspiram a pertencer a uma comunidade de usuarios dessa lingua

Norton (2000), Ryan (2006), Norton e Toohey (2011); Norton (2013; 2015) esclarecem que a
motivacdo para a aprendizagem mediada pela afiliacdo as Comunidades Imaginadas leva 0s
aprendizes a um investimento maior para que seu objetivo final seja alcancado. Para os
aprendizes, a lingua alvo é vista como uma ponte para a comunidade da imaginacdo desejada
pelo aprendiz e oferece a ele possibilidades de assumir novas identidades no futuro, caso ele
aprenda a lingua. Segundo Ryan (2006), o estabelecimento dessas identidades é possibilitado a

partir das influéncias daquela comunidade e das conexdes afetivas com ela compartilhadas.

Segundo Bhabha (1998), as Comunidades Imaginadas permitem pensar no aprendiz que se
afilia a uma (ou varias) delas como um sujeito hibrido, ou seja, um estudante que se situa
geograficamente em um espaco fisico limitado, mas que se permite vislumbrar pertencer a
comunidades diferentes, mesmo que ndo sejam imediatamente tangiveis. Segundo o autor,
nesse exercicio imaginativo, o aprendiz acaba por exercer identidades diversas, uma vez que as

diferentes culturas as quais um individuo pertence sdo determinantes da(s) sua(s) identidade(s).

Essa movimentacdo de identidades (minha cultura/ cultura do outro, meu espaco/ espaco do
outro) pode ser percebida em uma perspectiva hibrida. Nas palavras de Bhabha (1998, p.22)
“essa passagem intersticial entre identificagcdes fixas abre a possibilidade de um hibridismo
cultural que acolhe a diferenga sem uma hierarquia suposta ou imposta”. Desse modo, as
experiéncias do aprendiz afiliado a uma comunidade imaginada podem ser multiplas e
coerentes. Nesse contexto, vivenciar a afiliagdo a uma comunidade imaginada é viver em uma
fronteira. A comunidade pode tornar-se “o lugar a partir do qual algo comega a se fazer
presente”. (BHABHA, 1998, p. 24).
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Ryan e Irie (2014) afirmam que os individuos criam e compartilham historias, incluindo a
historia de seu proprio self. Em sua visdo, as historias afetam a interpretacdo de seu passado,
bem como de suas trajetorias futuras. Isso decorre do fato de os sujeitos criarem representagdes
internas do self, que os ajudam a regular o seu comportamento. Os autores citam, em seu texto,
Vasquez e Buehler (2002) que apontam que gerar imagens mentais que remetem ao Sucesso
pode contribuir para 0 aumento da motivacdo, do esforco e da performance para conseguir o

que se almeja.

Segundo Ryan e Irie (2014), para alguns aprendizes, os selves possiveis e imaginados séo
essenciais para o processo de aprendizagem de L2. Nesse sentido, uma visdo aprofundada do
papel da imaginacdo pode ser, na visdo dos autores, um recurso de valor inestimavel, uma
ferramenta essencial e pratica, tanto para professores quanto para aprendizes. Trata-se de
incorporar os selves imaginados no ensino para potencializar a aprendizagem pelo viés da

motivacao pela imaginacao.

Appadurai (1996) afirma que as midias conectam pessoas ao redor do mundo; assim,
comunidades que antes eram separadas por milhas de distancia e totalmente desconhecidas séo
descobertas, e isso contribui para que diferentes culturas sejam compartilhadas, contribuindo
para que as pessoas se identifiguem com outras formas de viver e consigam se imaginar como

parte de comunidades distantes.

Na contemporaneidade, diversas préaticas de linguagem sdo construidas por meio da utilizacdo
das midias. Block (2007) menciona as salas de bate papo como uma area promissora para se
pesquisar acerca de identidade e aprendizagem de L2. Para exemplificar, o autor cita o exemplo
de Lam (2004), que documenta o caso de duas imigrantes chinesas de 17 e 18 anos que vivem
na California. A autora, além de entrevistar as garotas, analisou mais de 20 horas de mensagens
via bate papo, em um periodo de 8 meses. Ela descobriu que as garotas tinham poucas
oportunidades de praticar inglés fora da escola, j& que moravam em um bairro
predominantemente chinés. E mesmo na escola, eram zombadas pelos colegas pela qualidade
do inglés, o que as deixava pouco confortaveis para se expressarem. Por meio do uso das
plataformas digitais, as meninas tiveram a oportunidade de alcancar um terceiro lugar, que fica

entre o passado chinés e o presente americano.
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Nos ultimos anos, o intercdmbio possibilitado pelo uso das plataformas e das tecnologias de
informacdo e comunicagdo como um todo tem permitido um investimento na aprendizagem e
amplas possibilidades para afiliacdo a Comunidades Imaginadas (BAMBIRRA, 2008). Além
das salas de bate papo mencionadas por Block (2007), é preciso considerar os diversos
aplicativos e programas produzidos especialmente para desenvolvimento da lingua, que vém
sido amplamente utilizados por aprendizes de todo o0 mundo. Além deles, hd o envolvimento
em atividades que visam ao uso da lingua, como mdasicas, filmes, jogos e outros, que ajudam
no desenvolvimento linguistico (PAIVA; BRAGA, 2010). Essa mediacéo eletrdnica renova-se

a cada dia, proporcionando um compartilnamento cultural significativo.

Passo agora a discussao de critérios estabelecidos para que seja possivel identificar a afiliacéo

dos participantes desta pesquisa a Comunidades Imaginadas.

2.3.4.1 Caracteristicas de aprendizes afiliados a Comunidades Imaginadas

MacMillan e Chavis (1986) definem quatro critérios que estabelecem um vinculo entre membro
e comunidade: “1) o [senso de] pertencimento; 2) influéncia; 3) integracdo e satisfacdo das

necessidades; e, por fim, 4) as conexdes afetivas compartilhadas.

Segundo esses autores (op. cit.), o primeiro critério — o pertencimento, diz respeito ao
sentimento que o membro nutre por ter investido na comunidade e de, por isso, ter o direito de
pertencer a ela. O pertencimento traz uma ideia de seguranca emocional. O segundo critério —
a influéncia na comunidade, ¢ um conceito “bidirecional” (p. 9), uma vez que a influéncia ¢
exercida do membro para a comunidade e da comunidade para 0 membro de forma simultanea.
O terceiro critério — integracdo e satisfacdo das necessidades, esta relacionado ao reforco da
identidade do membro, uma vez que sugere que para que um grupo mantenha sua integracéo e
0 Senso comunitario, é preciso que seus membros sintam que é recompensador pertencer a ele.
Por fim, o quarto critério — as conexdes afetivas compartilhadas — baseiam-se em uma histéria

compartilhada, ou seja, é preciso haver identificagdo com o grupo.

Sobre tais critérios, Ryan (2006, p. 34) salienta que € possivel observa-los em muitas pessoas

jovens ao redor do globo que possuem interesses em comum e gostam de experiéncias afins. O

38 Tradugdo minha para: “1) Membership; 2) The community’s influence on members and vice versa; 3) Integration
and fulfillment of needs; 4) Shared emotional connections ”.
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autor discorre sobre a motivacio pela perspectiva do ‘eu ideal’ (DORNYEI, 2005),
relacionando-a a afiliacdo a Comunidades Imaginadas, salientando que o aprendiz afiliado a
uma comunidade imaginada ja pertence a ela mesmo que nao se engaje diretamente com seus
membros. Em sua visao, o0 mecanismo regulatorio da interacdo com a comunidade imaginada
€ 0 ‘eu ideal’. Desse modo, na identificacdo de afiliagio Comunidades Imaginadas na trajetoria
de aprendizagem dos participantes desta pesquisa, considerarei esta observacdo de Ryan (2006)
como um critério extra aos ja definidos por MacMillan e Chavis (1986), conforme especifico

mais adiante no Quadro 3.

Pavlenko e Norton (2007) ampliam a discusséo sobre a identidade de afiliados a Comunidades
Imaginadas para que seja possivel compreender melhor seu processo de aprendizagem.
Segundo as autoras, a afiliacdo a essas comunidades influencia a agéncia, a motivacao, o
investimento e até a resisténcia para a aprendizagem, dependendo do grupo identitario ao qual
pertencem. Os grupos estabelecidos pelas autoras sdo: a) pos-colonial; b) global; ¢) étnico; d)

multilingual; e, e) identidades de género.

Sobre o primeiro grupo, o pés-colonial, as autoras apontam que, em uma era globalizada, as
nagdes pds-coloniais se posicionam de forma diferente em relagéo ao papel do inglés. Enquanto
alguns paises renunciam ao uso da lingua, relacionando-a ao colonialismo, outros posicionam-
se de forma neutra. Outros, ainda, dela se apropriam, construindo identidades nacionais préprias
e, a0 mesmo tempo, a ela se opondo. Essas identidades nacionais construidas e as Comunidades
Imaginadas pelos sujeitos exercem grande influéncia na forma como as politicas educacionais

sdo tracadas em relacdo a aprendizagem de lingua.

Referente ao segundo grupo, as autoras explicam a identidade global da seguinte forma: em
relacdo aos paises para os quais o inglés ndo € uma lingua relacionada ao colonialismo, como
é o caso do Brasil, ela é concernente ao mundo da economia e tem seu valor simbdlico
ampliado. Com isso, ha um investimento na aprendizagem visando, em especial a uma maior

participacdo no mercado global e avangos na carreira profissional.

Essas novas economias e politicas de Estado levam os individuos ao desenvolvimento de novas
opcOes identitarias, posicionando-os como cidaddos do mundo. Essa cidadania global,
decorrente da globalizacdo e da democratizacdo da internet, permite que pessoas que nunca

sairam do pais e que ndo tém essa pretensdo utilizem a Lingua Inglesa como lingua franca em
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diversas situagdes. O trabalho remoto, para citar um exemplo, viabiliza préticas sociais em

empresas como multinacionais, antes restritas a quem viajasse para outros paises.

Ja o terceiro grupo, o da etnicidade, sugere que mesmo nos paises em que o inglés € a lingua
dominante, h&a uma discussao sobre quem é um falante legitimo dessa lingua. O inglés falado
por imigrantes dentro daquele pais, por exemplo, por vezes € rebaixado a um status de lingua
inferior, 0 que pode levar os falantes dessa variante linguistica a um sentimento de inferioridade

e isolamento.

Segundo Pavlenko e Norton (2007), para compreender o investimento dos aprendizes, € preciso
examinar as multiplas comunidades a que eles pertencem e compreender em quais delas eles se
imaginam como falantes legitimos da lingua. As autoras salientam que a etnicidade tem um
papel importante na comunidade imaginada dos aprendizes. Em sua viséo, a partir do momento
em que os aprendizes reconfigurarem a imaginacdo do seu ‘eu ideal’ e passarem a
vislumbrarem-se como falantes em um mundo em transformacéo, a ideia de alguém possuir a

lingua seré contestada.

O quarto grupo se refere ao falante multilingue ou aprendiz da lingua e complementa as
discussdes acerca da crenca de que ha um falante legitimo da lingua. Devido ao status de poder
relacionado ao falante nativo de Lingua Inglesa, muitos aprendizes sdo posicionados como
falantes deficitarios, situacdo que limita suas possibilidades identitarias, bem como restringe as

comunidades que poderiam ser imaginadas por e para esses aprendizes.

Segundo as autoras, em paises em que o inglés é falado, os que aprendem a lingua como
segunda, terceira ou quarta lingua sdo vistos como “falantes ndo-nativos, estudantes com a
proficiéncia limitada, falantes de interlingua, ou aprendizes de lingua”39. Pavlenko e Norton
(2007, p. 596) relembram o estudo de Kanno e Applebaum’s (1995, p. 43), em que um aluno
gritou para o outro “vocé é surdo ou ESL?”’40 Nesse exemplo, o status do bilinguismo pode ser
comparado a uma deficiéncia cognitiva. Desse modo, as autoras pontuam que 0 que se espera
€ que novas geragOes aprendam a se imaginar como membros de um mundo linguisticamente

diverso.

39 Traducdo minha para “(...) non-native speakers, limited English proficiency students, interlanguage speakers,
or language learners”.
40 ESL pode ser compreendido como aprendiz de inglés como segunda lingua.
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Por fim, as autoras tratam das identidades de género. Aprender a lingua, em sua viséo, permite
a possibilidade de imaginar diferentes identidades relacionadas ao género. Para exemplificar,
Pavlenko e Norton (2007) pontuam que muitas mulheres percebem a aprendizagem de inglés
como propiciadora de possibilidades de libertacdo e rompimento com o patriarcado, pelas
possibilidades de vislumbrarem um futuro profissional mais promissor. Desse modo, as
Comunidades Imaginadas viabilizam uma identidade imaginada, que oferece diversas

possibilidades ao futuro aprendiz.

As contribuicOes de Pavlenko e Norton (2007), na mesma linha de Ryan (2006), séo de grande
relevancia para este estudo, uma vez que as autoras apontam as possibilidades identitarias
vislumbradas por aprendizes de inglés como L2 ao redor do globo. Penso que imaginar
diferentes possibilidades identitarias, corresponda a vislumbrar os ‘eus ideais’, que é um
mecanismo regulatério de interacdo com a comunidade imaginada, conforme afirma Ryan
(2006). Desse modo, a partir dos critérios estabelecidos por MacMillan e Chavis (1986), as
contribuicdes de Dornyei (2005), Ryan (2006) e Pavlenko e Norton (2007) considerarei um
afiliado a uma comunidade imaginada os aprendizes que apresentarem as caracteristicas do
Quadro 3.

QUADRO 3: Critérios para identificacdo de aprendizes afiliados a Comunidades Imaginadas

Caracteristicas dos afiliados a Comunidades Imaginadas
- Sentimento de pertencimento a comunidade
o ©
= § Influéncia da comunidade no aprendiz e vice-versa.
S 2 Integracdo e satisfacdo das necessidades dos membros
Q ©
© ~ p B
=5 Conexdes afetivas compartilhadas
o . . . . , . . ~
@ an =2 S | Possuir eus ideais como mecanismos regulatérios de interacdo com
2 cgat . . .
5 S S8 = 2| acomunidade imaginada.
QO xrYa o
Fonte: Elaborado pela autora

Identifiquei, nesta se¢do, pontos importantes que devem ser considerados ao avaliar a afiliacdo
de aprendizes a Comunidades Imaginadas como uma estratégia motivacional em diversas
contextualizacBes de aprendizagem. Sabe-se que a trajetdria de aprendizagem de cada individuo
é Unica e marcada por experiéncias diversas. Desse modo, passo agora a discussdo acerca de

experiéncias positivas de aprendizagem de L2.
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2.4 Experiéncias de sucesso na aprendizagem de inglés como lingua estrangeira

Anteriormente, nesta tese, ao discutir motivacdo, apresentei as trés constituintes do Sistema
Automotivacional (DORNYEI, 2005, 2009), focando a discussdo nos dois constituintes que
representam os ‘eus possiveis’: o ‘eu ideal’ e o ‘eu esperado’. Dornyei (2019) aponta que a
terceira constituinte do sistema, as Experiéncias de Aprendizagem em L2, foi pouco teorizada
na literatura quando comparada aos outros dois constituintes, embora seja, na perspectiva do
autor, “um preditor poderoso do comportamento motivacional” (p. 22), a “Cinderela do sistema

automotivacional”, como o autor expde no titulo de seu artigo.

Segundo Ddrnyei e Ryan (2015, p. 88), a constituinte Experiéncia de Aprendizagem de L2 é
diferente dos outros dois por abordar, em vez de possibilidades futuras de aprendizagem, a
experiéncia presente do aprendiz, cobrindo diversas situagdes referentes ao seu contexto
imediato, exemplificadas pelo autor como “o impacto do professor, o curriculo, o grupo de
colegas e as experiéncias de sucesso”4. Estudos como o de You e Dornyei (2016) indicam que,
embora néo se trate de uma relagdo de causa e efeito, o desejo de investir tempo e energia na
aprendizagem de estudantes chineses parece estar mais associado a Experiéncia de

Aprendizagem de L2 que aos outros dois constituintes do sistema.

Dornyei (2019, p. 20) conceitua Experiéncias de Aprendizagem como “qualidades percebidas
do engajamento do aprendiz com varios aspectos do processo de aprendizagem” e explica como
a noc¢do de engajamento pode ajudar na compreensdo da natureza da terceira constituinte do
sistema. Mercer e Dornyei (2020) pontuam que o termo engajamento e seus derivados séo
utilizados no cotidiano, mas também como termos técnicos e por isso abarcam diversos
significados aceitaveis. No entanto, a esséncia do termo engajamento, quando relacionada as
atividades escolares, corresponde a participacdo ativa e ao envolvimento do estudante nas
tarefas. Segundo os autores (p. 6), “a motivacdo é necessaria para preparar negocio, mas o

engajamento é indispensavel para sela-10".42

41 Tradugdo minha para (...) “(e.g., the impact of teacher, the curriculum, the peer group, and the experience of
success.)”

2 Traducdo minha para “motivation is undoubtedly necessary for ‘preparing the deal’, but engagement is
indispensable for sealing the deal”)
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Dornyei (2019) e Mercer e Dornyei (2020) salientam que o verbo engajar precede um alvo,
portanto, um individuo engaja-se em determinada atividade. Segundo os autores, no caso da
aprendizagem de L2, o alvo envolve o processo e 0 ambiente de aprendizagem. De acordo com
Ddornyei (2019), o senso comum sugere incluir, como alvo, alguns itens, como contexto escolar,
programa de estudos e material, tarefas de aprendizagem, pares, professores, entre outros alvos
ainda n&o definidos pelo autor.

Segundo Miccoli, Bambirra e Vianini (2020), narrativas de aprendizagem contadas por
estudantes e professores contém redes complexas de experiéncias, tipica dos sistemas
dindmicos complexos. As autoras defendem que as experiéncias que circundam a aprendizagem
de L2, tais como as experiéncias de ensinar e aprender, as experiéncias de alunos e professores,
bem como o aprender e ensinar em uma sala de aula, sdo complexas por englobarem seres
humanos em contexto, ambos sistemas complexos. Além disso, as experiéncias permitem

compreender o fendmeno complexo de desenvolvimento da lingua.

As pesquisas sobre experiéncias de ensino e aprendizagem iniciaram no Canada nos anos 90,
quando Miccoli identificou uma lacuna na literatura da linguistica aplicada ja que, na época, 0s
estudos ndo contemplavam as narrativas e pontos de vista dos aprendizes. No Brasil, a pesquisa
experiencial objetiva descortinar as experiéncias de ensino e de aprendizagem e considera 0s
pontos de vista dos sujeitos envolvidos em salas de aula presenciais e virtuais, na aprendizagem
formal, informal ou incidental. Além disso, alguns estudos envolvem professores em servico e
em pré-servico, bem como aqueles em formacdo ou em educacdo continuada (MICCOLI,
BAMBIRRA; VIANINI, 2020).

Segundo Silva e Souza, Saldanha e Miccoli (no prelo), a pesquisa experiencial foi formalizada
em 2008, por meio do projeto ACCOLHER, sigla para “Atividade, Complexidade e
Colaboragdo: Observando e Ouvindo Ligdes, Historias, Experiéncias e Reflexdes” coordenado
por Miccoli. A partir de entdo, um grupo de pesquisadores expandiu 0 escopo de pesquisa,
investigando as experiéncias dentro de temas diversos envolvendo docentes, discentes e
discentes e docentes no mesmo estudo. Isso significa que a pesquisa experiencial busca dar voz

a professores e estudantes em diferentes situagdes de pesquisa.

Embora diversos estudos tenham descortinado experiéncias de aprendizagem que resultaram

em experiéncias positivas e negativas, um, em especial, abordou experiéncias de sucesso na
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aprendizagem de inglés, que foi o de Arruda (2014). O conceito de aprendizagem bem-
sucedida, bem como as caracteristicas de estudantes bem-sucedidos abragados nesta tese séo de
Arruda (2014).

Segundo a autora (p. 165), experiéncias bem-sucedidas sédo aquelas em que os estudantes
demonstram progresso em sua aprendizagem. Sua pesquisa mostrou que a “aprendizagem bem-
sucedida ndo depende somente de acdes individuais dos estudantes para aprender, mas também
de propiciamentos do contexto sociocultural.” A autora destacou os fatores propiciadores de

aprendizagem bem-sucedida no ensino regular publico e privado, conforme Quadro 3.

QUADRO 4 - Fatores propiciadores de aprendizagem bem-sucedida na escola publica e

privada

Fatores propiciadores de aprendizagem
bem-sucedida na escola publica

Fatores propiciadores de aprendizagem
bem-sucedida na escola privada

1. Investimento em Autonomia
Oportunidades de uso da lingua no
contexto fora de sala de aula

2. Avaliacdo do Ensino e/ou Aprendizagem

3. Prética do Professor
Uso de Estratégias
Interesse pela Lingua e sua Aprendizagem

4. Concepcdes sobre Aprendizagem Pessoal
Questdes ldentitarias

5. Atividades de Sala de Aula
Esforco e Persisténcia
Atitudes Pessoais
Aceitacdo de Responsabilidade
Concepcgodes de Usovalia

6. Participacéo e Desempenho
Formalizacdo de Intencdes,
Concepcodes sobre Papel do Estudante

1. Investimento em Autonomia
Avaliacgéo do Ensino e/ou Aprendizagem

2. Oportunidades de uso da lingua no
contexto
fora de sala de aula

3. Prética do Professor
4. Uso de Estratégias

5. Questdes ldentitarias
Concepcdes sobre Aprendizagem Pessoal
Experiéncias de Aprendizagem

6. Atividades de Sala de Aula

7. Participacdo e Desempenho

Aceitacdo de Responsabilidade

Expresséo de sentimento: gosto,
apreciacgéo relacionados a sala de aula, (i.e,
dindmicas, atividades propostas como jogos)

Concepgdes sobre Ensino de Inglés

Concepcdes sobre Aprendizagem de
Inglés

Concepcodes de Usovalia

Experiéncias de Dindmicas de grupo

Fonte: Arruda (2014, p. 164)
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O Quadro 4 é de grande relevancia neste estudo, ja que foi utilizado para a criacdo do
questionario no intuito de identificar os estudantes que apresentam aprendizagem bem-
sucedida. E importante salientar que os fatores propiciadores de aprendizagem bem-sucedida
presentes no quadro séo dispostos em ordem decrescente de ocorréncia nas narrativas dos

estudantes.

Os elementos convergentes que caracterizam os estudantes bem-sucedidos de escolas de ambas
as esferas, segundo 0 mesmo quadro, sdo, a saber: “uso de estratégias para aprender,
participacdo e desempenho em sala de aula, ligadas a motivacdo dos estudantes: investimento
em autonomia, em questoes identitarias e na aceitagdo da responsabilidade”. A autora pontua
também que as acBes dos aprendizes sdo influenciadas por concepcdes positivas sobre a sua
propria aprendizagem e usovalia da lingua oportunizadas pelo contexto escolar, como a “pratica

de professores ¢ atividades em sala de aula” e pelo contexto externo, como “recursos culturais”.

Desse modo, segundo a autora (p.169) estudantes “motivados para aprender, independente de
pertencerem a escola publica ou a particular, aproveitam os propiciamentos encontrados no
contexto da sala de aula e de fora dela, vivenciando, assim, experiéncias de sucesso na
aprendizagem.” Assim, a agéncia dos estudantes relacionada a motivacdo destaca-se em sua
analise. A pesquisa de Arruda (2014) contribui de forma significativa para uma mudanca de

paradigma quanto a impossibilidade de aprendizagem de L2 em escolas regulares.

Arruda (2014) apresenta ainda os conceitos complementares de aprendizes bem-sucedidos de
Norton e Toohey (2001) e Paiva (2013). Arruda (2014, p. 21) aponta que Norton e Toohey
(2001) definem bons aprendizes como “aqueles que buscam maneiras de exercer agéncia para
negociar sua entrada nas redes sociais desejadas.” J& Paiva, aponta que aprendizes bem-
sucedidos sé&o:

agentes*® ativos que se arriscam, experimentam e exploram o ambiente. As pessoas, ao
tentar aprender uma segunda lingua, inconscientemente se organizam em um ambiente
ecolégico linguistico por meio de uma miriade de atos individuais de uso da lingua
(PAIVA, 2013 p. 73).4

43 Segundo Paiva (2013, p. 65), “um agente é aquele que age e cujas a¢des podem ser motivadas ou restringidas
por outros elementos No sistema ou por outros sistemas”.

4 Tradugdo de Arruda (2014) para: “active agents who take risks, experiment and explore the environment. People
trying to learn a second language unconsciously organize themselves into a linguistic ecological environment
through a myriad of individual acts of language use.”
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Arruda (2014) ainda traz o conceito de aprendizes bem-sucedidos na perspectiva de Ushioda
(2008), que salienta que uma boa aprendizagem de linguas ndo estd somente nas maos de
estudantes motivados, mas depende em grande parte das praticas sociais que envolvem o

aprendiz.

Segundo Miccoli, Bambirra e Vianini (2020), a pesquisa envolvendo experiéncias tem sido
documentada por meio de narrativas. As analises quanto as experiéncias de aprendizagem séo
realizadas a partir da categorizacéo proposta pelo marco de referéncia das autoras. Sua origem
se deu a partir do marco de referéncia experiencial, criado em 1997, revisto por Miccoli em
2007 (MICCOLLI, 2014), por Bambirra (2009) e novamente em 2020, por Miccoli, Bambirra e

Vianini, conforme exposto no Quadro 5.

QUADRO 5 - Marco de referéncia de aprendizagem de inglés como lingua estrangeira proposto

por Miccoli

Experiéncias cognitivas — Eventos relacionados as acdes iniciadas pelos aprendizes no
processo de aprendizagem de contetidos ou habilidades especificas.

Cog.1. Experiéncias nas atividades em sala de aula — referem-se as atividades ou tarefas
em sala de aula.

Cog.2. ldentificacdo de objetivos, dificuldades e duavidas — referem-se a objetivos
identificados de atividades ou tarefas, as dificuldades ou duvidas no processo de realiza-las.
Cog.3. Experiéncias de participacdo e desempenho - referem-se a participacdo /
performance na aula prestando atencéo, lendo ou discutindo ativamente, refletindo etc.
Cog.4. Avaliacdo de aprendizagem — referem-se ao que foi aprendido das atividades ou
tarefas em sala de aula.

Cog.5. Experiéncias relacionadas ao ensino — referem-se a pratica do professor; a sala de
aula enquanto espaco de aprendizagem; a como o professor apresenta atividades ou tarefas.
Cog.6. Experiéncias paralelas as atividades em aula — referem-se ao livro didatico, ao
dever de casa, testes, provas, uso de tecnologia digital, reconhecimento e proveito das
oportunidades, etc.

Cog.7. Estratégias de aprendizagem — referem-se a como os aprendizes lidam com 0s
desafios das aulas, fazendo anota¢Ges, memorizando, fazendo perguntas, etc.

Experiéncias sociais — eventos relacionados as a¢6es dos aprendizes envolvendo os tipos de
interacdo professor-aprendiz ou aprendiz-aprendiz.

Soc.1. Interagdo e relacGes interpessoais — referem-se as interagdes e relagdes interpessoais
do aprendiz com seus colegas de classe.

Soc.2. Tensdo nas relagdes interpessoais — referem-se a competicao, criticas, correr riscos,
colaboracéo, apoio, etc.

Soc.3. Experiéncias por ser estudante — referem-se as vivéncias do aprendiz na posi¢do de
participante da classe.

Soc.4. Experiéncias relacionadas a préatica do professor — referem-se as relagdes de poder;
como o aprendiz interage com o professor; como avalia o professor.
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Soc.5. Experiéncias em grupos ou em dindmicas de grupo — referem-se as especificidades
do trabalho em grupo — estar em grupo e realizar tarefas em grupo.

Soc.6. Experiéncias da turma — referem-se as descri¢fes da turma de estudantes como um
todo; a sala de aula como um lugar de coexisténcia.

Soc.7. Estratégias sociais — referem-se a como o aprendiz lida com a competigdo, com a
critica; a outras situacdes sociais desafiadoras em sala.

Experiéncias afetivas — eventos relacionados as a¢des do aprendiz envolvendo emocdes.
Afe.1. Experiéncias de sentimentos — referem-se aos sentimentos positivos e negativos que
emerge em sala de aula.

Afe.2. Experiéncias de motivagao, interesse e esforco — referem-se a (1) estar motivado ou
ndo; (2) ao interesse pelas aulas e (3) ao esfor¢o despendido a fim de superar obstaculos na
aprendizagem.

Afe.3. Atitudes do professor — referem-se aos sentimentos e emoc¢fes do professor
observadas em sala de aula.

Afe.4. Estratégias afetivas — referem-se a como o aprendiz lida com sentimentos e emocdes.

Experiéncias circunstanciais — eventos que se referem ao contexto imediato — eventos e
circunstancias que interagem com o aprendiz enquanto ele ou ela aprende — incluindo as
pessoas envolvidas e o tempo.

Cir.1. Experiéncias institucionais — referem-se a processos como matricula, requisitos,
outras demandas institucionais.

Cir.2. Experiéncias relativas a lingua estrangeira — referem-se ao status da lingua
estrangeira, ao status de ser um falante da lingua estrangeira, etc.

Cir.3. Experiéncias relacionadas a tempo — referem-se a (1) falta de tempo para atividades
e tarefas dentro e for a da sala de aula; (2) ao passar do tempo; (3) a questdes sazonais.
Cir.4. Experiéncias relacionadas ao ambiente fisico — referem-se a (1) distancia; (2)
ambiente fisico da sala de aula; (3) estrutura fisica da sala de aula; (4) localizacéo da sala de
aula, vizinhanca; (5) questdes espaciais como a posi¢do na qual o aprendiz senta, os arredores
etc.

Cir.5. Influéncia do pesquisador — referem-se a eventos relacionados & influéncia do
pesquisador na sala de aula e no desempenho dos estudantes.

Experiéncias_conceptuais — eventos relacionados as acfes envolvendo as crengas dos
aprendizes.

Cpt.1. Ensino de inglés — referem-se as crencas do aprendiz a respeito do ensino de inglés;
da relagéo professor-estudante ideal; do papel do professor; das atividades e tarefas.

Cpt.2. Aprendizagem de inglés — referem-se as crencas a respeito da aprendizagem de inglés;
do papel do estudante, suas responsabilidades.

Cpt.3. Aprendizagem pessoal — referem-se ao seu proprio processo de aprendizagem.
Cpt.4. Outras concepgcles — referem-se as crencas relacionadas aos pais, a familia,
relacionamentos, diretores de escola, sociedade, teoria e pratica.

Experiéncias pessoais — Eventos ou circunstancias que acontecem na vida do estudante em
paralelo ao universo da escola

Pes.1. Experiéncias socioecondmicas — referem-se ao status socioecondmico pessoal do
aprendiz ou da escola onde estuda.

Pes.2. Experiéncias anteriores — referem-se as experiéncias de aprendizagem anteriores.
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Pes.3. Experiéncias relacionadas a vida pessoal — referem-se as experiéncias singulares
dentro ou fora da sala de aula.

Pes.4. Experiéncias atuais no trabalho e no estudo — referem-se as experiéncias de estudo
na escola; a experiéncias de como o trabalho afeta o estudo.

Pes.5. Experiéncias de reflexdo — referem-se as reflexdes do aprendiz sobre si mesmo, sua
identidade de aprendiz ou sua propria aprendizagem.

Pes.6. Experiéncias identitarias — referem-se as (1) muitas identidades assumidas pelo
aprendiz na sala de aula enquanto aprende ou (2) autopercepg¢do, autoconsciéncia enquanto
individuos; (3) com o que ou com quem se identificam.

Experiéncias projetivas — Projecdes que os estudantes fazem no momento em que narram
suas historias

Pro.1. Planos — referem-se ao plano de acdo; a algo que o aprendiz pretende fazer.

Pro.2. Desejos — referem-se a algo desejavel, mas dificil de alcancar; a algo que seria bom
mudar ou alcangar.

Pro.3. Necessidades — referem-se as questdes que merecem atencdo: fluéncia,
comportamentos, sentimentos, alimentacdo, morar em casa propria, etc.

Pro.4. Experiéncias vislumbradas — referem-se a objetivos mais distantes; desejos, visdes,
sonhos; algo impossivel de alcancar no momento, eus ideais.

Fonte: Miccoli; Bambirra e Vianini (2020, p. 35-37)

Neste estudo, a experiéncia da participante também foi gerada por meio de uma narrativa. No
entanto, o marco de referéncia ndo sera usado diretamente para identificar e categorizar os
componentes experienciais que emergem do discurso da participante por causa do foco da
pesquisa ser voltado para a questdo da motivacdo, flagrada por meio das afiliacGes a
Comunidades Imaginadas. A categoria mais relevante do marco de referéncia de experiéncias
de aprendizagem de inglés como lingua estrangeira, para o caso deste estudo — a das
experiéncias circunstanciais —, esta inserida no quadro de Zanoteli e Bambirra (2019). Nesse

contexto, ela serd utilizada para analise dos dados conforme explicado na secdo Metodologia.

Passo agora a apresentacdo da metodologia utilizada neste estudo.
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3 METODOLOGIA

3.1 Classificacdo da pesquisa

Para este estudo, foi utilizada a pesquisa narrativa experiencial. Tal pesquisa tem um viés
naturalista que permite uma compreensao interpretativa da experiéncia humana, trazendo a luz
processos e significados (DENZIN; LINCOLN, 2006).

Para justificar a escolha pelo trabalho com narrativas nesta tese, trago, primeiramente, Bruner
(1991), que afirma que a mente humana é narrativa. Na perspectiva do autor, é possivel
compreender a narrativa como uma producdo simbdlica e social que permite que o individuo
ndo apenas represente, mas (re)construa sua versao da realidade. O autor (1987) aponta que, ao
acessar o relato cultural dos sujeitos, tem-se a possibilidade de acessar a interpretacdo que eles
fazem de si mesmos e de sua realidade, ou seja, processos linguisticos e cognitivos do sujeito
moldados pela cultura, guiam a autoproducéo de narrativas de vida e tém o poder de organizar
a memoria, segmentar ou unir os eventos da vida. Com isso, 0s sujeitos se tornam as narrativas

autobiogréaficas por meio das quais contam suas vidas.

Nesse Vviés, o self resulta de um processo de construcdo de significado. Isso quer dizer que o
self ndo é visto como um ndcleo isolado de consciéncia situado na cabeca do sujeito, mas é
construido por meio de interacdes e €, em maior ou menor grau, definido pela cultura, ja que o
self é negociado entre o individuo e a cultura onde ele esta inserido. Assim, o individuo assume

o lugar de protagonista em um processo de autoconstru¢do (BRUNER, 1987).

Bruner (1987) mostra que a pesquisa, a partir de narrativas de vida, representa uma mudanca
de paradigma, uma “virada linguistica” nas pesquisas em Ciéncias Humanas e Sociais. O autor
reflete sobre a narrativa como construto, e considera a narrativa em uma perspectiva
construcionista. Assim, cada relato que fazemos de nés constitui uma versdo, uma interpretacgéo,

uma (re)construcdo da experiéncia, das nossas memorias.

Mercer (2016) afirma que, ao buscar refletir sobre quem somos, produzimos autodescri¢des
determinadas por nossas crencas, ideologias, motivos, memorias, sonhos e objetivos. Tal
determinacéo é sinalizada no modo como agenciamos os elementos linguisticos, na forma como

construimos o processo de referenciacdo que constitui a trama narrativa. Assim, considerando
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que a mentalidade dos individuos é moldada por meio de uma identidade narrativa (BRUNER,
1987; 1991) os aspectos mencionados por Mercer (2016) sdo relevantes para que seja possivel

conhecer a trajetoria de aprendizagem dos aprendizes de L2 que participardo deste estudo.

Aragdo (2007, p. 95), sobre a relevancia das narrativas para analise de aprendizagens, afirma
que as vidas humanas sdo construidas por historias complexas. O autor argumenta que, ao
recontar as historias de seu viver, 0s estudantes podem reavaliar suas historias antigas e partir
para a trajetoria que deseja vivenciar. Ainda segundo o autor, as narrativas propiciam momentos
de autoconhecimento em que condutas pessoais sdo questionadas. Desse modo, ao “narrar suas
historias, suas memorias ou eventos marcantes, um aprendiz pode se conscientizar e agir

coerentemente com seu emocionar”.

Cada narrativa produzida é um resgate de memorias e de experiéncias vividas. Por esse motivo,
Miccoli (2010) salienta a importancia de se coletar experiéncias, para que seja possivel ampliar
as reflexbes sobre as vivéncias individuais. Ao focar na experiéncia, é possivel perceber as
perspectivas dos individuos em situacdes diversas, além de captar o significado que essas

atividades tém para eles.

Miccoli (2005, p.10) expde que a experiéncia € um “fendmeno vivo, proprio de nossa heranga
bioldgica e de nossa existéncia em comunidades, em processo no qual dialeticamente,
modificamos e somos modificados”. A autora complementa que as experiéncias envolvem
dindmicas de relacdes e interacdes. Ao verbalizar as experiéncias vivenciadas, o narrador
reformula o fenbmeno, compartilhando-o com utilizacdo de critérios que ampliam a
possibilidade de aceitacdo por outros. Por esse motivo, € importante considerar o carater

historico e coletivo contido na narracao.

Souza e Silva, Saldanha e Miccoli (no prelo) caracterizam a pesquisa experiencial como uma
“abordagem de natureza aplicada a investigagdo de processos de ensino e aprendizagem que
busca recuperar e compreender vivéncias (retrodiccdo)”. Na visao de Prodanov e Freitas (2013,
p. 51), a pesquisa aplicada “objetiva gerar conhecimentos para aplicagcdo pratica dirigidos a
solucdo de problemas especificos”. Desse modo, a presente pesquisa pode ser categorizada
como aplicada por ter como objetivo principal gerar conhecimentos relacionados ao ensino e

aprendizagem de L2 para aplicacdo na pratica de docentes de escolas regulares.
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Do ponto de vista de seus objetivos, ao estudar as possibilidades de aprendizagem de L2 por
meio da afiliacho as Comunidades Imaginadas, o estudo pode ser classificado como
exploratério por ter como finalidade buscar uma compreensao maior e mais profunda sobre o
tema a ser investigado, buscando informacGes em narrativas, entrevistas e questionarios
semiestruturados, conforme pontuam Prodanov e Freitas (2013). Os autores (p. 52) salientam
que a pesquisa exploratoria possui “planejamento flexivel, o que permite o estudo do tema sob

diversos angulos ¢ aspectos”.

Na viséo de Souza e Silva, Saldanha e Miccoli (no prelo), a pesquisa experiencial tem, grande
parte das vezes, uma orientacdo exploratéria, “pois permite ao pesquisador ir se aprofundando

na vivéncia investigada, a medida que a mesma vai emergindo dos dados.”

Na tentativa de analisar e compreender os fendmenos, a pesquisa terd& uma abordagem
qualitativa, compreendo que se trata de um “método de interpretacdo dindmica” dos fatos, que
ndo podem ser considerados ‘“fora de seu contexto social, politico, econémico, etc.”.
(PRODANOV; FREITAS, 2013, p. 34). Gaskell (2003, p. 81) complementa que “a pesquisa
qualitativa é muitas vezes vista como uma maneira de dar poder ou dar voz as pessoas, em vez
de tratd-las como objetos, cujo comportamento deve ser quantificado e estatisticamente
modelado”. A ideia de dar voz perpassa pela tentativa de proporcionar um momento de partilha
de um conhecimento. Por esse meio, € possivel descortinar situacGes de sua realidade,

adentrando um universo antes restrito apenas ao sujeito.

Segundo Souza e Silva, Saldanha e Miccoli (no prelo), a pesquisa experiencial é qualitativa. As
autoras pontuam que, embora possa haver, na pesquisa experiencial, “identificacdo,
categorizacao e quantificacdo de experiéncias que emergem do discurso dos participantes”, esse
procedimento é seguido da analise das relacGes entre as experiéncias, portanto, “ela ndo pode

ser classificada como pesquisa mista”.

Do ponto de vista dos procedimentos técnicos, esta pesquisa pode ser definida como estudo de
caso, ja que coleta e analisa de forma aprofundada os dados fornecidos por determinado grupo.
Prodanov e Freitas (2013) esclarecem que um Estudo de Caso orienta a busca de explicacdes e
interpretacdes que sejam convincentes para fenémenos sociais complexos, de modo a elaborar

uma explicacao para o caso.
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Prodanov e Freitas (2013, p. 64) afirmam que um Estudo de Caso € um “caso sobre algo que
necessita ser identificado para conferir foco e direcdo a investigacdo”. Para investigé-lo, é
necessario recorrer a multiplas fontes de dados e a métodos diversificados de coleta, como:
observacdes diretas e indiretas, entrevistas, questionarios, narrativas, registros de audio e video,
diérios, cartas, documentos, entre outros. Nesta pesquisa, estudei o caso de estudantes de
graduacdo em Letras de uma universidade estadual sediada em Divinopolis/MG, que se
mostraram motivados para aprender inglés e que lancaram mao da afiliacdo a Comunidades

Imaginadas em sua trajetoria de aprendizagem.

3.2 Descricéo da geracdo de dados

O local escolhido para a coleta de dados foi a Universidade do Estado de Minas Gerais, UEMG
- Divinopolis. A escolha do local se deu em funcéo de eu lecionar na instituicdo ha alguns anos
e ter percebido que alguns estudantes mostravam indicios de afiliagdo a Comunidades
Imaginadas, o que pode ter contribuido para que seu investimento na aprendizagem de Lingua

Inglesa tenha sido ampliado, levando-os a um bom desenvolvimento linguistico.

Para iniciar a selegdo dos participantes, fez-se necessario visitar, virtualmente, as turmas de
Letras com o objetivo de me apresentar, apresentar minha pesquisa e convidar os estudantes do
curso de Licenciatura em Letras a responderem a um questionario semiestruturado elaborado
por meio da ferramenta digital Google Forms (APENDICE 1), em virtude da pandemia do
Covid-19. Por tratar-se de uma licenciatura dupla (inglés / portugués), é possivel perceber que
muitos estudantes ndo apresentam grande interesse em desenvolver a Lingua Inglesa além do
minimo para aprovacdo na disciplina. Desse modo, deixei claro que os alunos que ndo tém

interesse em Lingua Inglesa ndo precisariam participar da pesquisa.

O questionario foi liberado aos participantes pela propria pesquisadora nas salas de aula virtuais
pelo Microsoft Teams, ferramenta utilizada pela Universidade Estadual de Minas Gerais. Esse
instrumento serviu para levantar, entre os estudantes do curso de Licenciatura em Letras, do 1°,
3°, 5% e 7° periodos, aqueles que estdo motivados a aprender inglés (parte | do questionario).
Dentre eles, foram identificados os bem-sucedidos (parte Il) e, dentre eles, os afiliados a
Comunidades Imaginadas (parte 111 do questionéario). O critério para selecdo dos estudantes

pode ser ilustrado pela Figura 3.
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FIGURA 3 — Critérios para selecdo dos participantes

Fonte: Elaborag&o prdpria

Para que fosse possivel identificar os estudantes que apresentavam caracteristicas compativeis
com as de aprendizes motivados sob o viés da identidade, as questdes do questionario referentes
a motivacdo tiveram como base as subcategorias estabelecidas por Zanoteli e Bambirra (2019)
(QUADRO 1). Tais subcategorias trazem componentes motivacionais, motivos e orientagdes
registrados nas narrativas de aprendizagem dos participantes da pesquisa das autoras sob as
influéncias motivacionais do eu ideal, do eu comprometido, do autoconceito, do eu negado,
bem como das experiéncias circunstanciais, que mapeiam 0 contexto em que se ddo as

experiéncias de aprendizagem investigadas.

Para perceber quem eram os alunos bem-sucedidos, as questdes dessa tematica tiveram como
base os critérios estabelecidos por Arruda (2014) (QUADRO 4). Por fim, para perceber quais
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estudantes possuiam afiliagdo a Comunidades Imaginadas, houve uma questdo semiaberta para
que os participantes registrassem as possiveis comunidades as quais se afiliaram em sua
trajetdria de aprendizagem. Ou seja, para identificar participantes com caracteristicas tdo

especificas, 0 marco teorico deste estudo foi transformado nas categorias do questionario.

No total, 22 estudantes responderam ao questionario. Desses, seis se enquadraram no perfil
desejado: alunos afiliados a Comunidades Imaginadas, com aprendizagem bem-sucedida e
motivados. Todos foram convidados a participar da segunda parte da pesquisa: a entrevista

narrativa.

As entrevistas narrativas semiestruturadas (APENDICE Il), ocorreram individualmente,
pela plataforma Teams e foram gravadas, conforme conveniéncia e disponibilidade dos

estudantes. Posteriormente, os relatos foram transcritos pela propria pesquisadora.

Uma das participantes, nesta pesquisa chamada de Helena, em sua entrevista narrativa, afirmou
ter registrado grande parte de seu processo de aprendizagem em cadernos-diarios e 0s
apresentou a pesquisadora. Ao verificar a riqueza dessas anotacBes, decidi incluir este
instrumento ao estudo, na expectativa de comparar o contetdo de sua narrativa com 0s registros

escritos, elaborados ao longo de 7 anos.

Ao final do estudo, Helena foi convidada para conhecer os resultados da pesquisa em uma
reunidao online via plataforma Zoom. A estudante viu, pela primeira vez, sua historia de
aprendizagem destrinchada, o que a levou a refletir sobre sua trajetéria de aprendizagem. Os
demais participantes foram convidados para uma reunido virtual, momento em que pude
mostrar os resultados da pesquisa e detalhar o motivo pelo qual suas narrativas ndo foram

atualizadas neste estudo.

3.3 Critérios para andlise dos dados

Para responder as perguntas de pesquisa estabelecidas neste estudo, que sdo: 1) quais sdo as
afiliacbes a Comunidades Imaginadas que emergem das experiéncias de aprendizagem dos
participantes da pesquisa?; e 2) qual é a relagdo ou a influéncia que tais afiliacdes tém na

aprendizagem de inglés desses estudantes?, foquei nas entrevistas fornecidas.
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Apos ter feito uma andlise preliminar das narrativas dos seis participantes, constatei que 0s
dados fornecidos por Helena eram muito ricos, fartos e tinham consisténcia suficiente para
subsidiarem, por si sés, as respostas as perguntas de pesquisa. Assim, com o intuito de fazer

uma analise mais robusta e profunda, decidi me dedicar somente a eles.

Primeiramente, com base no conteldo do Quadro 03 desta tese (p. 60), procurei identificar as
afiliaces feitas por Helena a Comunidades Imaginadas e a confirma-Ilas, por meio da busca de
indicios de tais afiliagdes. A seguir, procurei analisar a importancia dessas afiliacdes para as
experiéncias positivas de aprendizagem, baseando-me nos critérios sistematizados por Arruda
(2014), com base no Quadro 04 (p. 63).

A motivacdo foi analisada a luz do Quadro 01 (p. 43), elaborado por Zanoteli e Bambirra (2019).
Busquei identificar as experiéncias circunstanciais de aprendizagem, conforme constam
mapeadas pelo quadro de Zanoteli e Bambirra (2019), em figuram como “‘experiéncias

contextuais”.

FIGURA 4 — Critérios para analise dos dados gerados pelas narrativas

Compreensio mais ampla de
sua motivacao

,4\_' ‘_’J »
S N T

Compreensio de seu
sucesso na aprendizagem -\
de inglés 15

Analise das experiéncias de
afiliacdo a Comunidades
Imaginadas.

Fonte: Elaboracéo propria
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Conforme a Figura 4, para analise das narrativas, 0 processo se deu de forma inversa aquela
utilizada para selecéo dos participantes. Parti, desta vez, das experiéncias oriundas da insercao
dos aprendizes nas Comunidades Imaginadas para buscar compreender como elas
influenciaram positivamente a aprendizagem de inglés. A partir disso, foi possivel obter uma

compreensdo mais ampla acerca da motivagéo da participante da pesquisa.

3.4 Considerac0es éticas

Nesta pesquisa foi garantida a integridade dos participantes, cuja participacdo se deu sob seu
consentimento, obtido de forma voluntéria, assegurando-lhes o direito de sairem quando

quisessem.

Por meio do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (ANEXO 1), os participantes da
pesquisa foram informados totalmente sobre os objetivos, métodos, intencBes de usos da
pesquisa, implicacdes da participacdo de cada um, beneficios e possiveis riscos. O atendimento

ao principio do muatuo beneficio na pesquisa ocorrera sempre que possivel.

A pesquisadora se comprometeu a conduzir o estudo de forma aberta, sem enganacoes,
garantindo o anonimato dos participantes. Os dados da pesquisa foram divulgados apenas sob
0 seu consentimento dado apds reunido realizada por plataforma virtual para mostrar os
resultados da pesquisa e as imagens utilizadas nela. Houve o esfor¢o da pesquisadora para que
0s interesses e 0 bem-estar dos participantes, em especial da participante Helena, ndo fossem
prejudicados por eles terem participado de uma pesquisa. Além disso, os resultados ndo seréo

utilizados por terceiros contra 0s interesses dos participantes bem como dos pesquisadores.

As contribuicGes diretas e indiretas de colegas e colaboradores foram devidamente
mencionadas e reconhecidas. O rigor cientifico foi mantido com o intuito de assegurar a
integridade de seu design, da coleta, da analise dos dados e da publicacdo dos resultados. E
importante ressaltar que todos os participantes receberam o retorno com os resultados do estudo

por meio de uma reunido online pela plataforma Zoom.

Por fim, este estudo esta cadastrado na Plataforma Brasil sob o parecer de nimero 4.263.541 e
foi aprovado pelo Conselho de Etica do CEFET-MG e pela Plataforma Brasil.
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4 APRESENTACAO E ANALISE DE RESULTADOS

Esta analise de dados esta organizada em trés etapas: 1) conhecer as Comunidades Imaginadas
as quais a participante se afiliou; 2) a partir delas, compreender os motivos que levaram essa
participante a uma aprendizagem bem-sucedida; e 3) por fim, analisar a relacdo das
comunidades com os aspectos motivacionais de sua trajetdria. Em outras palavras, busquei
conhecer as Comunidades Imaginadas para compreender de que forma elas contribuiram para

uma aprendizagem exitosa e para a manutencao da motivacéao.

Na primeira etapa, para conhecer as Comunidades Imaginadas nos relatos da trajetoria de
aprendizagem de Helena, procurei por evidéncias que cumprissem os critérios estabelecidos
por MacMillan e Chavis (1986) que definissem um afiliado a comunidade imaginada. Desse
modo, busquei por indicios de: “1) [senso de] pertencimento; 2) influéncia; 3) integragdo e
satisfacdo das necessidades; e 4) conexdes afetivas compartilhadas” em cada uma das
comunidades. Como um critério extra para reconhecer um afiliado a Comunidades Imaginadas,
adicionei a busca por pistas que remetiam ao reconhecimento do ‘eu ideal’ que, conforme

pontua Ryan (2006), regula a interacdo com a comunidade imaginada.

Além disso, nessa mesma etapa, busquei por pistas que indicavam o investimento na
aprendizagem, conforme Darvin e Norton (2015). Com isso, confirmei a afiliacdo as
comunidades e mostrei de que forma tais afiliagbes motivaram ou influenciaram a

aprendizagem de inglés, cumprindo um dos objetivos deste estudo.

Na segunda etapa, busquei compreender de que forma se deu a aprendizagem bem-sucedida
com base em Arruda (2014).

Por fim, na terceira etapa, baseei-me em Zanoteli (2019) para compreender as influéncias

motivacionais da trajetdria de aprendizagem da participante.
4.1 Etapa I: comunidades imaginadas na trajetéria de Helena
Helena, tem 21 anos e é aluna do 7° periodo do curso de Licenciatura em Letras — Portugués /

Inglés da Universidade do Estado de Minas Gerais, em Divinopolis. Ela nunca estudou em

cursos livres de idiomas e foi estudante de escolas pablicas até o primeiro ano do ensino médio.
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Como professora da UEMG quando ela era aluna do primeiro periodo, atesto que, desde o inicio
do curso, ela demonstrou grande interesse pela lingua, o que fez com que, mesmo ja sendo
fluente, participasse ativamente de todas as aulas. Nos Gltimos dois anos, ela tem atuado como

docente em um curso livre de idiomas.

Helena entregou a pesquisadora trés cadernos antigos que, segundo ela, registravam, além de
detalhes de sua vida, sua aprendizagem de Lingua Inglesa desde o inicio. Segundo a prépria
participante, no material ela registrou as comunidades as quais se afiliou e que a ajudaram a
aprender a L2. O primeiro caderno possui 33 paginas e possui anota¢des do ano de 2012. O
segundo possui 34 péginas e exibe anotacbes datadas de 2012 a 2014. Por fim, o terceiro

caderno possui 47 paginas escritas, com anotacfes de 2015, 2016, 2017 e 2018.

E importante mencionar que os cadernos mostram a trajetoria de aprendizagem de Helena, ao
mesmo tempo que trazem relatos importantes de suas vivéncias. Logo, para compreender a
aprendizagem da participante por um viés identitario, foi necessario conhecer o seu universo,
suas histérias e sua subjetividade. No entanto, algumas informacgdes encontradas nos textos

precisaram ser omitidas para preservar a participante.

Outro ponto relevante é que, embora a estudante tenha utilizado o caderno para registrar suas
experiéncias, ndo se trata de um material em que os relatos tenham sido registrados diariamente.
Ha registros maiores e menores, mais e menos reflexivos, em alguns momentos mais frequentes
e em outras vezes menos, que tratam da vida, gostos e situa¢Oes enfrentadas pela estudante.
Assim, embora as anota¢cfes ndo sejam diarias, elas sdo constantes e, por esse motivo, chamarei
tal material de caderno-diario. Desse modo, apenas as anotacdes que estiverem relacionadas as
afiliacGes serdo consideradas para que seja possivel analisar a importancia das comunidades

para seu processo de aprendizagem.

Ler as paginas dos cadernos-diarios de Helena foi como viajar em sua trajetéria de
aprendizagem de Lingua Inglesa. Enquanto pesquisava, senti-me como uma participante de sua
historia a observar pequenos passos se tornarem grandes, e palavras soltas em LI se
transformarem em poemas e em narrativas de varias paginas. Essa acdo permitiu-me observar
e comparar o que foi dito em sua entrevista com seus registros de infancia e adolescéncia. Nesse

sentido, o contetdo de seus cadernos-diarios corroborou grande parte do seu relato ajudando-
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me a compreender melhor sua trajetdria de aprendizagem bem-sucedida e a influéncia de cada

uma de suas Comunidades Imaginadas nessa trajetoria.

E valido antecipar que, no questionario inicial, quando eu buscava definir participantes da
pesquisa, Helena afirmou pertencer a comunidade imaginada “estadunidense”. No entanto, ao
analisar os dados de sua entrevista e 0s de seus cadernos-diarios, foi possivel perceber que a
estudante ndo se afiliou a comunidade das pessoas que moram nos Estados Unidos (comunidade
de imigrantes nos Estados Unidos) apenas. O que seu relato mostra, na verdade, € que ela entrou
e saiu de diversas Comunidades Imaginadas e, com cada uma delas, teve a oportunidade de
desenvolver-se e aprender a lingua, langando méo de recursos variados. As comunidades
encontradas foram: comunidade de Crime Scene Investigation (CSl), de The Vampire Diaries
(TVD), de Once Upon a Time (OQUAT), de Castle, de fas de Sia e imigrantes nos Estados
Unidos. Assim, por meio da andlise de uma narrativa gerada em entrevista e dos seus cadernos-

diérios, todas essas Comunidades Imaginadas séo evidenciadas nesta analise.

A primeira afiliacdo foi a comunidade da série Crime Scene Investigation (doravante CSl), a

ser analisada na proxima secéo.

4.1.1 Comunidade 1: Crime Scene Investigation (CSI)

Helena comecgou a aprender inglés informalmente aos 11 anos. Segundo seu relato, sua
aprendizagem iniciou-se no momento em que foi apresentada pela tia a série de televisao
americana CSlI, que é centrada em investigacGes de um grupo de cientistas forenses que atuam
no departamento de criminalistica da policia de Las Vegas. E importante salientar que, alguns
anos antes, ainda muito jovem, a estudante havia lidado com a perda da méae de forma
inesperada, situacdo que envolvia elementos muitas vezes expostos na serie, 0 que pode
justificar o apego a comunidade por identificacdo com as situacdes abordadas no programa. A
identificacdo pelo mesmo motivo ocorre também em outra afiliacdo e é confirmada pelos

registros da estudante, conforme exposto em momento oportuno nesta analise.

De acordo com Helena, a afei¢cdo que passou a nutrir pelas personagens da série € marcante, o
gue confirma um dos critérios estabelecidos por MacMillan e Chavis (1986) para definir os
afiliados a Comunidades Imaginadas: as conexdes afetivas compartilhadas. Na entrevista

oral, a participante contou que se apegou a série e aos personagens de CSI de tal forma que


https://pt.wikipedia.org/wiki/Perito_criminal
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passou a procurar por entrevistas em canais do Youtube, em especial por aqueles que traziam
informacdes sobre eles. Para isso, no inicio, ela frequentava lan houses para assistir aos videos
e quando estes continham musicas, Helena as buscava na internet e as baixava para ouvir em
casa. No principio, ela ndo assistia a serie em Lingua Inglesa, por utilizar canais abertos da

televisdo e ndo haver essa opcdo, conforme afirma:

Comecou com CSI. Eu lembro que, no inicio, eu assistia pela televisdo mesmo
e ndo tinha o &udio original, né? Era dublado. Mas mesmo assim eu me
apeguei aos personagens e queria conhecer os atores. Entdo, na época, eu
tinha uma personagem favorita, era um casal, eu acho, e ai eu ia para a lan
house e procurava entrevista deles, aqueles videos que os fas faziam dos dois
juntos. E ai alguns videos dela tinham mdsicas, que dai eu procurava também
e ficava ouvindo em casa, € ai, isso foi me ajudando um pouco.

Seu relato pode ser confirmado pelas passagens de seus cadernos-diarios. A primeira anotacao
data de 11 de julho de 2012, quando a participante tinha 10 anos e cursava o0 quinto ano da
educacdo basica em uma escola publica. Na primeira pagina, ja é possivel perceber a palavra
“love” registrada oito vezes no entorno das iniciais CSI, posicionadas no meio da pagina
(FIGURA 5).



FIGURA 5 — Conexao afetiva compartilhada com a comunidade imaginada CSI

>

Fonte: Caderno-diario 1 da participante
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A presenca insistente da palavra love ilustra a conexao afetiva compartilhada pela aprendiz
com a série e seu elenco, conforme sera possivel perceber em outros momentos, no decorrer
desta analise. Na mesma imagem, identifica-se, logo acima, o registro, “eu era obcecada por
CsI”.

Ao ser questionada sobre o verbo ser estar conjugado no passado, a participante relatou que
tinha o habito de reler as anotacdes e fazer comentarios com base em suas novas vivéncias.
Logo, no momento em que ela escreveu que era*® obcecada por CSI, ela ja havia abandonado
a comunidade e se inserido em outra. No entanto, é possivel perceber, por meio das datas das
anotacdes, que a afiliacdo a comunidade perdurou por diversos meses, tempo em que a
participante moveu esforcos para aprender inglés na busca por conseguir se comunicar, mesmo

gue em sua imaginacao, com as personagens que tanto admirava.

Nas paginas subsequentes, a participante registrou diversas informacdes referentes a série, tais
como: o elenco, caracteristicas do elenco, fotos retiradas da internet, recortes de revistas com
noticias sobre a série, entre outras. A participante dedicou ainda uma pagina do diario a Marg,
sua personagem favorita, por ocasido de seu aniversario, em 16 de novembro. Ela registrou:
“52 anos de vida. Viva vocé! Viva CSI! Viva Las Vegas!” (FIGURA 6).

4 Grifo da pesquisadora
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FIGURA 6 — Felicitagdes a Marg, integrante do elenco de CSI

Fonte:

Caderno-diario 1 da participante

Nas Figuras 5, 6 e 7 percebe-se também a presenca de coracdes, que simbolizam e reforcam a
conexao afetiva compartilhada com o elenco. Helena sentia-se tdo préxima desses personagens,

que lhes escrevia mensagens em LI, em seu celular, mesmo sem esperanca de envia-las, ja que
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n&o tinha o contato telefnico dessas pessoas, nem internet no celular, ou acesso a redes sociais
para que pudesse fazé-lo, considerando que o ano era 2012. Por isso, ela escrevia as mensagens
em seu celular e as reescrevia em seu diario. Percebe-se, nessas anotacdes, que falar sobre o
elenco (FIGURA 7) e conversar com eles por meio de seu diario (FIGURA 8) eram ac¢des que
faziam parte de seu cotidiano, como quando ela registrou: “Mary Margaret Helgeber, I love
you, my princess!!! I love you. You is excelent, perfect. Good morning, good afternoon, good
evening! LOVE YOU!!!

FIGURA 7 — Anotagao sobre o elenco de CSI
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Fonte: Caderno-diario 1 da participante
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Esse contexto de conex&@o imaginada compartilhada com o grupo exibe ndo apenas o afeto para
com 0s personagens, como também o sentimento de pertencimento aquele grupo. Além disso,
é possivel notar a influéncia daquela comunidade em seu dia a dia. A estudante sente-se
conectada a comunidade, como se ela estivesse ao seu alcance, de modo que em seu dia a dia,
suas escolhas musicais e a selecdo do que assistir em casa ou em lan houses passaram a ser
influenciadas por essas personagens.

O senso de pertencimento a comunidade e a influéncia que essa comunidade exerce na
estudante sdo outros dois critérios estabelecidos por MacMillan e Chavis (1986) para
reconhecer os afiliados a Comunidades Imaginadas. Esses critérios podem ser confirmados pelo

relato da entrevista narrativa abaixo e por meio das anotagdes no diario, conforme Figura 8.

Eu escrevia mensagens também: olha que coisa doida! Escrevia mensagens
no meu telefone quando n&o tinha nem internet, nem nada no celular, eu fazia
umas mensagens no celular pra... acho que ela chama Mary Margareth, que
¢ a atriz que fazia CSl, e pros atores também, tipo, mandando como se eu
tivesse mandando mensagens pra eles, tipo: ah, good morning! | love you!
Essas coisas assim, como se eles fossem ler.

FIGURA 8 — Conversa imaginada com Marg, integrante do elenco de CSI

Fonte: Caderno-diario 1 da participante
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E importante apontar que os desvios na escrita da participante sdo compreensiveis,
considerando sua pouca idade e pouco conhecimento da lingua. E possivel perceber também
que esses desvios diminuem com o tempo e que a prépria estudante, quando relia as anotacdes,

fazia algumas correcBes em sua propria escrita anterior.

Em uma péagina, a participante registrou as caracteristicas das personagens. Na sequéncia, ela
escreveu: “Depois que vi Marg no programa, quis conhecé-la, e todos eles também. Mas sei
que é impossivel e nada pode mudar isso. Que pena!” (FIGURA 9). Tal registro mostra a
vontade de pertencer a uma comunidade mesmo que ndo tangivel a participante naquele
momento. Nesse caso, a comunidade € o elenco da série CSI e ela vislumbra pertencer a esse
grupo ou ao menos fazer parte, de alguma forma, da vida da protagonista da série. Esse parecia
ser o maior desejo de Helena. O seu ‘eu ideal’ naquele momento era ser alguém que conseguia
estar entre seus idolos. Segundo Ryan (2006), o mecanismo regulatério da interacdo com a

comunidade imaginada é o ‘eu ideal’.

No entanto, por tratar-se de uma realidade distante, ela o faz por meio da imaginacdo. Essa
anotacdo ilustra o conceito de Wenger (2006) acerca das Comunidades Imaginadas, quando o
autor pondera que tais comunidades sdo aquelas as quais os estudantes se afiliam pelo poder da

imaginacéao.

FIGURA 9 — Sentimento de pertencimento a uma comunidade néo tangivel

Fonte: Caderno-diario 1 da participante

A participante relatou, na entrevista oral, que a vontade de assistir aos episodios e conhecer as
personagens era tamanha, que ela ia frequentemente a lan-houses. L4, segundo seu relato, ela

baixava inimeras entrevistas com os atores e atrizes, bem como alguns episddios da série. No
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entanto, muitos desses materiais estavam em Lingua Inglesa e a participante ainda néo
conseguia compreendé-los. Por isso, em diversas paginas desse caderno-diario, observa-se um
esforco da participante para escrever, em lingua portuguesa, as falas das personagens nos
episodios e entrevistas baixados por ela (FIGURA 10).

FIGURA 10 — Registro das falas de CSI

Fonte: Caderno-diario 1 da participante
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Os registros ilustram a motivagdo para a aprendizagem da participante, mediada pela afiliacdo
as Comunidades Imaginadas, que a levou a um investimento para que seu objetivo final fosse
alcancado (NORTON, 2000; RYAN, 2006; NORTON E TOOHEY, 2011; NORTON,2013;
2015). Esse investimento na aprendizagem, porém, muitas vezes, como pode ser percebido ao
longo destas péginas, ndo ocorreu de forma consciente, ou seja, a estudante ndo aprendia inglés
apenas pelo interesse na lingua, mas especialmente para sua pratica social, 0 que corrobora
(NORTON, 2016, p. 81), quando a autora afirma que a “lingua nao ¢ apenas um sistema
linguistico, mas também uma prética social na qual identidades e desejos sdo negociados.”*8
Nesse sentido, para a aprendiz, a lingua alvo é vista como uma ponte para a comunidade da
imaginacao desejada por ela e oferece possibilidades de se assumir novas identidades no futuro.
Desse modo, ha a integracéo e satisfacdo das necessidades, que é outro critério de MacMillan

e Chavis (1986) que define um afiliado a comunidade imaginada.

E importante salientar também que, nas paginas de seu caderno-diario, ha outras formas de
investimento na aprendizagem, como as tentativas de desenvolvimento da lingua néo
relacionadas diretamente a série, que mostram seu prazer em aprender e investimento em
autonomia. Um exemplo ocorre quando a participante se desafia e tenta escrever a letra da
musica I’'m Yours, de Bruno Marz, e registra: “letra da mka, escrevi se [SIC] olhar” (FIGURA
11). Desse modo, o investimento é recorrentemente percebido nas anotacGes dos cadernos-

diarios.

46 Traducdo minha para: “(...) language is not Only a linguistic system, but also a social practice in which
identities and desires are negotiated.”
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FIGURA 11 — Tentativa de escrever a musica I’m Yours, de Bruno Marz

Fonte: Caderno-diario 1 da participante

Em uma pagina, Helena registra ter sonhado com o grupo de atores, em especial com Marg, sua
personagem favorita, sempre citada com grande encantamento. A estudante dizia ja conhecé-la
muito bem. Desse modo, essa passagem mostra a relagdo de carinho que a participante nutria
pelo elenco e a vontade de té-los em seu cotidiano. Percebe-se, mais uma vez, a conexdo afetiva

compartilhada com a comunidade:

Ainda amo a Marg e sei tudo sobre ela, olhem sé: ela tem 52 anos, tem um
filho que acho que o nome é Pudgh, foi casada com Alan Rosenberg (um
homem horrorivel) e hoje é a Catherine Willows em CSI.
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No trecho (FIGURA 12), é possivel confirmar o que havia sido relatado por Helena quando
afirmou que a afiliacdo a comunidade imaginada CSI se deu a partir de um convite da tia, que
ja tinha o habito de assistir a série.

FIGURA 12 — Registro do inicio da afiliagdo a comunidade CSI

Fonte: Caderno-diario 1 da participante

Da mesma forma que a tia de Helena sugeriu que a sobrinha assistisse a série, tal situacéo
poderia ter sido propiciada por um professor de Lingua Inglesa que conhecesse as
possibilidades que residem em fomentar a imaginacdo dos estudantes e sugerir a eles
possibilidades de aprendizagem para além da sala de aula. Ryan e Irie (2014) apontam que uma
visdo aprofundada do papel da imaginacdo pode ser um recurso de valor inestimavel, uma
ferramenta essencial e pratica, tanto para professores quanto para aprendizes.
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Desse modo, avalia-se que, por meio da comunidade imaginada CSl, a aprendiz se interessou
em desenvolver seu conhecimento em Lingua Inglesa para conseguir se engajar em, até entdo,
pequenas conversas imaginadas com o elenco da série, em especial com a protagonista.
Conforme verifica-se no decorrer desta analise, essa comunicacdo ampliou-se para conversas

cada vez mais elaboradas a partir de outras afiliagdes.

Depreende-se, portanto, que esta comunidade serviu como porta de entrada para um universo
que a estudante até entdo ndo conhecia: o das séries americanas. Todos os critérios definidos
por MacMillan e Chavis (1986) foram encontrados, com destaque para as conexdes afetivas
compartilhadas. Essa afiliacdo instigou a estudante a conhecer a Lingua Inglesa, que era o
idioma falado por aqueles que passaram a ser seus idolos. Por meio dessa lingua, ela estaria
mais proxima deles, j& que teria acesso a entrevistas e episodios em primeira méo e, além disso,
ela compreenderia as musicas que tocavam nesses videos. Por tudo isso, ela iniciou sua
aprendizagem de forma autbnoma, motivada, em especial, por fatores afetivos relacionados as

comunidades.

4.1.2 Comunidade 2: The Vampire Diaries

Ainda enquanto fa de CSI, ja chegando aos 12 anos, a estudante conheceu outra série, The
Vampire Diaries (doravante TVD), cuja historia se passa em uma cidade ficticia assombrada
por seres sobrenaturais. O foco da trama € o triangulo amoroso existente entre uma estudante e
os irmédos Salvatore: Stefan e Damon, dois vampiros condenados que lutam pelo amor da

mesma mulher.

Foi por sugestdo de seu tio que Helena passou a assistir ao programa legendado e ndo quis mais
assistir a séries dubladas. No segundo caderno-diario, iniciado ao final do ano de 2012, percebe-
se que a participante passou a escrever sobre essa série e, a0s poucos, abandonou 0s registros
referentes a série CSI. Assim como ocorrera com a primeira série, Helena se apegou aos
personagens de TVD e passou a repetir o processo de busca por entrevistas no youtube para

conhecé-los melhor. Desta vez, porém, em Lingua Inglesa, como relata:
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Eu acho que Diario de um Vampiro foi a primeira série que comecei a assistir
legendada e me apaixonei, ndo conseguia mais assistir a nada dublado,
porque € muito diferente, né? E ai também tinha o contato com o inglés. Entéo
eu comecei a assistir legendada a série e ai fui me apegando aos personagens
também, aos atores, comecei a pesquisar e tentar entender entrevistas e o que
eles estavam dizendo, e eu queria entender o que eles estavam dizendo.

Segundo Norton (2013), o investimento permite compreender os desejos de um aprendiz de se
envolver em interacdes sociais e praticas comunitarias. Desse modo, sair de casa, pagar uma
lan house, pesquisar por entrevistas, baixa-las, buscar ouvi-las para entendé-las e assim
conhecer mais acerca daquele mundo néo tangivel a estudante mostra-se como um investimento
que nos possibilita compreender o seu grau de interesse em participar da comunidade em

questao.

Mais uma vez sdo perceptiveis as conexdes afetivas compartilhadas (MACMILLAN;
CHAVIS, 1986), ndao apenas pelo relato, como também pelos registros no caderno-diario. Da
mesma forma que Helena se comunicava, em sua imaginacdo, com a personagem Marg, agora
ela passou a fazé-lo com o ator lan Somerhalder, protagonista da série (FIGURAS 13 e 14). Os

coracOes novamente se fazem presentes, simbolizando o afeto que Helena sentia por ele.
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FIGURA 13 — Registro do inicio da afiliagdo a comunidade imaginada The Vampire Diaries

Fonte: Caderno-diario 2 da participante



FIGURA 14 — Conexéo afetiva compartilhada com TVD

Fonte: Caderno-diario 2 da participante
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Em uma das anota¢Bes no diério, ela escreveu uma apresentacdo pessoal, que constava seu
nome, idade, coisas e pessoas de que gostava, onde gostaria de morar, tipo de musica, musicas
favoritas, entre outras informacdes pessoais. Nessas anotacfes, foi possivel perceber a
utilizacdo de varias palavras em Lingua Inglesa e, na lista do que ela gostava, os filmes

apareceram, bem como o gosto pelo inglés, todos em destaque (FIGURA 15).

FIGURA 15 — Identificacdo da aprendiz com a comunidade imaginada TVD e com a LI
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Fonte: Caderno-diario 2 da aparticipante

Foi possivel perceber, nas anotagBes pessoais de Helena, como na Figura 13, a evolugdo de sua
aprendizagem de inglés, ja que ela passou a utilizar cada vez mais a lingua, mesmo que em
palavras soltas, ou frases mescladas. Certamente, um dos motivos para essa evolucdo foi sua
identificacdo com a série e com a Lingua Inglesa, registrada na Figura 15. Entre tudo o que
havia em sua vida naquele momento, Helena afirmava gostar, em primeiro lugar, da série TVD;
em segundo, de televiséo e computador (TV e PC, como ela coloca em seu texto) e, em terceiro,

de inglés.

Quanto ao seu tipo de masica preferido, ela escreveu “International, of course”, 0 que pode ser
confirmado pelos diversos titulos de mdusicas internacionais que ela colocou em sua lista de
mausicas favoritas, na Figura 16. Além de reconhecer as conexdes afetivas compartilhadas no
relato, foi possivel flagrar o investimento constante na aprendizagem de Lingua Inglesa para
aproximacdo da estudante a sua comunidade imaginada. O inglés passou a ocupar um espaco

cada vez mais importante em sua vida e cada vez maior em seus diarios.
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FIGURA 16 — Lista das musicas favoritas de Helena

Fonte: Caderno-diario 2 da participante

Um outro motivo para aprender inglés pode ser percebido quando, em uma de suas anotacoes,
ela mostrou o desejo de escrever o enredo de uma série, juntamente com uma amiga, para ser
lida pelos atores de quem tanto gostava (FIGURA 17). Percebe-se aqui 0 sentimento de
pertencimento (MACMILLAN; CHAVIS, 1986) a comunidade de atores de The Vampire
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Diaries, uma vez que Helena afirmava que seu texto seria lido pelos personagens da série. Essa
sensacdo de certeza de conexdo com o grupo, o pertencimento, € um critério importante para

confirmar a afiliacdo a comunidade imaginada aqui descrita.

FIGURA 17 — Registro do desejo de escrever séries

Fonte: Caderno diario 2 da participante

Por meio da imagem, é possivel perceber que Helena desejava conhecer o elenco de The

Vampire Diaries e fazer parte do cotidiano do grupo. Conversar com essas pessoas e trocar
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ideias sobre novas séries parecia ser um grande desejo da estudante. Essa é a visdo de seu ‘eu
ideal’ dentro da comunidade, que regulava a sua interacdo imaginada com o grupo (RYAN,
2006).

Além disso, convidar as amigas para escreverem séries que pudessem ser lidas por seus idolos
mostra a influéncia da comunidade na vida e no cotidiano de Helena e o quanto essa integracéo
mostrava-se importante para satisfazer as suas necessidades enquanto pré-adolescente fa de
The Vampire Diaries, porém residente em uma cidade do interior do estado de Minas Gerais,

longe de conseguir fazer parte do grupo por quem nutria tanto carinho e admiracéo.

Nesse segundo caderno, foi possivel encontrar anotacfes de 2012 e 2013. Sua escrita em Lingua
Inglesa pareceu mais fluida. As palavras e frases isoladas de 2012 foram substituidas por
trechos maiores e, em 2013, a participante ja escrevia grande parte de suas anotacdes pessoais
em Lingua Inglesa, como € possivel perceber na Figura 18, quando a aprendiz escrevia sobre

suas frustracdes cotidianas.

FIGURA 18 — Evolucdo da escrita em L2 de 2012 para 2014

Fonte: Caderno-diario 2 da participante.

Tem-se, portanto, que esta segunda afiliacdo permitiu que Helena conhecesse melhor o universo
das séries e as possibilidades que residiam na aprendizagem de Lingua Inglesa por meio desse
tipo de afiliagdo. Aos poucos, 0 processo de busca por videos e entrevistas tornou-se

corriqueiro, enquanto o gosto pelo inglés, assim como a producdo escrita em Lingua Inglesa
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em seu diario aumentaram, de forma que até o0s registros pessoais passaram a ser escritos nessa
lingua. Notam-se diversas tentativas de ouvir masicas, episodios e entrevistas e reproduzi-los
no diario. Helena parecia ter um objetivo em mente: ser notada pelo grupo de atores; e, por isso,
investiu seu tempo e seus esfor¢os para conseguir o que almejava. Uma dessas formas foi

escrever uma serie na esperanca de ser lida pelo grupo de atores.

4.1.3 Comunidade 3: Once Upon a Time

Apos terminar de assistir os episddios da série TVD, Helena passou a assistir outra: Once Upon
a Time (doravante OUAT), também no modo legendado. A série segue diversos personagens
de contos de fadas que foram inseridos no mundo real e tiveram suas memarias roubadas por
uma maldicdo. Os primeiros registros dessa afiliacdo datam de 2015 e se encontram no terceiro
diario da participante, que se encontrava com 15 anos. Os textos, nesta fase, passaram a ser
escritos predominantemente em Lingua Inglesa e os diérios passarem a ter, inclusive, poemas

nessa lingua.

Desta vez, a participante passou a escrever cartas inteiras em inglés para Lana Parrilla, que
interpretava a Evil Queen, sua personagem favorita de OUAT. Os registros mostram que, agora,
um pouco mais velha e ja inserida nas redes sociais, Helena percebeu no meio virtual, uma
oportunidade de se conectar com o mundo que envolvia seus idolos. Assim, no intuito de
conhecer a vida de Lana, a estudante passou a segui-la pelo Twitter, Instagram, e a adicionar,

a suas redes sociais, as pessoas que participavam de seus fa clubes. Helena narra que:

(...) depois de Vampire Diaries eu assisti Once Upon a Time, e essa eu também
assistia legendada. Essa eu tenho mais lembrancga, porque eu fiquei mais
apegada a atriz que fazia a Evil Queen, a Lana. Dai eu comecei a seguir a
Lana no Twitter, comecei a seguir ela no Instagram, comecei a seguir um
monte de gente do fa clube dela, muita gente que ndo é aqui do Brasil. Entéo,
no meu Twitter aparecia muita coisa que ndo era do Brasil também. Entdo eu
acho que isso me ajudou a aprender tambeém linguagem informal, como que
eles falam normalmente, assim, em rede social. E formal, dentro da série (...)
entdo eu fui aprendendo essas coisas junto com eles. E... ndo sei. Chegou o
momento em que eu ja estava conseguindo entender bem melhor.

Novamente, além do sentimento de conexdes afetivas compartilhadas (MACMILLAN;
CHAVIS, 1986) com os personagens e membros das comunidades de seguidores, em especial
Lana Parrilla, hd também o sentimento de pertencimento (MACMILLAN; CHAVIS, 1986)
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ao mundo dessa artista e a comunidade de seus fas. Segundo o relato da participante, grande
parte de sua aprendizagem ocorreu nesse processo de integracao, informalmente, por meio da
imers&o no universo de seus idolos. Desse modo, embora ndo estivesse fisicamente em outro
pais, a atencdo de Helena estava voltada para pessoas que utilizavam a Lingua Inglesa em seu
cotidiano. Por conseguinte, ela também apresentava uma necessidade real de se expressar em
Lingua Inglesa para conseguir fazer parte desse mundo. Segundo Wenger (2010), os membros
das Comunidades Imaginadas podem ser desconhecidos para os aprendizes; porém, por uma
identificacdo com o grupo e por se sentirem bem com essa afiliacdo, desejam se integrar a ela
mesmo assim. Desse modo, a ligacdo de Helena a série Once Upon a Time pode ilustrar a
integracao e satisfacéo das suas necessidades (MACMILLAN; CHAVIS, 1986) de pertencer

ao grupo de amigos e fas de Lana Parrilla.

Em determinado momento, foi anunciado que parte do elenco da série viria ao Brasil, em um
evento chamado Ever After, no Rio de janeiro. A estudante pensou que seria possivel participar
desse evento e conta que ficou bastante entusiasmada com essa possibilidade. No entanto, ela
ndo teve coragem de pedir a familia para ir, por causa de sua idade e por perceber que nao teria

como pagar, o que a frustrou bastante.

Contudo, nesse momento, Helena j& havia comegado a confeccionar um presente para Lana:
um caderno decorado a mao (FIGURA 19), com pensamentos e dizeres que manifestavam sua
admiracdo pela atriz. Ao perceber a impossibilidade de entregar o presente a artista, o caderno
passou entao a servir para registrar pensamentos, poemas e musicas, sempre em Lingua Inglesa,
além de desenhos - registros como esses que configuram aprendizagem auténoma de inglés. A
Figura 19 mostra o caderno cuidadosamente decorado com tecido, fita, pérolas e com os dizeres
na capa “O universo cuida de todos 0s seus passaros™7, que demonstram o carinho e 0s bons

desejos que ela emitia para Lana

4" Tradugdo minha para “The universe takes care of all its birds”.
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FIGURA 19 — Capa do caderno decorado a mao para ser entregue a Lana Parrilla

Fonte: Caderno-diario 3 da participante

A primeira anotacdo para a atriz ¢ um poema chamado “Enquanto eu espero no

paraiso’,conforme Figura 20.

“8 Tradugio minha para “As | sit in heaven”
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FIGURA 20 — Interior do caderno decorado a mao para ser entregue a Lana Parrilla

Fonte: Caderno-diario 3 da participante

Mesmo sabendo que ndo era possivel estar presente no evento, no dia, Helena sentiu uma
vontade muito grande de estar junto dos outros f&s, ver o elenco e, por isso, acompanhava
ansiosamente os acontecimentos pelas redes sociais de sua casa. Ela relata que se sentia
integrada aquela comunidade, portanto, havia uma satisfacdo em ver os videos, ler as noticias.
Na entrevista, ela narrou que:
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(...) era mais uma questéo de fugir da realidade e me colocar nesse mundo,
tipo, eu vivia muito naquele mundo mesmo, especialmente quando eu assistia
Once Upon a Time, por exemplo, eu era totalmente ligada aquilo, tipo (...)
guando eles tavam aqui no Brasil eu ficava [demonstracéo de euforia] e ao
meu redor ninguém tava nem sabendo 0 que tava acontecendo, e eu super
conectada com todo mundo que tava la no Twitter. Eu sentia que eu tava com
eles, sabe, mesmo que ninguém a minha volta entendesse o0 que tava
acontecendo, soubesse 0 que tava acontecendo, era sd eu, indo pra la e pra
ca com o celular na mao e ficando no meu quarto e assistindo video,
comentando online, mas eu sentia que eu tava 14! Na minha cabeca eu ndo
tava sozinha! Eu, aqui, com o telefone, né? Na minha cabeca eu tava com todo
mundo, conversando e vivenciando aquele momento, entdo acho que era mais
isso. E com Castle também, tudo naquela época era mais isso.

A manifestacdo da estudante mostra que ela se apresentava como um sujeito hibrido*
(BHABHA, 1998), ou seja, uma estudante que se situava geograficamente em um espaco fisico
limitado, mas que se permitia vislumbrar pertencer a uma comunidade diferente mesmo que
ndo fosse imediatamente tangivel a ela, mas que Ihe dava um sentimento de satisfacdo, de
completude. Esse sentimento chegou a causar frustracdo quando Helena viu que o grupo de
atores chegou ao Brasil, mas que ela ndo pdde ir vé-los. O relato de Helena e as sensacdes

descritas por ela podem ser confirmados e detalhados por meio da Figura 21.

49 Segundo Bhabha (1994, p.1-2), “nds nos encontramos em um momento de transito, em que espago e tempo se
cruzam para produzir figuras complexas de diferenca e identidade, passado e presente, dentro e fora, incluséo e
exclusdo.” “Esse espago ‘entre lugares’, ou ‘terceiro espa¢o’ fornece o terreno onde sdo elaboradas estratégias de
individualidades — singulares ou comuns- que permitem o inicio de novos sinais identitarios e lugares de
colaboragdo e contestagdo, no ato de definir a ideia de sociedade”.
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FIGURA 21 — Excerto do diério: carta para a atriz Lana Parrilla

Fonte: Caderno-diario 3 da participante

Os dizeres encontrados logo no inicio do texto confirmam a intencdo anterior de escrever e
entregar aquele diério para Lana, como no excerto: “A ideia de escrever algo como um diério
surgiu logo que vocé partiu no més passado.” A participante registrou seu sofrimento pelo
fato de a atriz ter visitado o Brasil, no evento Ever After, pouco tempo antes e de néo ter sido

possivel ir vé-la. Sobre isso, ela escreveu: “Infelizmente eu estava em casa e ndo posso dizer

% Tradugdo minha para: The idea of writing some kind of diary for you came soon after you left Brazil last month



113

que ndo estava sofrendo por estar tdo perto, embora tdo longe de vocé. Na verdade, isso estava
me matando de dentro para fora. 5t (FIGURA 21).

No entanto, ap6s um tempo, a participante registrou que havia perdido a esperanca de participar
do evento Ever After e encontrar-se com a atriz, como quando ela escreveu: “Bom, eu comecei
a escrever este livro para entrega-lo a Lana, mas ha alguns dias, minhas esperancas de ir ao
evento Ever After foram totalmente destruidas. Entdo, eu decidi transformar este caderno em
um diario. Sim, escrito em inglés, porque é uma boa ideia para evitar leitores que ndo quero e

praticar a escrita nessa lingua. "% (FIGURA 22).

Os excertos do diario exibem a influéncia (MACMILLAN; CHAVIS, 1986) da comunidade
no cotidiano de Helena. A estudante parecia, neste momento, dedicar grande parte de seus dias
a assistir, pesquisar e escrever sobre as séries. Por consequéncia dessa imersdo no universo da

série e do investimento em fazer parte dela, sua aprendizagem acontecia naturalmente.

51 Tradugdo minha para: Unfortunately, I was at home and I can’t say that I wasn 't suffering for being so near and
yet so far from you. In fact, this was killing me from inside out

52 Tradug&o minha para: Well, | started writing this book in order to deliver it to Lana. But a few days ago, my
hopes of going to Ever After were totally destroyed. So, | decided to turn this notebook in my diary. Yes, written
in English, because it’s a good idea to remove unwanted readers and practice writing in that language
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FIGURA 22 — Influéncia da comunidade na vida da aprendiz

Fonte: Caderno-diario 3 da participante

Desse modo, compreende-se que a influéncia da comunidade Once Upon a Time na vida de
Helena foi bastante marcante, uma vez que momentos importantes de sua vida passaram a
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acontecer nas redes sociais ou por meio delas, ja que possibilitavam acompanhar os eventos e

acontecimentos referentes aos atores e atrizes da série.

Ao comparar a utilizacdo da Lingua Inglesa do ano de 2012 e 2015, percebe-se uma grande
evolugéo, certamente favorecida pelas interagdes propiciadas pelas Comunidades Imaginadas e
pelo constante investimento na busca por conseguir se aproximar cada vez mais da comunidade.
A escrita tornou-se fluida, com menos desvios, 0 que merece destaque, ja que se trata de uma
aprendiz que nunca frequentara cursos livres de idiomas. Além disso, no decorrer dos anos,
nota-se a (re)construcdo de suas identidades percebidas pelas mudancgas de afiliacGes e

investimento para pertencer as comunidades.

4.1.4 Comunidade 4: Castle

Em 2015, Helena passou a escrever sobre Castle, outra série envolvendo uma detetive de
homicidios de Nova lorque e um escritor de livros bem-sucedido que, juntos, solucionam varios

crimes em Nova lorque. Em sua entrevista narrativa ela apontou que:

Castle também eu assisti legendado e eu assisti muito rapido! Ai eu ja
consegui entender a maioria das coisas que eles falavam(...) E ai, também fui
seguir os atores no Instagram, fui seguir os fas no Twitter (...)

Por meio das redes sociais, Helena fez amizades virtuais com pessoas de outros paises que
também eram fas do programa e que a ajudaram a lapidar suas habilidades linguisticas. As
anotacdes no diario apontam que, em agosto do mesmo ano supracitado, a participante havia
conquistado duas amizades virtuais internacionais, uma de El Salvador e outra de Nova Jersey,
com as quais conversava em Lingua Inglesa todos os dias. As duas amizades vieram por meio

de redes sociais, conforme ela narra na entrevista:


https://pt.wikipedia.org/wiki/Nova_Iorque
https://pt.wikipedia.org/wiki/Nova_Iorque
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(...) e ai foi que eu conheci a Nikki. Ela fazia parte de um fa clube de Castle.
E ai eu tava terminando de assistir, mandei mensagem pra ela, comecei a
surtar com o que tava acontecendo! A gente comegou a conversar ja em inglés
mesmo, ela mora em New Jersey. Ai a gente comegou a conversar sobre a
série e seguimos! Eu escrevia uma fanfic sobre Castle também, e eu traduzi
para mandar para ela para ver como ia ficar, e ela foi lendo, e ela tava
gostando! Entdo tava dando para entender, né? Porque eu tentei escrever
para ver se eu tava usando o vocabulério certo né? Porque eu pegava para
traduzir do portugués para o inglés e algumas coisas ndo tem como fazer a
traducdo, assim, literal. Entdo, as vezes, sei 4, tinha alguma crianga, eu ndo
sei como que criancas falam, e ai eu tentava escrever num vocabulario que ia
combinar com 0 que uma crianga usa, eu tentei fazer isso uma vez com uma
fanfic que tinha uma personagem crianca, e ai eu postei um site de fanfic em
inglés, e o pessoal comentou, né, tipo assim, dando dicas de vocabulario, que
as vezes o vocabulario t& muito formal pra uma crianga, que uma crianga de
guatro anos nao falaria daquele jeito. E ai vai melhorando, né?

No diario, Helena conta que a aproximagdo da primeira amiga se deu apos as duas indicarem,
via redes sociais, a atriz Stana Kartic, que interpretava Kate, a protagonista da série Castle, para
ser premiada. J& a aproximacdo da segunda amiga ocorreu logo quando a menina comentou
sobre a foto da atriz Stana que a participante usava em seu perfil. A amiga virtual também
utilizava a foto da atriz, e a identificacdo entre elas ocorreu rapidamente, ja que compartilhavam
interesses em comum. A partir dessa aproximacao e do primeiro contato, as duas passaram a se
falar diariamente em Lingua Inglesa. O diério exibe um relato escrito do momento da

aproximacdo com a segunda amiga virtual, transcrito e traduzido a seguir:

Era um recado dela para mim, elogiando a foto (da Stana) que estava no meu
perfil. Agradeci e elogiei a foto dela (também de Stana). Mas ndo consegui
parar a conversa por ai, porque precisava contar a alguém o que estava
sentindo no momento em relagdo a Castle. E agora conversamos todos os
dias. Devo dizer que estou muito feliz com isso. Meu sonho sempre foi morar
em outro pais, porque eu amo muito o inglés!®®

Assim, a felicidade de Helena residia em conseguir interagir com pessoas que tinham gostos
similares ao seu. Embora conseguir ser parte do universo dos personagens de Castle fosse um
sonho ainda ndo tangivel, a estudante passou a trilhar caminhos que permitiam conhecer melhor
seus idolos, suas rotinas, e falar sobre eles com pessoas que tinham os mesmos objetivos,

portanto, que estavam na mesma busca. Desse modo, é possivel identificar que Helena

%3 Tradugdo minha para: “It was a message from her to me, praising the Picture (of Stana) that was on my profile.
[ thanked and praised her picture (also of Stana) too. But I couldn’t stop the conversation there, because I needed
to tell someone what | was feeling at the moment in relation to Castle. And now we talk every day. | must say | am
very happy with it. My dream has always been to live in another country, because I really love English.”
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influenciou e foi influenciada (MACMILLAN; CHAVIS, 1986) pela comunidade Castle,
considerando que seu gosto musical, sua habilidade linguistica, suas amizades e seu modo de
viver a vida enquanto adolescente giravam em torno das relac6es propiciadas pela afiliacdo ndo
somente a essa, mas a todas as Comunidades Imaginadas as quais se afiliava.

Outro exemplo dessa influéncia que pode ser destacado foi 0 momento em que a participante
passou a ler um livro recomendado por Stana Katic. O livro citado pela atriz era intitulado “O
homem em busca de um sentido™>* e diversos trechos dele foram transcritos nas paginas de seu
diério, conforme Figura 23. Ao longo do diario, mais de uma vez, a participante buscou pelas
recomendacdes de livros de seus atores favoritos e pelas trilhas sonoras das séries.

FIGURA 23 — Excertos do livro recomendado pela atriz Stana

Fonte: Caderno-diario 3 da participante

% Tradugdo minha para: “Man’s Search for meaning”, obra de Viktor E. Frankl
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A partir dai, Helena passou a escrever sobre assuntos pessoais, sobre as amizades que vinha
criando pelas redes sociais com pessoas de outros paises, sobre as séries, personagens e sobre
os livros que lia, grande parte das vezes escolhidos com base na recomendacéo de seus atores
preferidos. Os seus pensamentos continuavam sendo registrados em Lingua Inglesa. O novo
vocabulario do material que ela lia e ouvia, aparecia listado em varias paginas de seus diarios,
retratando o investimento continuo por aprender novo léxico. O future self da participante era
alguém que pudesse se comunicar com os idolos, 0 que fez com que ela se tornasse agente do
processo de aprendizagem, conforme percebe-se por meio da Figura 24.

FIGURA 24 — Lista de vocabulario

Fonte: Caderno-diario 3 da participante.
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A participante relata ainda, em seus diarios, que escrevia fanfiction da série e postava 0s
episodios nas redes sociais, que eram comentados por outras pessoas e que também se tornaram
seus amigos virtuais. Na necessidade de saber se seus textos escritos em Lingua Inglesa eram
bons, a participante passou a pedir a opinido dos amigos virtuais, em especial, para a moradora
de New Jersey, que passou a ler e comentar seus textos, dando o feedback de que ela precisava
para avangar em sua escrita. Helena desenvolvia, portanto, o gosto pela escrita, chegando a se
imaginar como uma escritora em um “apartamento bonito em Nova lorque”, conforme havia

mencionado em sua narrativa.

Percebe-se aqui uma aproximagao do sistema automotivacional de Ddrnyei (2005; 2009) pela
observacao de que o ‘eu real’ (adolescente brasileira que ndo estuda em cursinhos de idiomas,
mas que precisava da lingua para a realiza¢do de um sonho) passou a agir motivada pelo desejo
do vir a ser, ou seja, ela tragou sua trajetéria com base em seu ‘eu ideal’ (escritora que vive em
Nova lorque). Para isso, seu ‘eu-comprometido’ moveu esforgos e se engajou em atividades
dentro das Comunidades Imaginadas que a ajudariam a alcancar seu objetivo, de modo a
diminuir a discrepancia entre o eu-real e 0 ‘eu ideal’. O ‘eu ideal’ da estudante passou a ser o

mecanismo que regulava sua interacdo com a comunidade (RY AN, 2006).

Ademais, é possivel notar que, quando a estudante menciona a beleza do apartamento, ela
demonstra ter uma visao bastante vivida do local em que gostaria de estar, ou seja, ela acionou
0 sentido da visdo ao se vislumbrar como uma moradora de Nova lorque. Esse relato corrobora
Dornyei e Chan (2013), que esclarecem que a visdo gera acdo para que 0s objetivos sejam
alcancados e que, portanto, é importante para a aprendizagem.

Assim, o investimento para aprender mostrou-se diretamente relacionado a sua construgdo
identitaria. Isto é, ao solicitar a ajuda de terceiros, incluindo nativos, para ler seus textos, apontar
erros e opinar sobre formas de fazé-lo soar mais natural, Helena poderia escrever melhores
fanfics, o que seria um passo para alcancar seu desejo de vir a ser uma escritora em Nova lorque,

ampliando suas possibilidades futuras.

Observou-se, ainda, que Kate passou a ser a nova favorita de Helena, com quem ela passou a
compartilhar conexdes afetivas (MACMILLAN; CHAVIS, 1986). Helena percebeu, na
historia de Kate, tracos de sua propria trajetoria e, por isso, identificou-se com ela, conforme
Figuras 25 e 26.
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FIGURA 25 — ldentificacdo com Kate, personagem de Castle |

Fonte: Caderno-diario 3 da participante

Na Figura 25, nos dizeres “Mas 0 que importa agora é que Kate tem uma historia, de alguma
forma, parecida com a minha, embora, de alguma forma, diferente também.”ss, observa-se a
constatacdo da identificacdo de Helena com a personagem. Na Figura 26, Helena reflete sobre
essa identificacdo e a detalha melhor, quando registra: “Mas sua jornada, os conflitos que ela
tem com seus préprios sentimentos, a luta que ela travou com as paredes que construiu ao seu
redor, tudo isso me conecta a ela. Eu frequentemente me encontro questionando tudo o que ela

questiona. Eu me encontro imaginando situagdes como (...)”"®.

Desse modo, € possivel perceber que a estudante se reconheceu na personagem, em Seus
guestionamentos e em suas vivéncias, em especial porque ambas sofreram pela perda da mae
muito jovens. Tudo isso fez com que Helena se tornasse ainda mais reflexiva em seus diarios,
escolhendo para registrar seus pensamentos, a Lingua Inglesa. Tal agdo certamente contribuiu

para que ela adquirisse maior fluéncia no idioma.

% Tradugdo minha para: But what matters now is that Kate has a history somewhat like mine, though somewhat
different as well

%6 But her journey, the conflicts she has with her own feelings, the fight she hang with the walls, she has built
around herself, all of this makes me feel connected to her. | often find myself asking all questions that she does. |
find myself imagining situations like my (...)
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FIGURA 26 — ldentificacdo com Kate, personagem de Castle 11

Fonte: Caderno-diario 3 da participante

Os exemplos mencionados ilustram o senso de pertencimento (MACMILLAN; CHAVIS,
1986) ao universo de Castle, em especial do universo de Kate, protagonista da série. Participar,
mesmo que de forma imaginada, do mundo das séries, interagir com outras pessoas que também
o faziam, estar em sintonia e em integracdo com a comunidade imaginada parecia satisfazer
suas necessidades (MACMILLAN; CHAVIS, 1986).

Avalia-se, assim, que a comunidade Castle contribuiu para que Helena buscasse maior interagdo
com outras pessoas com gosto semelhante e tragasse outras estratégias de aprendizagem
autdbnoma para se tornar uma escritora melhor. Helena parece ter amadurecido em seu processo
de aprender a aprender e passou a prestar atencdo a detalhes, como o grau de formalidade em
seus textos, bem como com a forma de redigir falas de criangas e adultos. Tudo isso ocorreu
por estar sempre atenta as falas das séries e por aceitar receber criticas de outros membros.
Kate, a protagonista da série, contribuiu também para que Helena passasse a pensar sobre sua
prépria realidade, tornando-se uma pessoa mais reflexiva, na busca por conhecer-se melhor
quando reconheceu um pouco de si mesma na personagem.

Depreende-se, portanto, que a (re)construcao identitaria de Helena fizera-se bastante visivel nos
relatos escritos e oral da participante, o que corrobora as palavras de Wenger (1998) quando o
autor aponta que a aprendizagem é uma experiéncia identitaria porque transforma o que somos

e 0 que podemos fazer. Ou seja, 0 que é experienciado e compreendido pelo sujeito contribuira
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para molda-lo, de forma a (re)construir sua identidade. Logo, enquanto a estudante buscava
aprender, ela ndo o fazia para obter beneficios materiais. Ela o fazia como uma oportunidade
para sua reconstrucao identitaria (NORTON, 2019).

Ao0s 18 anos, Helena optou por cursar letras Portugués/Inglés. Esse curso envolve o trabalho
com a lingua e as possibilidades de continuar o desenvolvimento da escrita, como ela havia
iniciado em sua adolescéncia por meio das fanfics e do estudo de inglés. Tal escolha mostra
mais uma influéncia da comunidade em sua vida, 0 que ressalta sua importancia para sua

construcdo identitaria.

4.1.5 Comunidade 5: Fas de Sia

Desde a leitura do primeiro diario de Helena, foi possivel perceber seu gosto por musicas, em
especial pelas internacionais. Conforme mencionado nas andlises anteriores, as musicas que
apareciam nos videos das entrevistas dos artistas e nas séries que ela buscava assistir eram
muitas vezes baixadas e memorizadas pela estudante, assim como outras ndo relacionadas as
séries. Ela tentava escrever a letra ao ouvir algumas canc¢des, sem consultar nenhum material,
para se desafiar e testar seus conhecimentos em Lingua Inglesa. No entanto, embora a musica
estivesse sempre presente em sua entrevista e textos escritos dos cadernos-diarios, uma artista,
em especial, foi citada com bastante entusiasmo na entrevista narrativa: Sia, uma cantora

australiana.

Percebe-se que Helena tinha grande admiracéo pela cantora e que, com ela, assim como com as
atrizes das séries, Helena também tinha conexdes afetivas compartilhadas (MACMILLAN;
CHAVIS, 1986). A participante acompanhava o trabalho de Sia pelas redes sociais e sabia sobre
sua carreira, lancamentos musicais, shows e agenda. Em uma oportunidade, ela conseguiu que
Sia respondesse a um comentario seu pelo Twitter, o que a levou a euforia, conforme relatou

em sua entrevista:
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(...) eu acho que a Sia tava usando o Twitter de outra conta. Sabe quando os
artistas falam: vou tomar conta da rede social de tal pessoa e vou responder
perguntas e tal? E ai eu mandei! Foi uma pergunta super boba! Eu tava
tentando mandar outras coisas e ela ndo respondia, ai eu mandei sobre uma
apresentacao ao vivo que ela fez de uma mdsica e ela teve que ficar menor,
entdo ela tirou uma parte da masica e eu tava me perguntando porgue, né?
Ai ela respondeu com um textdo, assim [gesto], falando que na televisdo, por
causa do tempo que ela tinha pra se apresentar tinha que cortar essa parte e
tal. E ai eu fiquei... meu Deus, a Sia me respondeu! E ai tremendo e chorando
e postando, e ai eu acho que eu até coloquei com outras palavras que ela usou
pra me responder, transcrevi a resposta dela pro meu diério, foi muito bom,
acho que foi a primeira vez que ela me notou. E aconteceu outras vezes depois
com outro cantor, também, que sempre interage no Twitter. E legal! O Ryan®’,
ele é maravilhoso, ele conversa com a gente também, interage e curte as
coisas que a gente fala.

Destaca-se aqui a primeira vez que Helena sentiu que era notada por um idolo (FIGURA 27),

situacdo que ocorreu gracas as redes sociais. Tal ocorréncia ilustra os dizeres de Bambirra

(2008), quando a autora afirma que o intercambio possibilitado pelo uso das plataformas e das

tecnologias de informacédo e comunica¢do como um todo, tem permitido um alto investimento

na aprendizagem e amplas possibilidades para afiliagdo a Comunidades Imaginadas. Confirma-

se também o pensamento de Paiva e Braga (2010), bem como o de outros pesquisadores que

investigam aprendizagem autdnoma de lingua estrangeira, de que o envolvimento em atividades

que visam ao uso da li

lingua.

ngua, como mdsicas, filmes e outros, ajudam no desenvolvimento da

FIGURA 27 — Registro do contato com a cantora Sia, possibilitado pelas redes sociais

_ﬁi.ﬂﬂud Sia.

5" Ryan é o vocalista de Sleeping at Last e podcaster.
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Fonte: Caderno -diario 3 da participante

Desse modo, foi notavel que receber o retorno de Sia por escrito em uma rede social trouxe
satisfacdo das necessidades de Helena (MACMILLAN; CHAVIS, 1986). Finalmente um
contato concreto com um idolo aconteceu e, com isso, a percepcao de que ela existia dentro
daquela comunidade, de que era reconhecida, de que tinha voz e de que era ouvida. Assim,
confirma-se também o sentimento de pertencimento a comunidade imaginada
(MACMILLAN; CHAVIS, 1986).

Compreende-se, a partir da anélise da inser¢do na comunidade de fas de Sia, que Helena passou
a buscar por maiores interacfes, e a ousar no envio de mensagens aos préprios artistas para
tentar ser notada, assim como quando ela menciona que 0 mesmo ocorreu com o cantor Ryan,
da banda Sleeping at Last A imersdo nas comunidades fez com que a estudante praticasse a
lingua em seu pais como se estivesse em outro, o que contribuiu para que ela desenvolvesse

suas habilidades linguisticas com grande rapidez.
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Além disso, a abertura da cantora Sia ao responder postagens dos fas pelo Twitter motivou a
estudante, deixando-a em um estado de felicidade profunda quando ela se sentiu notada. A
Lingua Inglesa, nesse momento, ja era a lingua oficial de suas postagens nas redes sociais e de
seu caderno-diéario. Reconhece-se aqui as possibilidades que residem no uso das redes sociais e

da interacdo online para o sucesso no desenvolvimento de letramento linguistico.

4.1.6 Comunidade 6: imigrante nos Estados Unidos

Todas as comunidades a que Helena se afiliou tinham o inglés como lingua oficial. No entanto,
para além do universo das séries, a participante também relatou em sua entrevista que, quando
mais jovem, tinha uma preferéncia pela comunidade estadunidense, pela Lingua Inglesa e por

seus habitantes. Ela relatou que:

(...) ndo gostava de morar aqui no Brasil, eu ficava querendo sempre me
mudar, até... sei ld, acho que até o ensino médio, ensino fundamental, alguma
coisa assim, eu ndo gostava de morar aqui no Brasil, eu s6 reclamava, falava
gue eu queria ir pros Estados Unidos e morar |4, porque eu achava que seria
melhor, ndo sei, ndo lembro o sentimento do porqué eu queria ir, s6 me lembro
gue eu ndo queria morar aqui. Eu acho que eu queria falar inglés e estar no
meio de pessoas que falassem inglés, que morassem l4 e era o que a gente via,
né, tinha muita coisa na televisdo, aquela coisa maravilhosa, que sdo 0s
Estados Unidos, entdo eu queria ir pra ld. la ficar no Brasil pra que, né? (...)

E ficar mais proxima daquelas pessoas, pra ficar mais facil de eu me
encontrar com elas na rua, sei ld, os sonhos... “vai que”.

E perceptivel, portanto, o interesse da participante na comunidade americana por ali habitarem
as pessoas que ela admirava e com as quais gostaria de se conectar, de conhecer melhor. Durante
certo periodo de sua vida, Helena parecia acreditar pertencer (MACMILLAN; CHAVIS, 1986)
mais a comunidade americana do que a comunidade brasileira, como quando ela afirma ter
quisto, por muitos anos, morar nos Estados Unidos, falar a Lingua Inglesa e quem sabe,

conseguir se encontrar com seus idolos pelas ruas do pais.

Desse modo, nota-se, no imaginario de Helena, a conexdo afetiva compartilhada
(MACMILLAN; CHAVIS, 1986) com aquela comunidade e com as pessoas que ali habitam,
mesmo que desconhecidas. Quando ainda era jovem, a estudante ja fazia anotacGes sobre esse

desejo. Sobre onde queria morar, por exemplo, ela definiu: “Em Nova lorque, Las Vegas,



126

enfim, em outro pais = EUA” (FIGURA 28). Nota-se um desejo incessante de pertencer aquele
mundo “maravilhoso da TV”, conforme suas palavras apontam. Com este sonho em mente, ela
mobilizava esfor¢os para conseguir se expressar em Lingua Inglesa e se comunicar com as
pessoas desse pais, 0 que possivelmente incluia seus idolos. Ser uma imigrante escritora em
Nova lorque ilustra o ‘eu ideal’ de Helena, ou seja, figura idealizada e vislumbrada sobre ela
mesma.

FIGURA 28 — Registro da comunidade imaginada de imigrante nos Estados Unidos
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Fonte: Caderno-diario 2 da participante

Contudo, agora, ja mais velha, a estudante parece pensar de uma forma diferente de como

pensava, ao relatar que:

(...) é até engracado pensar nisso, porque hoje eu ndo penso nisso, eu penso
mais em viajar mesmo, conhecer varios lugares, conseguir me comunicar com
as pessoas, ndo com esse sonho de morar, especialmente nos Estados Unidos,
e ter uma vida la.

Ao mencionar que hoje ela ndo tem mais o sonho de morar nos Estados Unidos, apenas conhecer
0 pais, a estudante reflete sobre suas vontades atuais e nota que estas destoam daqueles desejos
de infancia e adolescéncia, quando sentir-se integrada a essa comunidade satisfazia suas
necessidades (MACMILLAN; CHAVIS, 1986).

No trecho citado, ela enfatiza, por meio do tom da sua voz que, hoje, ndo ha nela a vontade de
morar fora, “especialmente” nos Estados Unidos. Tal fala, com destaque para o termo

“especialmente” parece indicar uma certa oposicao a ideia de morar nos Estados Unidos, algo
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que era antes tdo desejado. A presenca dessa alteracdo ilustra a visao da identidade como fluida,
conforme apontam Hall (2005), Darvin e Norton (2015), Sade (2009), entre outros.

Além disso, as mudancas de Helena permitem pensar no sujeito como um individuo que
vivencia as relacdes de poder e, portanto, é sujeito dessas relagcdes. No entanto, a0 mesmo tempo
em que todas essas relacbes o moldam, isso ndo ocorre de forma passiva, uma vez que 0
individuo é possuidor de uma agéncia humana que é orientada socialmente (NORTON E
TOOHEY, 2003; NORTON 2019).

No passado de Helena, o desejo de morar nos Estados Unidos influenciou (MACMILLAN;
CHAVIS, 1986) a estudante a se afiliar as diversas Comunidades Imaginadas ao longo de sua
infancia e adolescéncia. Ndo restam davidas de que essa influéncia tenha contribuido para sua
aprendizagem bem-sucedida de Lingua Inglesa. Desse modo, concluo que a aprendizagem de
Helena se deu por meio de uma imersdo na Lingua Inglesa, mesmo que a estudante ndo tenha
tido a oportunidade de viajar para outro pais. A razdo disso € que sua atencao e seu interesse
estavam voltados para o mundo de suas séries, musicas e da vida dos atores e atrizes que tanto

admirava, como uma “fuga da realidade”, como a propria estudante relata.

No caso de Helena, os eu ideais foram gatilhos para que ela se afiliasse a varias comunidades
imaginadas de forma intensa por varios anos e, certamente, foi isso que promoveu a sua
aprendizagem. Ou seja, esta tese evidencia a forca que pode ter um ‘eu ideal’, 0 que pode ter

implicacdes pedagdgicas interessantes.

Todos os critérios estabelecidos por MacMillan e Chavis (1986) para reconhecer um afiliado a
comunidades imaginadas foram encontrados na narrativa, complementada pelos textos escritos
nos diarios de Helena. Além disso, houve empenho para aprender, o que ocorreu informalmente
e de forma incidental, segundo as necessidades e desejos da estudante, sempre relacionados a

vontade de pertencer as diversas comunidades.

Ressalta-se também que, em todas as comunidades, 0 ‘eu ideal’ da participante modulou a
interacdo com a comunidade imaginada, corroborando Ryan (2006). Ou seja, havia sempre a
idealizacdo de um self futuro (DORNYEI, 2009) que poderia, de fato, realizar os seus desejos

em um tempo futuro, ja que a comunidade ndo era tangivel naquele momento.
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4.1.7 Os ‘eu ideais’ nas Comunidades Imaginadas de Helena

Percebe-se que, em cada comunidade, Helena elegia, inconscientemente, determinados atores
ou atrizes como seus favoritos, mesmo que admirasse todo o elenco. Seu desejo era estar
proxima deles e dividir com cada um o seu cotidiano, suas ideias, pensamentos e seu carinho.
Para isso, ela vislumbrava ser alguém em outro espago, em outras circunstancias, falante de

uma lingua que a aproximaria de seu objetivo.

Na comunidade Crime Scene Investigation, Helena desejava ser uma conhecida intima dos
atores, em especial de Marg Helgenberger, que interpretava a personagem Catherine. De forma
bastante similar, na comunidade The Vampire Diaries, a participante se apegou a lan Joseph
Somerhalder, ator que interpretava Damon Salvatore. Ela sonhava ser alguém que, no futuro,
pudesse conhecé-los e escrever séries para que eles pudessem atuar nelas. Para ambos, ela
escrevia mensagens imaginadas em seu diério e até mesmo em seu telefone, 0 que mostra sua

participacdo imaginada nessas comunidades.

Como afiliada a comunidade Once Upon a Time, a estudante se apegou a Lana Parrilla, que
interpretava a Rainha Ma. A vontade de conhecé-la pessoalmente e de conversar com ela era
tamanha, que Helena quis escrever um diario em inglés para entregar-lhe pessoalmente em um
evento que aconteceria no Brasil e do qual ela imaginou que pudesse participar, mas ao qual,
por forcas circunstanciais, ndo pode ir. Desse modo, percebe-se o desejo de Helena de estar

junto da atriz.

Da mesma forma, na comunidade Castle, Helena se apegou a personagem Kate Beckett,
interpretada por Stana Katic. Esse apego se deu por questdes identitarias, ja que a participante
se identificou com a personagem e, em seu caderno-diario, declarou que Kate a ajudava a lidar
com as dores de uma perda familiar bastante significativa e traumatica quando crianca, a perda
da mae, j& que a personagem havia passado por situagdo similar. A estudante chegou a escrever
um texto e envia-lo pelas redes sociais para Stana na tentativa de iniciar um contato detalhando
a importancia da construcdo de sua personagem em sua vida. Desse modo, percebe-se que a
participante vislumbrava poder ser préxima de Stana a ponto de compartilhar com ela detalhes

importantes, dolorosos e secretos de sua vida.
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Helena também se interessava por musica e gostava, em especial, das musicas da cantora Sia,
0 que a levou a quinta comunidade imaginada, a dos f&s Sia. Seu eu ideal nesta comunidade era
ser notada pela cantora e, para isso, ela acompanhava o trabalho da artista nas redes, escrevia
com frequéncia para ela em redes sociais e conseguiu, em uma ocasido, ser respondida pela
propria cantora pela rede Twitter em uma de suas tentativas de contato, o que Ihe proporcionou

momentos de grande euforia.

Por fim, na comunidade moradores dos Estados Unidos, 0 ‘eu ideal’ de Helena era ser uma
moradora de Nova lorque, local onde ela, em sua imaginag&o, teria um apartamento bonito para
conseguir escrever seus textos e em cujas ruas poderia encontrar seus idolos. Embora essa tenha
sido a tltima comunidade a ser analisada, a afiliacdo a ela foi percebida de imediato, uma vez
que a estudante a detalhou logo no primeiro contato com a pesquisadora, no primeiro dia de

aula. Posteriormente, o caderno-diario e a entrevista confirmaram essa informagao.

Percebe-se, desse modo, que este ‘cu ideal’ esteve presente no decorrer de sua trajetoria, mesmo
gue em alguns momentos, ela tenha sido mais especifica em seus desejos de vir a ser, detalhando
possiveis relacdes que ela procuraria ter com seus idolos caso estivesse na posi¢do de imigrante
escritora nos Estados Unidos. Essa visdo motivou-a a agir em busca de pertencer a essas
comunidades, e por necessidade de comunicacéo com elas, em busca de aprender a lingua.

Os eus ideais de Helena confirmam o ponto sugerido por Ryan (2006) sobre serem eles 0s
mecanismos regulatérios com cada comunidade imaginada. Da mesma forma, esses eus ideais
ilustram a complexidade do self (MERCER, 2014). O termo “fragmentacdo” (HALL, 2005) ou
ainda “fractalizacdo” (SADE, 2009) pode ser empregado neste contexto, em que a participante
de pesquisa, uma garota adolescente, por um lado, vive sua vida real no interior do estado de
Minas Gerais, frequenta a escola, tem amigos, familiares e problemas reais; e, por outro lado,
tem uma vida imaginaria, mantendo contatos imaginarios diferentes com personagens com
guem ela compartilha detalhes importantes e significativos de sua vida mesmo que eles, grande

parte das vezes, ndo saibam sobre seus sentimentos e nem sequer sobre sua existéncia.

Desse modo, dentro de seu quarto, quando escrevia em seu diario, 0 mundo exterior por um
instante se fechava e Helena conseguia idealizar-se em outra realidade, em que alcangava suas
aspiracdes e desejos mais intimos. No entanto, nem por isso, conforme aponta Wenger (1998),

essas comunidades eram menos reais para Helena, que continuava na busca de interacéo,
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possibilitada por meios virtuais que facilitavam as trocas e possibilitavam a insercdo a
diferentes Comunidades Imaginadas (BAMBIRRA, 2008; NORTON E TOOHEY, 2011).

A juncdo desses fractais resulta em um todo complexo, uma identidade fractalizada (SADE,
2009) em que todas as identidades de Helena interagem, influenciam e sdo influenciadas umas
pelas outras. Essas identidades sdo também dindmicas, por abrangerem suas emogoes,

cognicgdes, motivos e processos que estdo em constante mudanca (MERCER, 2014).

Pode-se afirmar, com essas analises, que todo esse processo de afiliacbes resultou em
aprendizagem bem-sucedida e, como a aprendizagem muda quem somos e transforma nossa
identidade (WENGER, 1998), Helena transformou-se no processo, tornando-se uma mulher
reflexiva, professora de Lingua Inglesa, escritora informal e continuou sendo uma grade fa de

séries e cantores diversos, o que ainda hoje contribui para sua aprendizagem.

Na proxima secdo, abordo as acBes de Helena que resultaram em aprendizagem bem-sucedida

de inglés como L2.

4.2 Etapa 2: A conexdo das Comunidades Imaginadas com a aprendizagem bem-sucedida
de Helena

Para a selecdo dos participantes desta pesquisa, foi utilizado um questionario (APENDICE 1),
cuja pergunta constante da segunda parte (FIGURA 29), baseou-se nos critérios de Arruda
(2014) para definir um aprendiz bem-sucedido.
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FIGURA 29 — Questdo 13 da Parte 11 do questionario usado para sele¢do dos participantes da

pesquisa

13. Assinale as alternativas VERDADEIRAS quanto ao sucesso de sua aprendizagem de inglés

durante sua trajetoria de aprendizagem. *

Fonte

Sinto satisfagdo com o resultado de minha aprendizagem.
Tenho um bom desempenho em sala e consigo boas notas.

Acredito que assistir as aulas ministradas por meus professores tem sido suficiente para que eu aprenda
inglés.

Sou empenhado(a) em fazer atividades da disciplina de inglés durante as aulas.

Dedico um tempo para estudar em casa o que é dado nas aulas de inglés.

Invisto em aprendizagem informal de inglés fora de sala de aula (interagdes pela internet ou fora dela).
Conto com a ajuda de colegas ou outro professor de inglés para me ensinar, fora da faculdade.

Tenho persisténcia para néo desistir de estudar inglés.

Sou responsavel pela minha prépria aprendizagem de inglés. Eu decido o que, como e quando aprender.
0 inglés é (ou sera) Gtil para mim.

Considero-me um(a) aprendiz de inglés bem-sucedido.

: Elaborado pela autora.

O questionario foi respondido por Helena, que selecionou como verdadeiras 7 das 11 opcbes

referentes a aprendizagem bem-sucedida. As opcGes selecionadas foram:

Sinto satisfacdo com o resultado de minha aprendizagem;

Tenho um bom desempenho em sala e consigo boas notas;

Sou empenhado(a) em fazer atividades da disciplina de inglés durante as aulas;

Invisto em aprendizagem informal de inglés fora de sala de aula (interagdes pela internet ou
fora dela);

Sou responsavel pela minha propria aprendizagem de inglés;

Eu decido o que, como e quando aprender;

O inglés é (ou serd) util para mim; considero-me um(a) aprendiz de inglés bem-sucedido.

A partir das respostas, € possivel constatar que Helena tinha um perfil autbnomo, de quem

buscava aprender fora de sala de aula, informalmente. Além disso, ela mesma ja considerava

sua aprendizagem bem-sucedida. Segundo Arruda (2014, p. 165), experiéncias bem-sucedidas

sdo aquelas em que os estudantes demonstram prazer em aprender e progresso em sua

aprendizagem. Desse modo, pode-se afirmar que Helena teve uma aprendizagem de sucesso,

especialmente pelo fato de ter demonstrado grande progresso em sua aprendizagem entre 0s
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anos de 2012 e 2018. Tal fato pode ser constatado pela melhoria no uso da lingua inglesa
percebida nas anota¢des dos cadernos-diérios ao longo do tempo.

As opcdes que ndo foram selecionadas foram: acredito que assistir as aulas ministradas por
meus professores tem sido suficiente para que eu aprenda inglés; dedico um tempo para estudar
em casa 0 que é dado nas aulas de inglés; conto com a ajuda de colegas ou outro professor de
inglés para me ensinar, fora da faculdade; tenho persisténcia para ndo desistir de estudar inglés.
Possivelmente, essas opcbes ndo foram marcadas, porque a aprendizagem da participante foi
informal, ou seja, ela ndo sente que aprendeu o suficiente ao estudar formalmente com os
professores que teve em sua trajetdria, em sala de aula, a partir de praticas com exercicios e
livros. Suas respostas indicam que essas experiéncias ndo foram tdo significativas para sua
aprendizagem quanto o investimento nas comunidades. Logo, depreende-se que, mesmo sem a

aprendizagem formal, houve aprendizagem exitosa.

Ainda segundo Arruda (2014), estudantes “motivados para aprender, independente de
pertencerem a escola publica ou a particular, aproveitam os propiciamentos encontrados no
contexto da sala de aula e de fora dela, vivenciando, assim, experiéncias de sucesso na
aprendizagem.” Embora o estudo de Arruda focasse em experiéncias positivas dentro e fora de
sala de aula, este estudo visa a analisar o éxito propiciado, especificamente, pelas experiéncias

de aprendizagem que ocorreram fora de sala de aula, a partir das Comunidades Imaginadas.

Assim, com relagcdo ao contexto de fora de sala de aula, Arruda (2014, p.198) percebeu nos
estudantes participantes de sua pesquisa comportamentos como ‘investimento em autonomia,
aceitacdo da responsabilidade para aprender e questdes identitarias” (ou seja, 0s estudantes
mostraram identificagdo com a lingua e falantes dessa lingua). Nesse contexto, comportamento
similar foi percebido na trajetoria de Helena, como verifica-se em um exemplo relatado em
trecho de sua entrevista. No entanto, no que tange ao investimento, este ndo ocorreu de forma
consciente no intuito de aprender um conteddo, mas inconscientemente, na busca por ser um

membro falante da lingua em suas comunidades imaginadas.

Até tinha aquele caderninho bonitinho rosa [em que escrevi] que ela tava
vindo para o Brasil, tava tendo aquelas convencdes, né, que eles trazem os
autores pra cé acho que foi em 2015. E ai toda hora no Twitter tinha videos
deles aqui no Brasil e eu em casa assistindo chorando, tipo, ai meu Deus,
guando que eu vou conseguir ir pra 4, né, pra eu conseguir ver ela e tirar
foto e tal, e ai todo mundo no Twitter comentando, e a gente postava tudo em
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inglés mesmo, e eu acho que isso ajudou muito porque todo dia, né, treinando,
todo dia lendo no Twitter, todo dia escrevendo no Twitter e comentando com
alguém, e assistindo séries e escutando musica, e assim foi tudo fazendo
sentido.

Desse modo, 0 que se percebe é que a estudante se afiliou a Comunidades Imaginadas, o que
resultou em aprendizagem informal da lingua. Isso seu deu pelo investimento inconsciente
guiado pelo desejo de pertencer a grupos imaginarios, que a levaram a assimilacdo da lingua,
como as detalhadas no Quadro 6. Nota-se que, para ela, aprender a lingua nédo significava
simplesmente decodificar signos, mas permitir (re)construir sua identidade dentro da
comunidade visada, de modo a vir a ser quem ela vislumbrava ser em cada uma delas. (RYAN
E IRIE, 2014; DARVIN E NORTON, 2015).

QUADRO 6 — Principais a¢oes para aprendizagem bem-sucedida relacionadas as Comunidades
Imaginadas de Helena

ACOES QUE CONTRIBUIRAM PARA | COMUNIDADES IMAGINADAS

APRENDIZAGEM BEM-SUCEDIDA EUA | TVD | oUAT | casTLE Isia | csi
Envio de mensagens imagindrias aos idolos X | X X
l_Jso de caderno-diario para se expressar X X X x | x
livremente em LI
Busca por videos de entrevistas de idolos X X X X | X
Busca pelas musicas dos videos das entrevistas X X X X | X
Tentativa de compreender letras das can¢fes
sem ler a letra e com transcri¢cdo no caderno- X X X X | X
diério
Transcricdo das falas dos personagens X X
Utilizacdo das redes sociais para enviar as X X X
mensagens e conhecer pessoas
Utilizagdo das redes sociais para acompanhar

) N . X X X
eventos relacionados as comunidades
Escrita de fanfictions X X X
Envio de textos a falantes nativos para
X X

feedback
Postagem de comentarios em redes sociais X X X
Ler livros em LI X X X
Conversar consigo mesmo em inglés X X X X X X

Fonte: Elaborado pela autora

Segundo Arruda (2014), o investimento em autonomia, ¢ “marcado pelas suas escolhas ativas,

por propiciamentos, em busca de atividades significativas, fora de sala de aula, ou seja, de sua
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interacdo com 0s recursos socioculturais, de suas percep¢des, valor atribuido e uso desses
recursos.” Assim ocorreu na trajetoria de Helena, que ativamente buscou por atividades
relacionadas ao que gostava e que percebia como significativas. E importante ressaltar que se
um estudante se interessar em se afiliar a uma comunidade imaginada, ele buscara meios de
interacdo com ela, intencionalemente. Nesse sentido, as Comunidades Imaginadas oportunizam
a busca por aprender o idioma da comunidade, e cada comunidade apresentard seus proprios

desafios e oportunidades aos seus afiliados.

O Quadro 6 mostra a importancia das tecnologias digitais na trajetoria de Helena j& que elas
contribuiram para o acesso as comunidades e possibilitaram as interagdes que resultaram na
aprendizagem. A exemplo disso, percebe-se que, no primeiro item do quadro, o envio de
mensagens imaginarias se deu apenas nas afiliacdes iniciais, quando a participante ndo tinha
acesso as tecnologias e as redes sociais. Essa acdo cedeu lugar, posteriormente, as postagens
nas redes sociais, que permitiram que ela fosse respondida por outros membros da comunidade

ou até mesmo pelos idolos, aumentando as possibilidades de interacdo e pratica da lingua.

Além disso, percebe-se, no mesmo quadro, um aumento de acles apOs a utilizacdo das
tecnologias, como: fazer amizades com nativos e enviar textos a eles para feedback, ler livros
em LI a partir das indicagdes postadas nas redes dos idolos, acompanhamento de eventos por
meio de videos e comentarios em tempo real nas redes sociais. Desse modo, conforme aponta
Norton e Toohey (2011), é importante o debate sobre o ensino de inglés como L2 na
contemporaneidade, incluindo acessos a tecnologias, que séo relevantes para a assimilacao das

transformac0es identitarias dos aprendizes.

Desse modo, o contexto da aprendizagem de Lingua Inglesa a partir da afiliacdo as
Comunidades Imaginadas de Helena apresentou-se propicio, resultando em aprendizagem bem-
sucedida. As acgbes e iniciativas tomadas pela estudante, explicitadas anteriormente neste
estudo, certamente contribuiram para o resultado exitoso e mostram-se como um caminho
propiciador de aprendizagem. Concluo, portanto, que o engajamento de Helena para aprender
se deu a partir do momento em que ela atribuiu significado as suas a¢des, na busca por pertencer

a uma comunidade da imaginagéo.
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4.3 Etapa 3: A motivagao para aprendizagem por Comunidades Imaginadas

Conforme metodologia proposta, a parte | do questionario buscou sondar sobre a motivacéo
para aprender (APENDICE 1), que era um dos critérios para a sele¢do dos participantes, e foi
confeccionada a partir do Quadro 01, neste trabalho apresentado no capitulo teorico, as p. 43-
44,

Como foi anteriormente explicado, ao criarem o Quadro 01, Zanoteli e Bambirra (2019)
dividiram os componentes motivacionais, motivos ou orientages para a aprendizagem, com
base nas influéncias motivacionais percebidas nas experiéncias identitarias dos participantes
daquela pesquisa. Tal quadro foi idealizado com base nas influéncias motivacionais
consideradas por Dornyei (2005 — 2017), quais sejam: ‘eu ideal’, eu comprometido, auto
conceito, e eu negado; e Miccoli (1997 — 2018), uma vez que as autoras incluem no quadro as
experiéncias circunstanciais, que se referem as circunstancias externas ao sujeito, relacionadas

a aprendizagem de LI.

Nesta andlise, parti do Quadro 01 (ZANOTELI, 2019) e busquei cruzar as respostas dadas as
questBes de 01 a 12 do questionario com as informac6es obtidas por meio da entrevista narrativa
e as informacdes contidas nos diarios. Nessa perspectiva, passo a discutir a motivacdo da
participante com base em suas experiéncias identitarias. Inicio com o ‘eu ideal’, que é 0
primeiro item do quadro de Zanoteli e Bambirra (2019) e que representa o desejo do vir a ser

alguém falante de inglés num futuro.

Para retomada do referencial tedrico acerca de influéncias e componentes motivacionais e
facilitar a sua identificagcéo na aprendizagem de Helena, sua apresentacéo e discussao, o Quadro
01 (ZANOTELLI, 2019) foi aqui seccionado nos Quadros 7, 8, 9, 10 e 11.
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QUADRO 7 — Influéncias e componentes motivacionais em experiéncias identitarias de
aprendizagem de inglés como Lingua estrangeira referentes ao ‘eu ideal’

‘EU IDEAL’ — | . ter sucesso profissional

perspectiva . afiliar a Comunidades Imaginadas

presente . ser falante fluente de inglés

(deseja vir a ser) | . melhorar o nivel de competéncia linguistica (conseguir interagir em
inglés, por exemplo)
. ser cidaddo global (ter orientacdo integrativa global: conseguir interagir,
jogar, compreender letras de musica, assistir a filmes sem legendas,
navegar na web livre de usar recursos de traducéo etc.)
. ser como alguém (um modelo) que fala/domina o inglés

Fonte: Zanoteli e Bambirra (2019, p. 56)

Helena descreveu-se, no questionario, como uma falante fluente de inglés, com alto nivel de
interesse em aprender a lingua. Em diversos momentos de sua trajetéria enquanto aprendiz,
conforme exibido nas analises das Comunidades Imaginadas apresentadas previamente, a
estudante mostrou interesse em melhorar o seu nivel de inglés e de vir a ser uma falante fluente-
desejo que se tornou real por meio das afiliagdes as Comunidades Imaginadas. Em cada uma
dessas comunidades, ela selecionava seus idolos, aquelas pessoas de quem desejava estar perto.
Helena vislumbrava vivenciar momentos com essas pessoas €, por isso, aprendeu a usar a

lingua.

Quanto aos desejos profissionais, Helena ndo aprendia especificamente para conseguir um
trabalho, como muitos estudantes brasileiros fazem. Seus sonhos profissionais estavam
diretamente relacionados a construcao de um self fora do Brasil, que ali viveria e trabalharia
como escritora, conforme desejo apontado em um dos seus relatos. Nesse contexto, ndo havia
senso de obrigacdo para aprender e conseguir trabalhar, no entanto, havia uma construcéo de
um self falante de inglés que a possibilitaria vivenciar situagdes, incluindo profissionais, que,
naguele momento, eram imaginadas. Assim, tem-se que ter sucesso profissional mostrou-se

como um componente motivacional na trajetoria de Helena.

Ao ser questionada sobre ter um “modelo” de usudrio de inglés cuja maneira de usar a lingua
ela admirasse e, por isso, buscasse falar como ele (a), a estudante afirma que, no decorrer da
sua trajetoria, pensou ou desejou falar como alguém, ja que ela se identificou tanto com seus
idolos que aprendeu a usar um pouco da lingua que eles usam e, provavelmente, da forma como

eles usam. No questionario, ela pontuou que:
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Na verdade, acredito que foram vérias pessoas. Nunca havia pensado nelas
como modelo no sentido de querer falar inglés exatamente como elas, mas, de
fato, aprendi a falar ouvindo como elas falavam, so there's that. Com toda
certeza, fui adicionando ao meu vocabulario palavras e expressfes que ouvia
aqui e ali de autores, personagens, cantores. Mas ndo sei se 0 meu jeito de
falar é o jeito de falar de alguma dessas pessoas.

Considerando que Helena tenha se afiliado a diversas Comunidades Imaginadas ao longo de
sua trajetdria de aprendizagem, € compreensivel que ela ndo tenha um modelo Unico de falante,
mas “vdrias pessoas”, como ela afirma. Helena aprendeu inglés ouvindo seus idolos Mary
Margaret Helgenberger, lan Somerhalder, Lana Parrilla, Sia e tantos outros atores, atrizes,
cantores e, por esse motivo, ndo definiu um modelo de usuario. Em sua narrativa, a estudante
afirmou que talvez este seja 0 motivo de ela ndo ter problemas, hoje, para compreensao auditiva

em LI. Conforme relata:

(...) e uma coisa legal que eu percebo também é gque os diferentes sotaques eu
consigo entender também. As vezes ndo tenho tanta dificuldade assim pra
entender o que eles tdo falando. A Sia, por exemplo, tem sotaque australiano,
que é um pouco diferente, e ai tem a entrevista dela e eu consigo entender
tudo que ela ta falando. Ou a Adele, que fala tudo...o sotaque dela é forte,
nossa! Mas eu consigo entender também a maioria das coisas que ela ta
falando, entdo... Eu acho que eu fui crescendo ouvindo muitas vozes, muitos
jeitos de falar, muitos sotaques diferentes, né, de diferentes atores e tal. Por
exemplo, agora mais recentemente né, a Lord, cantora, ndo sei se vocé
conhece, da Nova Zelandia, ela também é maravilhosa e o sotaque dela
também é diferente. A Aurora, que é da Noruega, entdo o sotaque dela é
diferente, e ai vai dando pra entender tudo que eles téo falando.

Desse modo, compreende-se que essas diversas vozes e sotaques, ouvidas repetidamente
durante um longo periodo da vida de Helena, contribuiram para que a estudante aprendesse
melhor a lingua e desenvolvesse uma habilidade especifica: a compreensdo auditiva. Hoje a
estudante relata ndo ter problemas para compreender sotaques de falantes de paises como
Noruega, Australia e Inglaterra. Certamente este € um grande ganho da aprendizagem de

linguas pela afiliagdo a Comunidades Imaginadas relacionadas a séries e musicas.

Quando questionada sobre ser uma cidadé global, a estudante selecionou o item: “Sinto-me uma
cidada globalizada, ou seja, sinto que o inglés me da acesso ao mundo”. Segundo 0 Quadro 7,
ser um cidaddo globalizado envolve “conseguir interagir, jogar, compreender letras de musicas,
assistir a filmes sem legendas, navegar na web livre de usar recursos de tradugdo”, entre outros.

Ao analisar a sua narrativa e as experiéncias relatadas em seu diario, percebe-se que a estudante
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utilizava grande parte dessas estratégias, conforme pontuado nas analises das Comunidades
Imaginadas.

Desse modo, tem-se que Helena apresentava, enquanto aprendiz, todos 0s componentes
motivacionais relacionados ao ‘eu ideal’ citados por Zanoteli (2019). Em todas as comunidades
as quais ela se afiliou, ela desejava, além de pertencer ao grupo de fas, ser alguém que pudesse

conviver, produzir com ou se encontrar com essas pessoas em algum momento de sua vida.

O segundo tdpico do Quadro de Zanoteli (2019) é o ‘eu comprometido’, que esta relacionado
ao investimento para aprender ou usar o inglés. Esse aspecto engloba outros componentes

motivacionais, conforme Quadro 8:

QUADRO 8 — Influéncias e componentes motivacionais em experiéncias identitarias de
aprendizagem de inglés como Lingua estrangeira referentes ao ‘eu comprometido’

. investe na aprendizagem formal (estudar, obter sucesso académico, ir
bem nas provas escolares, ndo sofrer reprovacao)

. investe na aprendizagem informal ou autbnoma (via material impresso
COMO jornais e revistas estrangeiros, dicionarios, gramaticas, livros
literarios etc. ou via recursos disponibilizados na Internet como, por
exemplo, usar tecnologia digital para aprender inglés como assistir a

EU filmes, canais do YouTube, jogos, chats, redes sociais etc.)
COMPROMET]I | . procura manter-se em contato com a lingua ouvindo mausicas,
DO - configurando seus aparelhos eletroeletronicos como reldgio, telefone
perspectiva celular etc. para que o inglés seja a lingua padrdo, interagir com falantes
presente de inglés etc.
(investe em . atem-se a metas e obrigacGes profissionais (promessas, cobrancas
aprender e/ou em | intimas)
usar inglés) . atem-se a metas e obrigacOes pessoais (promessas, cobrangas intimas)
. faz intercadmbio, cursos, morar por algum tempo em pais de Lingua
Inglesa

. usa estratégias de aprendizagem e de autorregulacdo; estratégias de
comunicagéo

. reflete sobre sua aprendizagem ou uso de inglés

. desenvolve estilos de aprendizagem.

Fonte: Zanoteli e Bambirra (2019, p. 56)

No questionario, a estudante afirma estudar por conta propria. E importante salientar que a
instituicdo oferece a oportunidade de dispensa da disciplina de LI aos estudantes que

apresentarem desempenho acima de 70% em uma prova de proficiéncia aplicada pela propria
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instituicdo no inicio de cada semestre letivo. Como a estudante obteve nota maxima nessa
avaliacdo, ela conseguiu essa dispensa. E importante pontuar que, hoje, a estudante parece
considerar a sala de aula um local propicio para aprender, diferente do que pensava quando era
mais jovem. Tal interesse confirma-se por sua presenca em sala de aula como ouvinte, mesmo

que ndo precise cursar a disciplina ou fazer as atividades avaliativas.

Sobre seu investimento na aprendizagem autbnoma, a estudante, no questionario, relatou:

Leio livros em inglés; assisto a filmes e séries com 0 dudio em inglés e também
a legenda (quase sempre); assisto a videos no YouTube; sigo pessoas falantes
da Lingua Inglesa nas redes sociais; escuto masicas, em sua maioria, em
inglés e converso bastante comigo mesma em inglés.

No decorrer de sua trajetoria, Helena aprendeu inglés ao afiliar-se a Comunidades Imaginadas.
Por meio delas e com o auxilio das redes sociais, a estudante se manteve em contato com a
Lingua Inglesa em seu cotidiano. Helena afirmou que a maioria dos tweets que aparecem para
ela sdo em inglés, as masicas que escuta sdo em LI e que muitos artistas que ela segue no
Instagram sdo falantes da Lingua Inglesa. No entanto, embora Helena invista em aprender, ela
afirma ndo parar para pensar em como aprende melhor e nem utiliza estratégias para acelerar
sua aprendizagem. Além disso, ela nunca fez intercambio, embora este tenha sido um dos seus

grandes sonhos de adolescente.

Ademais, como Helena aprendeu inglés desde muito jovem, ela ndo se ateve a metas e
obrigacBGes pessoais ou profissionais, componentes motivacionais presentes no quadro de
Zanoteli e Bambirra (2019). Enquanto crianca e adolescente, ela aprendia naturalmente por
meio de uma imersdo em suas Comunidades Imaginadas. Havia nela a vontade de pertencer a
grupos pelos quais ela nutria grande afeicdo e, para isso, ela movia esforcos utilizando-se de
diversos recursos que lhe davam prazer e satisfagdo. Nao havia o sentimento de obrigacdo ou
de cumprimento de metas, apenas um gerenciamento afetivo. Certamente, esta é uma das
caracteristicas da aprendizagem por Comunidades Imaginadas, ja o aprendiz aprende para
tornar-se quem ele deseja ser e comunicar-se com quem ele deseja fazé-lo. Nesse contexto,
aprendizagem ndo esté relacionada a cobrancas externas ou metas; pelo contrario, ela ocorre de

forma incidental pela imersdo em ambientes em que a lingua é utilizada.

Desse modo, conclui-se que o estudo corrobora Dérnyei (2017), uma vez que o investimento

para aprender é variavel e depende de fatores como interesses do estudante, bem como sua faixa
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etaria e possibilidades socioecondmicas. A motivacdo para aprender € um sistema dinamico
complexo, que permite compreender as atitudes do aprendiz com base em sua individualidade,

conforme pontua o autor.

O Quadro 9 aponta os componentes motivacionais referentes ao autoconceito. O autoconceito
trata do que o aprendiz acredita ser. Segundo Markus e Nurius (1986), o autoconceito ndo é
estatico, ou seja, trata-se de caracteristicas que um individuo acredita ter ou aquilo que ele
acredita ser em determinada circunstancia, refletindo o seu potencial para o desenvolvimento e

a mudanga naquele momento.

QUADRO 9 - Influéncias e componentes motivacionais em experiéncias identitarias de
aprendizagem de inglés como Lingua estrangeira referentes ao ‘auto conceito’.

. ser extrovertido(a) ou introvertido(a)

. ser tranquilo(a) ou ansioso(a) ao usar a lingua, tem medo de investir
na aprendizagem ou no uso da lingua

. ser simpatico(a) ou antipatico(a) (a lingua, ao professor, a pessoa a

AUTO guem ou circunstancia a que associa a experiéncia de aprendizagem
CONCEITO - ou de uso da lingua)
perspectiva . ter competéncia linguistica (real ou presumida)
presente ou . ter competéncia fisica, capacidade (facilidade/dificuldade), aptidao
passada para aprender e/ou para usar a lingua

(acredita / ser ou ter) | . desejar aprender inglés, ter interesse

. ter curiosidade, sentir identificagdo pela Lingua Inglesa, pela cultura
de um pais falante de inglés etc.

. sentir-se cidad&o global,

. sentir prazer ou desprazer em estudar e/ou em interagir em inglés

Fonte: Zanoteli e Bambirra (2019)

Todos esses componentes motivacionais confirmam-se na trajetoria de Helena, o que pode ser
observado tanto pelas respostas ao questionario quanto pela narrativa e anotagdes nos diarios.
No questionario, ela afirmou ser uma estudante extrovertida, interessada em aprender inglés,
com alta competéncia linguistica, sem dificuldades para aprender a lingua e sem medo de
interagir em LI. Ela afirma ainda que sente simpatia pela Lingua Inglesa, pelas pessoas a quem
associa o ato de aprender inglés e sente prazer em aprender inglés e/ou interagir com falantes
de inglés. Além disso, ela sente-se uma cidadd globalizada, curiosa com relagéo as culturas das
pessoas que falam inglés. O que se percebe € que Helena se identifica com a lingua, gosta de

aprendé-la, e a percebe como uma aliada para chegar aos seus objetivos.
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A afiliacdo as Comunidades Imaginadas citadas e analisadas previamente confirmam a simpatia
que a estudante sente pelo idioma e pelas pessoas que o utilizam, além da curiosidade com
relacdo a cultura dessas pessoas, espelhada nos tipos de afiliacbes feitas por Helena —
predominantemente séries de TV- que mostram os aspectos culturais das vidas dos personagens
com extrema riqueza de detalhes. Além disso, sua interacdo com perfis de artistas e de musicos
falantes de inglés em redes sociais também evidencia curiosidade e afinidade com a cultura
dessas pessoas. Outrossim, foi possivel observar o interesse em aprender inglés e o
desenvolvimento das competéncias linguisticas ja que era a lingua utilizada pelos membros

dessas comunidades.

Além disso, 0 acesso as redes sociais permitiu a estudante perceber-se como uma cidada
globalizada. Isso porgue a conexdo aproximou-a de pessoas de diversas partes do mundo, porém
com interesses similares ao dela, e permitiu os mais diversos tipos de trocas, como a leitura de

suas fanfictions por membros das comunidades, bem como trocas de comentérios nas postagens.

O autoconceito, segundo Markus e Nurius (1986) se inter-relaciona com a motivacao por ligar
o self ao esforgo para realizar acdes especificas. Desse modo, avalio que o autoconceito da
estudante tenha sido determinante para que ela obtivesse sucesso em sua aprendizagem. Além
disso, caracteristicas como ser extrovertida, ser tranquila, ser espontanea, nao ter medo de
interagir e sentir simpatia pela lingua e pelos falantes certamente contribuiram para a

manutencdo da motivacdo de Helena para aprender inglés.

O Quadro 10 refere-se a perspectiva futura referente ao que o aprendiz receia tornar-se, o ‘eu
negado”. Tal conceito refere-se ao ‘eu possivel’ que o sujeito tenta evitar, como tornar-se

depressivo, incompetente, solitario, entre outros (MARKUS; NURIOS, 1986).

QUADRO 10 — Influéncias e componentes motivacionais em experiéncias identitarias de
aprendizagem de inglés como Lingua estrangeira referentes ao ‘eu negado’.

EU NEGADO | . vivenciar circunstancias constrangedoras
— perspectiva | . ser julgado(a) negativamente por usar ou nao saber usar o inglés (ser

futura considerado(a) pernostico(a), convencido(a), melhor do que outrem etc.)
(receia/ vir a ser | . identificado(a) como alguém que ndo sabe, ndo fala ou ndo domina o
ou ter) inglés

Fonte: Zanoteli e Bambirra (2019)
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Ushioda e Dornyei (2009) pontuam a necessidade de levar em consideracdo o conceito que 0
estudante tem de si mesmo nos estudos sobre motivacdo, ou seja, a influéncia dos fatores
internos do sujeito e de sua identidade. Essas questdes estabelecem-se como primordiais para

encorajar ou desencorajar um estudante a tentar estabelecer contatos e interacdes em L2.

No questionario, Helena ndo selecionou nenhuma caracteristica referente ao ‘eu negado’, o que
significa que ela ndo teme vivenciar situacbes constrangedoras, ndo receia ser julgada
negativamente por nao saber usar o inglés, nem identificada como alguém que nao domina o
idioma. Possivelmente, por tratar-se de uma aprendizagem relacionada a questdes identitarias
e permeada por fatores afetivos, como geralmente ocorre em afiliagbes a comunidades
imaginadas, ndo havia o medo das avaliacdes e julgamentos de terceiros, apenas tentativas de
compreender o que era dito entre 0s membros para inserir-se no grupo e conseguir participar de

cada comunidade.

Por fim, Zanoteli e Bambirra (2019) trouxeram as experiéncias circunstanciais mapeadas entre
0s participantes de sua pesquisa. As experiéncias circunstanciais se referem a uma das
categorias do Marco de Referéncia de Aprendizagem de Inglés como Lingua Estrangeira,
proposto por Miccoli e atualizado por Miccoli, Bambirra e Vianini (2020). Essas experiéncias
de aprendizagem dizem respeito as circunstancias externas ao sujeito. Os componentes

motivacionais encontrados sdo apresentados no Quadro 11.
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QUADRO 11 - Influéncias e componentes motivacionais em experiéncias identitarias de
aprendizagem de inglés como Lingua estrangeira referentes as experiéncias circunstanciais

. sofre influéncia familiar para aprender ou usar a lingua (agradar ou
desagradar, obedecer, compensar, repetir ou contrariar comportamento
Ou expectativa etc.)
. sofre influéncia social para aprender ou usar a lingua (agradar ou
desagradar, obedecer, compensar, repetir ou contrariar comportamento
CIRCUNSTANCI | ou expectativa etc.)

AS EXTERNAS | . tem oportunidades inesperadas para usar ou aprender a lingua, tem

AO SUJEITO - | muito ou pouco contato com a lingua em sua rotina diaria ou semanal
perspectiva . considera o inglés uma lingua franca
presente, passada | . tem questdes financeiras influenciando na aprendizagem ou no uso do
ou futura inglés

. falta-lhe oportunidades para usar ou aprender a lingua (falta de tempo,
dinheiro etc.)

. vivencia aspectos circunstanciais de quaisquer outras naturezas (ndo
contempladas nos itens de 1 a 3, como cansaco, interrupcao de acesso a
Internet etc.)

Fonte: Zanoteli e Bambirra (2019)

A aprendizagem de Helena foi permeada por experiéncias circunstanciais desde o inicio. Como
exemplo, tem-se que a insercdo da estudante em duas de suas Comunidades Imaginadas se deu
pela influéncia de seus tios, que a introduziram ao mundo das séries CSl e The Vampire Diaries.
Também foi por meio do tio que ela passou a assistir as séries legendadas e ndo mais dubladas.
No entanto, é importante esclarecer que nenhuma dessas influéncias apresentou-se como

cobrancas para que ela aprendesse, mas como sugestoes.

Além das influéncias familiares, a estudante buscava utilizar a lingua corretamente em sua
prépria comunidade, para ser compreendida pelos membros, o que pode ser caracterizado como
uma influéncia social. Embora Helena ndo tivesse, naturalmente, oportunidades para usar a
lingua em seu cotidiano, ela criou tais oportunidades, como quando enviava mensagens
imaginarias a Margareth, de CSI, ou quando criou o diério para Lana Parrilla, de Once Upon a

Time, 0 que, posteriormente, com a utilizacdo das redes sociais, passou a ser feito por ali.

Assim, a despeito de querer aprender inglés e sonhar em conhecer os Estados Unidos, questdes
financeiras impediam esse sonho, assim como a impediram de participar do evento Ever After

qguando Lana Parrilla veio ao Brasil. Desse modo, tem-se que as experiéncias circunstanciais
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balizaram a aprendizagem de Helena, ora impulsionando-a a aprender, ora dificultando seu
avanco. Em cada uma das circunstancias que se colocavam como impedimento para a
continuidade do processo de aprender, a estudante precisou repensar estratégias para continuar.
Seu comportamento para a acdo mostra que, embora a motivacdo seja um sistema dinamico
complexo (DORNYEI; USHIODA, 2009; DORNYEI; USHIODA, 2013; LARSEN-
FREEMAN, 2015; BAMBIRRA, 2017; ZANOTELI, 2019; CORREA, 2019; MERCER;
DORNYEI, 2020), que integra contextos internos, sociais e contextuais do sujeito, Helena

manteve-se motivada em grande parte de sua trajetoria de aprendizagem.

Considerando, portanto, as influéncias e 0s componentes motivacionais em experiéncias
identitarias de aprendizagem de inglés como Lingua estrangeira, conclui-se que Helena
mobilizou, em suas afiliacdes, em especial, 0 ‘eu ideal’ e 0 autoconceito, possivelmente pelo
carater afetivo contido em suas afiliacGes. O ato de aprender esteve, por todo o percurso da
jovem, aliado aos seus desejos do vir a ser, ancorados em um sentimento de afeicdo e carinho
por cada um daqueles por quem nutria admiracdo e vontade de conhecer e compartilhar
vivéncias. Além disso, sua personalidade extrovertida e tranquila certamente contribuiu que

continuasse aprendendo sem limites e medos.

Apresentei, pois, 0s principais resultados deste trabalho. A partir da anélise dos dados coletados,
evidenciei que é possivel haver uma aprendizagem bem-sucedida a partir da afiliacdo a

Comunidades Imaginadas. Passo agora as consideragdes finais desta pesquisa.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Neste capitulo, retomo minhas perguntas e procuro respondé-las. Discuto as implicacdes, busco
destacar as principais contribuicdes deste estudo e, por fim, sugiro direcbes possiveis para

futuras pesquisas.

5.1 Retomada das perguntas de pesquisa

Considerando os objetivos deste estudo, foram propostas duas perguntas que busco, agora,
responder. A primeira pergunta proposta foi: quais sdo as afiliagbes a Comunidades

Imaginadas que emergem das experiéncias de aprendizagem dos participantes da pesquisa?

5.1.1 Comunidades Imaginadas que emergem das experiéncias de aprendizagem de
Helena

As riguezas dos relatos de Helena e de seus escritos ao longo de sua adolescéncia confirmaram,
ilustraram e detalharam suas afiliacdes as comunidades dais quais fez parte. Esses documentos
permitiram visualizar a sua trajetoria motivacional e de aprendizagem e compreendé-la a partir
de suas narrativas. As palavras, textos, desabafos, recortes e desenhos expostos nas paginas de
seu caderno-diario deram vida a sua narrativa e fizeram com que me fosse possivel

compreender suas afiliacbes considerando seus sentimentos de infancia e adolescéncia.

As afiliagdes principais de Helena que emergiram de suas experiéncias de aprendizagem foram,
em sua maioria, relacionadas a séries de TV americanas. A partir delas, a participante conheceu
personagens marcantes que passaram a fazer parte virtualmente de seu cotidiano. As principais
comunidades encontradas foram: comunidade de Crime Scene Investigation (CSI), comunidade
The Vampire Diaries (TVD), comunidade do elenco de Once Upon a Time (OQUAT),
comunidade de Castle, comunidade de fés de Sia e comunidade de imigrantes para os Estados
Unidos. A analise de cada comunidade confirmou as afiliagdes, considerando os critérios
estabelecidos por MacMillan e Chavis (1986).

Diante das analises realizadas, compreendeu-se que um sujeito se conecta a cada uma de suas
Comunidades Imaginadas por identificagdo, mesmo sem conviver pessoalmente com membros

de tal comunidade. Essa conexdo o leva a criar lagos afetivos que fazem aumentar o sentimento
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de pertencimento aos grupos e o nivel de influéncia dessas comunidades em sua vida. Este
estudo mostrou que as Comunidades Imaginadas séo capazes de satisfazer necessidades dos

estudantes, em especial, suas necessidades afetivas.

Nesta pesquisa, as Comunidades Imaginadas permitiram que a participante criasse um mundo
s0O seu. Ali, dentro de seu quarto, ora escrevendo em seu diario, ora em paginas da internet e de
redes sociais, ela refugiou-se de uma realidade dura e de problemas e tristezas que a afligiam.
De acordo com suas palavras, as comunidades ofereceram uma possibilidade de “fuga da
realidade” e, com isso, novas conexdes, propicias a aprender a lingua, foram criadas e mantidas
e no decorrer desse tempo. Sua identidade foi constantemente (re)construida. Confirma-se, com
isso, que as teorias motivacionais devem considerar a influéncia de fatores internos ao sujeito

e de sua identidade, conforme preceituam Ushioda e Doérnyei (2009).

Nesse contexto, o estudo mostrou que as Comunidades Imaginadas s&o diversas e as afiliagdes
a cada uma delas partem das experiéncias do sujeito com/no mundo e dependem de seus gostos
pessoais, ou seja, variam de acordo com suas necessidades e identificacdo com toda uma
comunidade etnolinguistica. As inser¢fes nas comunidades ocorrem, exclusivamente, por
vontade e desejo do sujeito de se encaixar em um grupo, mesmo que nao tangivel. A
imaginacdo, nesse sentido, é relevante para a motivacao, funcionando como um direcionador
das acbes do aprendiz, enquanto as experiéncias enquanto afiliado e a sua compreensdo de

mundo constantemente moldardo sua identidade.

Concluo, portanto, que as experiéncias de aprendizagem pelas Comunidades Imaginadas devem
ser compreendidas pelo viés da identidade, ja que cada insercao contribui para a (re)construcao
identitaria do aprendiz e viabiliza a manutencdo da sua motivacdo para aprender. Pelas
comunidades, um estudante pode criar seu proprio mundo e imaginar-se como quiser e sua
visdo acerca de si mesmo como membro do grupo em questdo balizara sua aprendizagem de
acordo com a necessidade do uso da lingua naquele grupo. Os achados deste trabalho
confirmam as ideias pontuadas por Wenger (1998), de que as interag¢fes construidas dentro das
comunidades da imaginagédo, ndo sdo menos significativas ou menos reais que outras praticas

cotidianas.

Passo agora a resposta da segunda pergunta: qual é a relacdo ou a influéncia que tais afiliagdes

tém na aprendizagem de inglés desses estudantes?
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5.1.2 Influéncia das afiliagdes na aprendizagem de inglés

Given motivation, it is inevitable that a human being will learn a
second language if he is exposed to the language data.
(CORDER, 1967, p. 164)

A experiéncia de aprendizagem de Helena confirmou as constatacdes de Braga e Paiva (2010),
de que as Comunidades Imaginadas geram o input necessario para que seja possivel
desenvolver-se linguisticamente. Nesse sentido, se uma comunidade imaginada utiliza o inglés
como sua lingua oficial, ou seja, se o elenco da série, 0 jogo e/ou jogadores, banda favorita,
entre outros, falam inglés, a forma de compreendé-los serd por meio do contato constante com

a lingua, como uma imersdo em sites, videos, paginas de redes sociais ou aplicativos.

Assim, constatou-se que foi a pratica constante de Helena movida pela vontade de compreender
0s membros das Comunidades Imaginadas que resultou em aprendizagem bem-sucedida. As
comunidades motivaram-na a buscar aprender e a continuar aprendendo por um longo periodo,
visto que ha registros de seu processo de aprendizagem de forma autbnoma por meio das
comunidades por cerca de sete anos. Como as afiliacbes as Comunidades Imaginadas ocorrem
por identificacdo, a vontade de pertencer a um grupo direciona as a¢des que resultam em
aprendizagem. Considerando a globalizacdo e o facil acesso a internet, torna-se cada vez mais

facil conhecer e se interessar por novas comunidades, bem como interagir utilizando a lingua.

O input para aprender, neste estudo, se deu por meio das falas das personagens das séries, bem
como das legendas, que foram vistas e revistas, copiadas e analisadas pela estudante; das letras
de musicas que foram repetidamente analisadas e cantadas; dos posts dos grupos virtuais lidos
e respondidos instantaneamente; dos videos de entrevistas dadas pelos artistas favoritos da
aprendiz que foram assistidos inUmeras vezes; das pesquisas feitas em sites internacionais para
conhecer mais sobre os atores. Todas essas a¢Oes se deram por vontade de pertencer ao grupo
e a aprendizagem ocorreu por meio dessa imersdo em material de Lingua Inglesa, mesmo

estando em outro pais.

E importante ressaltar, ainda, que a aprendizagem por meio das afiliagdes a Comunidades
Imaginadas, neste estudo, ocorreu de forma incidental, como era de se esperar. Nao emergiram,

nos relatos da estudante, muitas acdes destinadas especificamente a aprender a lingua. Por outro
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lado, diversas agcOes objetivaram interagir com o grupo por meio do inglés. Foram essas
necessidades de interacdo pelo uso social da lingua que a levaram a aprendizagem exitosa.

Percebe-se, dessa forma, que um aprendiz reage positivamente aquilo que lhe prende a atencao.
Logo, ao assistir algo que lhe interessa e que ecoa em sua identidade, o aprendiz busca por mais
episodios ou por videos dos mesmos atores. Ao ouvir uma masica que Ihe chama a atencdo, ele
busca por sua letra ou por informacdes sobre a banda, ou por entrevistas/ programas com o
cantor ou cantora. Ao admirar determinado ator, banda ou influencer, o aprendiz podera buscar

interagir com ele (a) pelas redes sociais, na lingua oficial daquela comunidade especifica.

Desse modo, tem-se que as oportunidades de aprendizagem que residem nas afiliacdes a
Comunidades Imaginadas sao diversas e variam de afiliado para afiliado, assim como as a¢des
que resultardo em aprendizagem. Aprender por meio de uma afiliacdo é diferente de aprender
por intermédio de um professor, embora um professor possa promover momentos de
aprendizagem em sua sala de aula que resultem em afiliacbes. No entanto, as Comunidades
Imaginadas estdo relacionadas a identidade do estudante, ao seus eus-futuros e a seu senso de

pertencimento ao grupo.

Por fim, retomo a epigrafe de Corder (1967), que abre esta se¢do. Nela, o autor afirma que é
inevitavel aprender a lingua quando se esta exposto a ela. Nesse sentido, a Literatura é farta em
afirmar que a imersdo na cultura da lingua alvo é uma maneira eficiente de aprender uma LE.
Desse modo, a afiliacdo de Helena as Comunidades Imaginadas foi tdo intensa e tdo completa,
que pode ser comparada a uma imersdo, mesmo que nao tenha ocorrido no pais dos falantes da
lingua alvo. Essa imersdo mostrou-se tdo poderosa para a sua aprendizagem quanto sdo as
imersBes em comunidades que usam o inglés como lingua materna, conforme prescreve a teoria

sobre aquisicédo de lingua estrangeira.

5.2 Contribuicdes inéditas da pesquisa

Entendo que esta pesquisa apresenta uma contribuicdo importante quanto as evidéncias das
oportunidades contidas na aprendizagem de L2 via Comunidades Imaginadas. Primeiramente,
devido ao fato de o arcabouco tedrico envolvendo identidade, motivacdo e Comunidades
Imaginadas ter sido utilizado de maneira inédita para orientar a analise dos dados gerados. Em

segundo lugar, porque desconheco pesquisas que explorem a afiliagho a Comunidades
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Imaginadas, destrinchando-as pelo viés da identidade constituida pelos eus futuros, em especial
com documentos que confirmam e ilustram essas afiliagdes, evidenciando as influéncias e os
componentes motivacionais de cada uma. Nesta pesquisa, sao as experiéncias identitarias que
informam os dados que melhor representam e explicam a motivacao, além das experiéncias
contextuais que levam as pessoas a se afiliarem e a se manterem afiliadas, o que viabiliza a

manutencdo da motivagéo sob a perspectiva da identidade.

Nesse sentido, compreender a complexidade da aprendizagem ao documentar experiéncias
exitosas para além da sala de aula traz possibilidades para que docentes se abram a novas
perspectivas ao ensinar e direcionar seus estudantes, orientando-os a perceber o0s
propiciamentos existentes em seus contextos de aprendizagem para além da sala de aula e
incentivando-os a buscar o seu desenvolvimento de forma mais autbnoma. Para isso, seria de
grande relevancia mobilizar gestores da educacgéo para se envolverem em acdes que viabilizem
formacdo docente e uso de tecnologia digital em sala de aula para viabilizar, além de acesso ao
universo da internet, momentos de interacdo com comunidades diversas, visando a pratica

social da lingua.

Nesse contexto, é importante considerar que, se, como pontua Bambirra (2008), as afiliacBes a
Comunidades Imaginadas podem ocorrer mais facilmente por meio do acesso a plataformas e
das tecnologias de informacéo e comunicacdo como um todo, depreende-se que a desigualdade
social pode ser um empecilho para algumas afiliacbes que levam a aprendizagem de L2
(NORTON E TOOHEY, 2011). Isso porque alguns estudantes ndo terdo oportunidades de
conhecer outras culturas etnolinguisticas e se expor a lingua em uso com a mesma frequéncia
que outros podem fazé-lo. Este € um motivo pelo qual as escolas precisam ter 0s recursos
tecnoldgicos. Além disso, diretores e coordenadores devem fomentar o seu uso por docentes e
discentes, incentivando a integracdo da tecnologia digital as aulas de inglés na escola regular

em nivel béasico, principalmente.

Outrossim, este estudo buscou por participantes com caracteristicas bastante especificas, ja que
precisavam ser, a0 mesmo tempo, motivados, bem-sucedidos e afiliados a Comunidades
Imaginadas. O esfor¢o para identificar tais participantes fez com que o marco teorico fosse
transformado nas categorias do questionario, que também é uma contribui¢do importante desta
pesquisa, ja que pode ser utilizado em futuros estudos ou por professores que desejem encontrar

estudantes com esse mesmo perfil.
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As analises contidas nesta tese documentam a dimensdo afetiva contida nas afiliagdes a
Comunidades Imaginadas relacionadas a séries e seus elencos, ainda muito pouco documentada
na Literatura. A motivacdo de Helena mostrou-se como intrinseca, ou seja, ndo se deu por
recompensas externas, mas pelo sentimento de carinho pela comunidade, e pela satisfagéo,
prazer e recompensa por conseguir comunicar-se, sem a necessidade de prémios ou punic¢oes
externas (motivacao extrinseca). Fatores como medo e ansiedade relacionados a aprendizagem
ndo foram encontrados em seus relatos; pelo contrario, o sentimento narrado foi de prazer por

aprender a lingua pelo desejo de engajamento com os membros das comunidades.

5.3 Sugestdes para futuras pesquisas

Uma primeira sugestdo para pesquisa futura que gostaria de fazer estda na validacdo do
questionario que elaborei para este estudo. Pode ser interessante contarmos com um
instrumento capaz de sinalizar para professores de lingua inglesa e para pesquisadores as
principais circunstancias que residem em aprendizagens de sucesso realizadas por meio de

afiliagbes a Comunidades Imaginadas.

Outra sugestao seria explorar o marco de referéncia de aprendizagem de inglés como lingua
estrangeira proposto por Miccoli, Bambirra e Vianini (2020) para mapear toda a experiéncia de
aprendizagem contida nas narrativas de pessoas afiliadas a Comunidades Imaginadas. Neste
estudo, percebeu-se que as experiéncias que emergem desse tipo de relato séo diversas. No
entanto, o marco foi utilizado apenas para as experiéncias circunstanciais (relacionadas ao
contexto em que se ddo as aprendizagens), ja que, ao sistematizar os componentes experienciais
motivacionais, Zanoteli (2019) contemplou apenas a categoria de experiéncias circunstanciais
do marco original e foi o quadro produzido por Zanoteli que informou essa parte da analise dos

dados desta pesquisa.

Por fim, penso que seria interessante, ainda, verificar, em uma pesquisa narrativa, se/como 0s
docentes de Lingua Inglesa contribuiram para direcionar e incentivar a aprendizagem de
estudantes afiliados a Comunidades Imaginadas, ajudando-os a gerenciar sua motivagédo para
aprender por meio da afiliacdo a tais comunidades, tornando-os estudantes mais autbnomos,
com uma aprendizagem exitosa. Acredito que uma pesquisa que busque perceber o papel dos

docentes no processo de afiliacdo de seus estudantes seja de grande relevancia para a percepc¢ao
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da importancia de se aproveitar os propiciamentos fora da sala de aula, contribuindo para a
quebra da crenca de que o professor deve entregar o aprendizado pronto ao aluno, que exerce

papel passivo em sua prépria aprendizagem.

5.4 Breve reflexao

Quando iniciei esta pesquisa, em 2018, eu vislumbrava compreender melhor o ato de aprender
inglés como segunda lingua. Em sala de aula, na universidade, percebia que alguns estudantes
advindos de escolas publicas que, embora se queixassem do ensino que tiveram e da pouca
estrutura das escolas que frequentaram e que nunca haviam estudado a lingua em cursos livres
de idiomas, conseguiam se comunicar bem. Por outro lado, outros estudantes advindos tanto de
escolas publicas quanto privadas, com diversas tentativas de estudar em cursinhos, ndo sabiam
além de estruturas bésicas da lingua e na hora de expor alguma opinido ou pensamento em LI,

nédo conseguiam fazé-lo.

Durante o tempo em que lecionei ali, eu costumava circular pelos corredores da institui¢éo
buscando conhecer melhor esses estudantes por meio de conversas informais. Essa acdo me
permitiu conhecer mais, mesmo que ainda superficialmente, sobre sua trajetéria de
aprendizagem e perceber indicios de afiliagdes a Comunidades Imaginadas presentes em suas

narrativas, que foi o que me trouxe até aqui.

Esta pesquisa evidencia que € possivel ter uma aprendizagem bem-sucedida de L2 considerando
a funcdo social da lingua, por meio de afiliacbes a Comunidades Imaginadas. A investigacdo
documenta diversas estratégias utilizadas pela participante da pesquisa que podem ser-utilizadas
também por outros estudantes. Dessa forma, as comunidades podem ser consideradas um
investimento (NORTON, 2000) potente na aprendizagem devido a imersdo que elas
proporcionam, de forma que, mesmo que informalmente, os aprendizes aprendem para utilizar

a lingua com outros membros dessas comunidades.

N&o foi meu objetivo, porém, estabelecer que as Comunidades Imaginadas sdo sempre
suficientes para que todo estudante aprenda todas as nuances da lingua. O que esclarego neste
estudo é que as Comunidades Imaginadas sdo selecionadas conforme fatores identitarios dos
estudantes e, como a escolha se da a partir de gostos pessoais, elas mostram-se como um

investimento potente para manter a motivacéo, como foi o caso da participante.
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Da mesma forma, a Literatura aponta que a afiliacdo ¢ uma acdo que deve ser instigada por
professores. Desse modo, as estratégias utilizadas pela aprendiz neste estudo podem ajudar
docentes a orientar seus estudantes para que busquem uma aprendizagem mais autbnoma
movida pelos seus eus ideais. Assim, acredito e concordo que a afiliacdo a Comunidades
Imaginadas deva ser incentivada por docentes sempre que possivel.

Nesse contexto, questionar os estudantes sobre quem eles querem se tornar no futuro, bem como
apresentar materiais auténticos como videos de séries apropriadas para cada faixa etéria,
masicas e suas bandas, reportagens, noticias, biografias de pessoas famosas de acordo com o
gosto dos estudantes, tudo isso pode fazer despontar neles uma faisca que os levara a aprender
para compreender seu universo e (re)modelar sua identidade, e ndo apenas para fazer avaliagfes
ou exercicios gramaticais. Aproveitar essas oportunidades, no entanto, dependera do nivel de
interesse e desejo dos estudantes em participar ativamente dessas comunidades e utilizar a

lingua nesses meios.

Pontuo que aprendizes que tém, em seu processo de aprender, passagens por Comunidades
Imaginadas tém muito o que nos ensinar sobre o desenvolvimento da aprendizagem de uma L2.
Suas experiéncias mostram as possibilidades que residem em se colocar o estudante como
centro de sua propria aprendizagem e em focar na visao, no desejo, nas aspiracdes futuras e nos

fatores relacionados a sua identidade, que revelam seus gostos e suas preferéncias.

Para finalizar, retomo aqui as palavras de Einstein presentes na epigrafe desta tese, no intuito
de confirmar que a imaginacdo ¢ um “fator real na pesquisa cientifica” e que ela se faz
importante no processo de aprendizagem por “permitir que o aprendiz abrace o mundo inteiro”
sem sair do lugar. E essa imaginacdo que “estimula o seu progresso e dé luz & sua evolugio”,
portanto, é essencial para a aprendizagem bem-sucedida daqueles que se afiliam a Comunidades

Imaginadas.

Termino esta tese certa de que compreendo melhor o processo de aprendizagem dos estudantes
e de que os resultados aqui encontrados me levaram a reflex6es que moldaram minha identidade
docente e que, sem davidas, me tornaram uma profissional melhor preparada para direcionar os

estudantes quanto ao seu objetivo de aprendizagem.
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_ APENDICE |
QUESTIONARIO SEMIESTRUTURADO

CENTRO FEDERAL DE EDUCAGAO TECNQLC)GICA DE MINAS GERAIS
@ DIRETORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ESTUDOS DE LINGUAGENS

CEFET-MG

Pesquisa intitulada: Identidade na aprendizagem de Lingua Inglesa:
narrativas de experiéncias de sucesso relacionadas a afiliacéo a
Comunidades Imaginadas

Pesquisadora: Miriam Rabelo Gontijo (miriamrgontijo@hotmail.com)

Parte | - Motivacao

INSTRUCAO: Assinale as alternativas que melhor definem a sua aprendizagem de inglés.
Complemente sua resposta quando solicitado.

1.

Como vocé avalia seu nivel de conhecimento da lingua?
( YNULO ( )BASICO ( )INTERMEDIARIO ( )AVANCADO

. Qual é o nivel de seu interesse em aprender inglés?

( )JNULO ( )BAIXO ( )MEDIANO ( )ALTO

. Deseja ser fluente na lingua? () Ja sou fluente. ( ) SIM, desejo. () NAO considero

necessario ser fluente para chegar aos meus objetivos.

Se vocé ja é ou deseja ser fluente, como vocé SE VE interagindo em inglés, em seu dia a
dia?

. Vocé tem algum ‘modelo’ de falante de inglés, ou seja, existe alguma pessoa cuja maneira

de usar a lingua vocé admire muito e, por isso, procura falar e/ou escrever como ele/a?
( )SIM ( )NAO

Se SIM, quem é essa pessoa? Qual é a sua relacdo com ela?

. O que vocé faz para aprender inglés?

() Presto atencdo as aulas da faculdade e procuro estudar a matéria em casa.
() Conto com a ajuda de outras pessoas para aprender.

() Procuro aprender por conta propria.

() Todas as afirmacdes acima estdo corretas.

Se marcou “procuro aprender por conta propria”, indique o que vocé faz para aprender:
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6. Para vocé, é importante manter-se em contato com a Lingua Inglesa em seu cotidiano?
( )SIM ( )NAO

Se SIM, escreva 0 que faz para manter-se em contato com a lingua.

7. Vocé reflete sobre como ocorre sua aprendizagem de inglés?
() SIM, reflito sempre sobre como ocorre minha aprendizagem.
( ) NAO. Participo das aulas, mas ndo costumo parar para pensar em como aprendo melhor.

8. Ao aprender inglés, vocé se considera:
( ) Extrovertido(a). Ndo apresento timidez e busco utilizar o inglés quando tenho
oportunidade.
( ) Introvertido(a). Apresento timidez e, por isso, evito utilizar o inglés.

9. Assinale as alternativas que séo VERDADEIRAS para vocé:
( ) sinto simpatia pela Lingua Inglesa
) sinto simpatia pelas pessoas a quem associo o ato de aprender inglés
) sinto prazer em aprender inglés e/ou interagir com falantes de inglés
) sinto desprazer em aprender inglés e/ou interagir com falantes de inglés
) sinto-me um cidad&o globalizado, ou seja, sinto que o inglés me da acesso ao mundo
) sou curioso(a) com relagdo as culturas das pessoas que falam inglés
) identifico-me com a cultura de algum pais que utiliza a Lingua Inglesa oficialmente
) tenho facilidade para aprender inglés
) tenho muitas oportunidades de utilizar a lingua
) tenho medo de ser julgado(a) negativamente por nao saber utilizar a Lingua Inglesa
) tenho medo de me tornar alguém que ndo sabe, ndo fala ou ndo domina o inglés
) tenho dificuldade para aprender inglés

AN AN AN AN AN AN AN AN S

RESPONDA as questdes 10, 11 e 12 livremente.

10. Como vocé se sente ao aprender inglés?

11. Vocé usou ou usa alguma estrategia para aprender ou acelerar a sua aprendizagem de inglés?
Se sim, qual?

12. Vocé tem dificuldades para aprender inglés atualmente? Se sim, quais?
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Parte 11 — Aprendizagem bem sucedida

13. Assinale as alternativas VERDADEIRAS quanto ao sucesso de sua aprendizagem de inglés
durante sua trajetoria de aprendizagem

() Sinto satisfacdo com o resultado de minha aprendizagem.

() Considero-me um(a) aprendiz de inglés bem-sucedido.

() Tenho um bom desempenho em sala e consigo boas notas.

() Acredito que assistir as aulas ministradas por meus professores tem sido suficiente para
que eu aprenda inglés.

() Sou empenhado(a) em fazer atividades da disciplina de inglés durante as aulas.

() Dedico um tempo para estudar em casa o que € dado nas aulas de inglés.

( ) Invisto em aprendizagem informal de inglés fora de sala de aula (interac@es pela internet
ou fora dela).

( ) Conto com a ajuda de colegas ou outro professor de inglés para me ensinar, fora da
faculdade.

() Tenho persisténcia para ndo desistir de estudar inglés.

() Sou responsavel pela minha propria aprendizagem de inglés.

( ) Oinglés é (ou serd) util para mim.

Parte 111 - Afiliacdo a Comunidades Imaginadas

14. Em sua trajetéria de aprendiz de inglés, vocé ja participou ou se imaginou participando de
uma comunidade que usa somente o inglés para se comunicar? Este fato o(a) motivou a ir
adiante em seu desenvolvimento linguistico?

( )SIM ( )NAO

Se SIM, que comunidade € (foi) essa?

O que o levou a ser atraido, a admirar tal comunidade?




APENDICE II

ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA GRAVADA

Por favor, conte como a sua afiliagdo a comunidade imaginada X (cada estudante

terd uma ou mais de uma) influenciou positivamente a sua aprendizagem de inglés.

169



170

ANEXO

Anexo | — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ........cccccvvvvuivvieiiiiinnnns 174



171

ANEXO |
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Projeto CAAE: 36820120.0.0000.8507, aprovado pelo Sistema CEP/CONEP, em 01 de
novembro de 2020.

Prezado(a),

Vocé estd sendo convidado(a) a participar da pesquisa intitulada: Identidade na aprendizagem
de Lingua Inglesa: experiéncias de sucesso relacionadas a afiliagdo a Comunidades
Imaginadas. Este convite se deve ao fato de vocé ser um aluno (a) do curso de Licenciatura
em Letras da Universidade Estadual de Minas Gerais, em DivindpolissMG. A pesquisadora
responsavel pela pesquisa é Miriam Rabelo Gontijo, RG MG8.070.662, doutoranda do
Programa de Pds-graduacdo em Estudos de Linguagens do CEFET — MG.

A pesquisa refere-se a aprendizagem bem-sucedida de inglés, possibilitadas pela afiliacdo as
Comunidades Imaginadas. Esse estudo se justifica uma vez que dialogar sobre as possibilidades
que residem nas afiliacbes as Comunidades Imaginadas para a aprendizagem de L2, oportuniza
discutir estratégias que podem aumentar o engajamento dos discentes para a aprendizagem de
inglés. A pesquisa traz como objetivo principal explicar de que forma a afiliacdo a
Comunidades Imaginadas influencia a aprendizagem de inglés como segunda lingua. Sendo
assim, pretende-se a) identificar os alunos motivados para aprender inglés que, a0 mesmo
tempo, tenham obtido sucesso em sua aprendizagem e que, em seu percurso de aprendizes de
inglés, tenham se afiliado a uma ou a mais Comunidades Imaginadas; e b) discutir as
implicacdes pedagogicas dessa realidade.

Para participar da pesquisa, é preciso que vocé seja um aprendiz de Lingua Inglesa matriculado
em qualquer periodo do curso de Letras na Universidade do Estado de Minas Gerais, unidade
Divinopolis. Além disso, € preciso atender aos requisitos que permitam analisar sua trajetoria
de aprendizagem, quais sejam: interessar-se pela Lingua Inglesa, ser motivados, bem-sucedido
em seu processo de aprendizagem e, por fim, ter sido, em algum momento de sua trajetdria de
aprendizagem, membro de uma ou varias Comunidades Imaginadas. Os aprendizes que nao
atenderem a tais critérios, serdo excluidos da pesquisa. A contribuicdo dos participantes da
pesquisa sera dada por meio do fornecimento de uma narrativa de aprendizagem gravada, a ser
coletada por meio de uma entrevista semiestruturada com a pesquisadora, em horario e local
definidos segundo sua conveniéncia.

Os riscos associados a sua participacdo na pesquisa sdo minimos. No entanto, algumas pessoas
podem se sentir desconfortveis com a gravagdo da entrevista. Para mitigar tal desconforto, a
gravacdo ocorrera em local reservado de acordo a sua conveniéncia e limitar-se-a a registrar
apenas 0 audio de suas narrativas. Sua identidade ndo sera revelada e ndo havera filmagem.
Além disso, caso vocé se cansado, estressado, constrangido ou desconfortavel, vocé podera
interromper sua participacdo a qualquer momento. O consentimento para a gravagdo de suas
narrativas, se da por meio de sua assinatura neste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.
Logo que os dados forem transcritos pela pesquisadora, alguns trechos serdo selecionados para
serem utilizados na anélise dos dados da tese. Nesse momento, vocé sera contatado (a) e 0s
trechos a serem utilizados serdo mostrados a vocé, que tera o direito de ndo autorizar, autorizar
total ou parcialmente a publicacéo de seus relatos.
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Durante a narrativa de aprendizagem a ser feita pela entrevista, vocé terd a oportunidade de
refletir sobre sua propria aprendizagem e sobre fatores que a promovem. E sabido que, por meio
desse tipo de reflexéo, estudantes podem desenvolver mais autonomia e motivagédo, na medida
em gue passam a perceber melhor suas limitacfes de aprendizagem, uso de estratégias e pontos
fortes.

Como participante de uma pesquisa e de acordo com a legislacéo brasileira, € importante que
vocé saiba que é portador de diversos direitos, além do anonimato, da confidencialidade, do
sigilo e da privacidade, mesmo ap0s o término ou interrupcdo da pesquisa. Assim, lhe é
garantido:

— A observancia das praticas determinadas pela legislacdo aplicavel, incluindo as
Resolucdes 466 (e, em especial, seu item 1V.3) e 510 do Conselho Nacional de Saude,
que disciplinam a ética em pesquisa e este Termo;

— Anplenaliberdade para decidir sobre sua participacao sem prejuizo ou represalia alguma,
de qualquer natureza;

— A plena liberdade de retirar seu consentimento, em qualquer fase da pesquisa, sem
prejuizo ou represélia alguma, de qualquer natureza. Nesse caso, os dados colhidos de
sua participacao até o momento da retirada do consentimento serdo descartados a menos
que voceé autorize explicitamente o contrario;

— O acompanhamento e a assisténcia, mesmo que posteriores ao encerramento ou
interrupcao da pesquisa, de forma gratuita, integral e imediata, pelo tempo necessario,
sempre que requerido e relacionado a sua participagdo na pesquisa, mediante solicitacéo
ao pesquisador responsavel;

— O acesso aos resultados da pesquisa;

— O ressarcimento de qualquer despesa relativa a participacdo na pesquisa (por exemplo,
custo de locomocéo até o local combinado para a entrevista), inclusive de eventual
acompanhante, mediante solicitacdo ao pesquisador responsavel;

— Aindenizacdo diante de eventuais danos decorrentes da pesquisa;

— O acesso a este Termo. Este documento é rubricado e assinado por vocé e por um
pesquisador da equipe de pesquisa, em duas vias, sendo que uma via ficard em sua
propriedade. Se perder a sua via, podera ainda solicitar uma copia do documento ao
pesquisador responsavel.

Qualquer davida ou necessidade — nesse momento, no decorrer da sua participacdo ou apds o
encerramento ou eventual interrupcdo da pesquisa — pode ser dirigida ao pesquisador, por e-
mail: miriamrgontijo@hotmail.com, telefone (37) 998443942, pessoalmente ou via postal para
Rua Antbnio Martins, 37 — Piedade — Itaina MG.

Se preferir, ou em caso de reclamacéo ou dendncia de descumprimento de qualquer aspecto
ético relacionado & pesquisa, vocé podera recorrer ao Comité de Etica em Pesquisa (CEP) do
Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica de Minas Gerais (CEFET-MG), vinculado a CONEP
(Comisso Nacional de Etica em Pesquisa), comissdes colegiadas, que tém a atribuicio legal
de defender os direitos e interesses dos participantes de pesquisa em sua integridade e
dignidade, e para contribuir com o desenvolvimento das pesquisas dentro dos padrdes éticos.
Vocé podera acessar a pagina do CEP, disponivel em:<http://www.cep.cefetmg.br> ou contata-
lo pelo endereco: Av. Amazonas, n. 5855 - Campus VI; E-mail: cep@cefetmg.br; Telefone:
+55 (31) 3379-3004 ou presencialmente, no horario de atendimento ao publico: as tercas-feiras:
12:00 as 16:00 horas e quintas-feiras: 07:30 as 12:30 horas.

Se optar por participar da pesquisa, peco-lhe que rubrique todas as paginas deste Termo,
identifique-se e assine a declaracdo a seguir, que também deve ser rubricada e assinada pelo
pesquisador.
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DECLARACAO

Eu, , abaixo assinado, de forma livre e esclarecida,
declaro que aceito participar da pesquisa como estabelecido neste TERMO.

Assinatura do participante da pesquisa:
Assinatura do pesquisador:

Belo Horizonte, de de 2020.

Se quiser receber os resultados da pesquisa, indique seu e-mail ou, se preferir, endere¢o postal,
No espaco a seguir:




