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“People who need other people are the happiest
people in the world” (Letra de cang¢do de Barbra
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about learning to dance in the rain” (escritora Vi-
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“the outcome of many years of thinking in common, of
thinking in the body of the people, so that the experience
of the mass is behind the single voice” (adapta¢ao de Ma-
ria Clara Matos para texto da escritora Virginia Wolf) “I
think the next century will be the century of complexity” (fisico
Stephen Hawkings) [..] a confuséo, a incerteza, a desordem nao se
eliminam; habitam-se" (professor Massimiliano Tarozzi) “"Para  ser
grande, sé inteiro: nada teu exagera ou exclui. Sé todo em
cada coisa. PGe quanto és no minimo que fazes. Assim-em
cadalagoatuatodabrithaporguealtavive”E abrace o seu
desenrolar (adaptacdo de Maria Clara Matos a ode do po-
eta Ricardo Reis).



RESUMO

Estudos recentes percebem a motivacdo voltada a aprendizagem de lingua adicional enquanto
um sistema complexo. Com isso, sdo valorizadas as interligacdes entre seus diversos compo-
nentes que configuram conglomerados de fatores, influenciam-se mutuamente e ressaltam a
nocdo de que nada é percebido isoladamente. Assim, sdo alvos dos estudos da motivacédo as
relacGes tecidas entre agentes, elementos e fendmenos, bem como padrbes de comportamento
e transformac0es. Nesta perspectiva, buscamos avancar na compreensao do processo motivaci-
onal no aconselhamento linguageiro. Nossos objetivos especificos foram mapear a motivagao
em acdo em uma trajetéria de aconselhamento no processo de aprendizagem de inglés como
lingua adicional, examinando a influéncia de fatores contextuais na flutua¢éo do processo mo-
tivacional; verificar estratégias motivacionais que foram implementadas alinhadas a essas per-
cepcdes; bem como compreender padrdes de comportamento e transformagdes interligadas a
sua pratica. Como principais referenciais teoricos buscamos Borgatti (2008), Mariotti (2010),
Osorio (2013), Capra e Luisi (2015), que esclarecem os principios de sistemas complexos; Lar-
sen-Freeman e Cameron (2008), que contribuem para o entendimento do paradigma da com-
plexidade na area de Linguistica Aplicada; Doérnyei e Ushioda (2011), que abordam a motiva-
¢do como um fendmeno dinamico e complexo; Mozzon-Mcpherson (2001; 2017), Carson e
Mynard (2012), além de Kato e Mynard (2016) que discorrem sobre a atividade de aconselha-
mento linguageiro como uma modalidade de apoio a alunos fomentada pelo didlogo, reflexao
e acdo de modo que a aprendizagem da lingua adicional se torne mais eficiente e autbnoma.
Para realizar este estudo, adotamos o viés de uma pesquisa qualitativa longitudinal de cunho
empirico, descritivo e interpretativo. Como método de pesquisa qualitativa, escolhemos uma
articulacdo entre a pesquisa-acdo (THIOLLENT, 2011) e o estudo de caso (YIN, 2016). Os
resultados indicam que lidar com a motivacgdo sob principios de sistemas complexos envolve
explorar relagbes interpessoais e experiéncias que favorecam a aprendizagem no aconselha-
mento, lidando com seus aspectos dindmicos, padronizados e interligados ao aconselhamento.
Além disso, na nossa pesquisa, as estratégias motivacionais que implementamos foram cocons-
truidas contribuindo para o desenvolvimento de redes de apoio para proteger a motivacdo de
aconselhados. As transformacGes observadas abarcaram o desenrolar do aconselhamento, bem
como outras atividades vivenciadas pela conselheira e a aconselhada.

Palavras-chaves: motivagdo, sistemas complexos; aconselhamento linguageiro.



ABSTRACT

Recent studies see motivation for learning an additional language as a complex system. This
way, nothing is examined in isolation; connections among system components are valued as
they become conglomerates of factors that mutually influence each other; and, motivation is
investigated through interwoven relations among agents, elements and phenomena, as well as
patterns of behavior and transformations. The overall goal of this study is to offer insights to
become better equipped to deal with motivation under such perspective in language learning
advising circunstances. Our specific objectives involve mapping motivation in action during a
language advising trajectory in order to observe the influence of contextual factors on the osci-
lation of the motivational process; verifying the implementation motivational strategies that
follow these perceptions; as well as identifying patterns of behavior and transformations that
are linked to their practice. Our theoretical framework is based on Borgatti (2008), Mariotti
(2010), Osorio (2013), Capra and Luisi (2015) who clarify complex system principles; Larsen-
Freeman and Cameron (2008) who foster the understanding of complex systems for applied
linguists; Dornyei and Ushioda (2011) who approach motivation as a dynamic and complex
phenomenon; Mozzon-Mcpherson (2001), Carson and Mynard (2012), and Kato and Mynard
(2012) who present language learning advising as support for students to learn a new language
through dialogue, reflection and action in more effective and autonomous manners. We carried
out a longitudinal qualitative research, employing empirical, descriptive and interpretative mo-
ves. As for a qualitative research method, we chose a mixed approach of action research (THI-
OLLENT, 2011) and case study (YIN, 2016). In this setting, results indicate that dealing with
motivation involves exploring interpersonal relationships and experiences that favour language
learning and their dynamic, patterned and connected aspects. Besides this, in our study moti-
vational strategies were coconstructed and fostered collaborative network to protect motivation.
The observed transformations embraced language learning advising encounters and other acti-
vities experimented by the language advisor and the advisee.

Key-words: motivation, complex sytems, language learning advising.
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INTRODUCAO

Iniciamos este trabalho expondo a trajetoria de estudos e de indagacdes que nos levaram
a escolha do nosso tema de pesquisa: contribuicdes da abordagem da complexidade no processo
de construcéo e de implementacéo de estratégias motivacionais no aconselhamento linguageiro.
Nesse percurso, apresentamos seus aspectos relevantes, interligando-os a problematizacao e aos
objetivos que fomentaram o desenvolvimento desta tese de doutorado. Comegamos comparti-

Ihando quais foram nossas motivacdes para realiza-la.

Motivacdes iniciais

O processo motivacional no ensino e aprendizagem de linguas adicional (LAd), com
énfase no papel do professor, foi o tema que investigamos para o Mestrado (MATOS, 2011).
Nessa pesquisa, embasando-nos, sobretudo, nos achados tedricos de Ushioda (1996) e de
Dornyei (2000), compreendemos a motivacdo enquanto um fenémeno individual crucial para
ampliar as chances de sucesso na aprendizagem de uma LAd. Trata-se de um processo de na-
tureza mutante, suscetivel a influéncias no tempo e no espac¢o por fatores internos e externos,
bem como interdependente da autonomia e das oportunidades de uso da lingua que se aprende.
Com essa orientacao, exploramos o modo como um grupo de professores de linguas estrangei-
ras entende a motivagédo na aprendizagem e esclarecemos de que forma o professor, como uma
das influéncias externas no processo motivacional do aluno, pode ajuda-lo a lidar com a sua
motivacao. Para tanto, aprendemos sobre o0 uso de estratégias motivacionais, como as elabora-
das por Dornyei (2001) para gerar e proteger a motivacéo, além do apoio a automotivacéo de-
fendido por Ushioda (1996) como meio de tornar cada vez mais conscientes os cuidados com
0 processo motivacional.

Ao término dessa pesquisa, observamos as seguintes lacunas referentes ao tratamento
gue demos a motivacgdo: ndo exploramos os fatores contextuais que possam ter contribuido para
a adocdo de um determinado entendimento de motivacdo pelos sujeitos da referida pesquisa;
ndo observamos como essa compreensdo se apresenta ao longo de um periodo de tempo maior;
bem como ndo nos preocupamos com a implementacéo das estratégias motivacionais que pas-
samos a conhecer e nem com suas possiveis repercussdes na aprendizagem. Com isso, nao pri-
orizamos a percepgdo da motivagdo contextualizada, dindmica, possivelmente favorecida pelo
apoio de um professor e também por outros agentes que participam concomitantemente da si-
tuacdo de aprendizagem. Assim, ndo procuramos entendé-la em agdo, como na realidade ela se

apresenta.
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Logo ap0s ter cursado o Mestrado, no periodo de maio de 2011 a fevereiro de 2013,
participamos do projeto “Aconselhamento linguageiro visando & motivagao e a autonomia na
aprendizagem de linguas estrangeiras”, coordenado pela Professora Doutora Walkyria Magno
e Silva. Nele, atuamos como conselheira linguageira e pesquisadora que lida com alunos de
LAd enquanto seus aconselhados. Esta é uma das atividades oferecidas pelo centro de autoa-
cesso denominado de Base de Apoio a Aprendizagem Auténoma (BAS3) da Faculdade de Letras
Estrangeiras Modernas (FALEM), no Instituto de Letras e Comunicacédo (ILC) da Universidade

Federal do Pard (UFPA), espacos que abrigaram o projeto.

Mas o que é aconselhamento linguageiro?

Posicionamos o aconselhamento linguageiro como uma modalidade de acompanha-
mento a aprendizagem de alunos de LAd, visando incrementar o seu aprender a aprender, a sua
reflexdo e a tomada de atitudes decorrentes dessa reflexdo (STICKLER, 2001; MOZZON-
McPHERSON, 2001; CARSON; MYNARD, 2012; REINDERS, 2008; CASTRO; MAGNO E
SILVA, 2016). E geralmente encontrado em centros de autoacesso de diversas partes do
mundo?. Desde 2011, ele é um servico oferecido regularmente pela BAS3, centro de autoacesso
que funciona como um laboratério para experiéncias de aprendizagem. Segundo Mozzon-
Mcpherson (2012; 2017), Kato e Mynard (2016), o aconselhamento lingiageiro € mediado pelo
didlogo entre as partes envolvidas, o conselheiro e o aconselhado.

O conselheiro? é um agente sabedor de atitudes fundamentais ao aconselhamento (MA-
TOS; MORHY, 2016). Ele é uma figura que se prepara para saber proceder de forma que haja
bem-estar na discussao acerca de questdes relacionadas ao processo de aprendizagem (MOZ-
ZON-McPHERSON, 2001; 2012). Para tanto, de acordo com Aoki (2012), hd um conjunto de
acoes de que um conselheiro pode lancar méo. Por exemplo: buscar harmonia e empatia no
relacionamento com o aconselhado; encorajar pensamentos e atitudes positivas em relacdo a
LAd que se aprende; abster-se de julgamentos e de atribuir conceitos avaliativos, o que pode
contribuir para mitigar ansiedade no dialogo de aconselhamento; estar disponivel para ouvir;
ter habilidades de observar e de interpretar antes de se pronunciar; dominar técnicas, como o
espelhamento, a paréafrase e a sumarizagdo (STICKLER, 2001), para demonstrar que acompa-
nha e se importa com o que diz 0 aconselhado; ajudar o aluno a descobrir seus reais problemas

de aprendizagem (KATO; MYNARD, 2016); sugerir leques de alternativas para o aconselhado

! Para detalhes, ver Morhy (2016).
2 Nesta tese quase todos os grifos sdo nossos. Ao longo do texto mencionamos apenas aqueles que sdo de outros
autores.
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adotar e leva-lo a incluir suas proprias sugestdes para experimentar; estar atento para fatores
que favorecem e desfavorecem a aprendizagem; ajudar o aluno a reconhecer seus sucessos e
aprender com seus desafios; bem como dispor do conhecimento de uma grande quantidade de
estratégias de aprendizagem (OXFORD, 1990; RABELO, 2016).

Magno e Silva e Paiva (2016, p. 55) também contribuem para esclarecer o papel do
conselheiro, afirmando que ele

atua tanto junto aos alunos (orienta, apoia, monitora e da retorno, conscientiza,
conversa) quanto junto a instituicdo (leva a prover recursos e oportunidades
adequados). Esta dupla funcdo sé pode ser exercida por alguém que saiba a
lingua e que tenha conhecimento do que sdo linguas adicionais e de como as
pessoas as aprendem.

As mesmas autoras defendem que ele se situa entre um professor e 0 monitor de um centro de
autoacesso. O conselheiro precisa de caracteristicas de ambos, mas € mais do que a soma dos
dois juntos” (MAGNO E SILVA; PAIVA, 2016, p. 55). Vemos que isso acontece quando 0s
dois exercem apoio a aprendizagem de uma LAd de maneira ndo prescritiva, sem ditar um
caminho que o aluno deva seguir, preocupando-se mais com 0s processos de aprendizagem e
menos com o programa das disciplinas e com os critérios de avaliagdo (MOZZON-MCPHER-
SON, 2001). Ao mesmo tempo, o papel de um conselheiro transcende o de um professor e de
um monitor, quando, por exemplo, dispde-se a efetivamente acompanhar a implementagéo de
um plano de agéo desenvolvido em parceria com o aconselhado, e, a revé-lo quantas vezes
forem necessarias, para que os objetivos de aconselhamento sejam alcancgados. Esta é uma tra-
jetdria personalizada pelo aluno, que muitas vezes, professores em sala de aula e monitores de

centros de autoacesso ndo tém como acompanhar.

Ja o aconselhado, é um agente que, entre outros afazeres, estuda uma LAd e deseja
discutir algo relacionado a ela (KATO; MYNARD, 2016). Seus problemas de aprendizagem
podem ser de diversas naturezas, como por exemplo, falta de organizacdo de seu tempo para
estudar ou problemas na escrita académica na lingua que aprende (MATOS; MORHY, 2016).

Para Kato e Mynard (2016), o aconselhado geralmente procura um conselheiro lingua-
geiro em busca de melhorar sua proficiéncia, o que inclui, por exemplo, o desejo de aumentar
0 seu vocabulario e de aprimorar sua capacidade de entender o que um professor diz na LAd
em estudo. Ele também o procura para compartilhar questdes afetivas, que envolvem sentir-se
desmotivado e estar insatisfeito com o resultado de seus estudos, bem como para aprender como
pode se organizar melhor para estudar. Desse modo, nem sempre quem procura o aconselha-

mento é o aluno menos proficiente.
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Conforme esclarecem essas autoras, ha alunos que chegam ao aconselhamento consci-
entes do papel do conselheiro e ha aqueles que, mais acostumados com experiéncias prescritivas
em sala de aula, centradas na figura do professor, inicialmente confundem o conselheiro com
um tutor e esperam, equivocadamente, que ele lhes diga o que fazer. Neste caso, é papel do
conselheiro, desde o inicio, deixar claro os principios do seu trabalho. Isso envolve informar
que assim como ha certas qualidades desejadas para um conselheiro, 0 mesmo acontece para
um aconselhado. Estas envolvem caracteristicas que coadunem com a autonomia que se deseja
fomentar no aconselhamento. Desse modo, € desejavel, principalmente, que o aconselhado seja
um participante ativo, que esteja disposto a colaborar com o seu aprender e que, para isso, se
encontre aberto, e ndo resistente, para dialogar com o outro, isto &, com o conselheiro e com 0s

demais agentes interligados a sua aprendizagem.

Ainda, Kato e Mynard (2016) afirmam que o dialogo entre conselheiro e aconselhado
oferece possibilidades de rever e de construir posicionamentos e atitudes para favorecer a apren-
dizagem. E uma oportunidade para que, gradualmente, os participantes se sintam mais & von-
tade para falar do que aprendem, do que observam e de como se sentem em relacdo a isso.
Porém, como colocam as mesmas autoras, o dialogo no aconselhamento difere daquele tecido
em conversas do dia-a-dia, pois esta voltado a fomentar maior conscientizagcdo por meio de
guestionamentos e respostas, que durante o encontro, desafiam os envolvidos nédo sé a lidar
com problemas de aprendizagem, bem como a fazer para si perguntas pertinentes acerca desse

processo.

Muito embora no aconselhamento o cerne das interacdes gire em torno do conselheiro
e do aconselhado, quando consideramos sua dimensao social ha possibilidades de se explorar
conexBes com outros agentes e eventos que ajudem a transformar a aprendizagem. Assim, ha
espaco para privilegiar as necessidades do aluno aconselhado, considerando também, suas mal-
tiplas interagdes com outros agentes nos varios contextos nos quais convive e assume diversas

identidades, ja que apenas uma delas € a de estudante de LAd.

Ao se valorizar a dimensdo social, fomentamos a adocdo da perspectiva holistica e
multifacetada que, conforme ja mencionamos, faz parte do que seja praticar aconselhamento
linguageiro. Por vezes, como colocam Borges e Rabelo (2016, p.162), esta ocorre quando nas
conversas tecidas com o conselheiro, o aconselhado se sente convidado a falar sobre “sua fa-
milia, amigos, trabalho, preferéncias e todos os contextos que possam influir em sua trajetoria”
de aprendizagem. Para tanto, meios virtuais e presenciais tém servido, de modo complementar,

para fomentar esse tipo de didlogo (MORHY, 2015). Outras alternativas sdo aconselhamento
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em grupo, reunindo alunos que tenham dificuldades parecidas; aconselhamento entre alunos,
qguando um deles assume o papel de conselheiro do outro; e uma combinagdo destes modelos
(KATO; MYNARD, 2016).

No encerramento de um processo de aconselhamento, espera-se ter apoiado experi-
éncias transformadoras que mudem a natureza da aprendizagem do aconselhado, indo além de
melhorias na sua proficiéncia (KATO; MYNARD, 2016). Sob este prisma, ao final de uma
trajetéria de aconselhamento, é desejavel que o aluno consiga realizar autoaconselhamento,
quando ele mesmo ja consegue lidar com a sua aprendizagem, sendo capaz de refletir profun-
damente sobre ela e de explora-la de modo produtivo (KATO; MYNARD, 2016).

Feitos esses esclarecimentos, temos uma nog¢do do aconselhamento como uma aborda-
gem inovadora®. Apreendé-lo assim envolve colocar em primeiro plano atitudes apoiadas em
constantes reflexdes sobre o processo de aprendizagem de uma LAd que, por sua vez, séo al-
cancadas por caminhos personalizados pelo aconselhado e pelo conselheiro. Nesse percurso,
conta-se ndo s6 com o engajamento destas figuras, como também com um olhar aos multiplos
processos nela inseridos, entre outros, o de autonomia e o de motivagéo.

Em relacdo a autonomia, desde suas origens, o aconselhamento prop&e expandir opor-
tunidades de lidar com o processo de autonomizacéo de alunos. Nesse sentido, ele vem funcio-
nando como guia e andaime para a aprendizagem de uma LAd, por exemplo, ao nortear a esco-
Iha de estratégias de aprendizagem e ao acompanhar sua implementacdo. Com isso, 0 que se
deseja € que o aluno aconselhado usufrua da interdependéncia com o conselheiro e com os
demais agentes interligados a sua aprendizagem, para, conforme Little (2007), aprender a tomar
conta do seu aprender de modo consciente, reflexivo e acional, descobrindo caminhos diferen-
tes de aprender, além de passar a tomar decisdes que possam ajuda-lo a alcangar seus objetivos
(STICKLER, 2001; REINDERS, 2008; CANDLIN, 2012; KATO; MYNARD, 2016; MOZ-
ZON-MCPHERSON, 2017).

Ainda, frisamos que a preocupacao em torno do exercicio da autonomia do aconselhado
vai ao encontro da percepcdo de que € preciso explora-la além da sala de aula (NICOLAIDES,
2015). Nessa perspectiva, uma dimensdo social também chama atencéo, quando a autonomia é

compreendida como um “principio filoséfico [...] que tem a ver com concepgdes de

3 Ao apresentar o aconselhamento linguageiro em eventos cientificos e em conversas do dia a dia, ainda é comum
alguns interactantes confundi-lo com a atividade de coaching. Esclarecemos brevemente sobre suas diferencas e
semelhancas no apéndice A.
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independéncia e liberdade, mas também com a interdependéncia, em que o contexto social no

qual estamos inseridos deve ser levado em consideracao” (NICOLAIDES, 2015, p. 7).

Junto a autonomia, ha a questdo de lidar com a motivacao, ainda pouco explorada na
literatura acerca de aconselhamento linguageiro. Perceber a caréncia de atencéo a este feno-
meno no cenario de publica¢Bes nacionais e internacionais foi a principal justificativa que en-

contramos para realizar este estudo.

Ao longo dos anos, uma das maneiras que o processo motivacional tem participado do
didlogo no aconselhamento é quando reconhecemos a importancia que as emog¢des assumem na
motivacao e, consequentemente, na aprendizagem (KATO; MAYNARD, 2016; TASSINARI,
2016). Isso pode acontecer, conforme ja mencionamos, quando o aconselhado explora o encon-
tro para conversar sobre suas desmotivacdes e insatisfagcdes; bem como, da parte do conselheiro,
quando hé o interesse constante em saber como o0 aluno se sente ao aprender, atrelando
esse conhecimento a oscilacdo da sua motivacao, conscientizando-o também acerca dessas

guestdes.

Outro modo de abordar a motivacdo, envolve considerar que o aconselhamento pode
ajudar a sustenta-la pela razdo de disponibilizar ao aconselhado atencéo personalizada em
um espago de aprendizagem que transcende a sua sala de aula. Assim, talvez ele perceba
que ndo precisa lidar sozinho com as suas dificuldades e se sinta mais confortavel para olha-las
de frente escolhendo o caminho de buscar solucgdes para mitiga-las (KATO; MYNARD, 2016;
MAGNO E SILVA, 2016). Além disso, as mesmas autoras sugerem a aplicacdo de um questi-
onario para conscientiza-lo de seus motivos para estudar e também para refletir sobre mudancas
que podem intervir no processo. Uma proposta adicional é o desenvolvimento de um grafico de
motivacdo como uma ferramenta visual para ajudar alunos a regulé-la e implementar acGes para

aumentar a motivacdo para estudos independentes.

Além dessas acdes, para McLoughlin (2012), lancar méo da Teoria da Atribuicao,
desenvolvida por Weiner* (apud WILLIAMS; BURDEN, 1999) no campo da psicologia moti-
vacional, pode ajudar o aconselhado a reavaliar retornos positivos e negativos e entender as
consequéncias de suas atribui¢cdes no seu modo de pensar e agir no presente e no futuro também.

Com isso, nesses momentos investe-se no seu potencial para transformar algumas crencas de

4 Esta teoria é apresentada por nos na subsecéo 1.2.2.2 do préximo capitulo.
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aprendizagem do aconselhado, tais como aquelas a respeito de si proprio como aprendente de
uma LAd.

Ademais, nas publicacdes de estudos dos grupos de pesquisa coordenados pela Profes-
sora Walkyria Magno e Silva, consegue-se identificar um olhar mais dedicado & motivacdo no
aconselhamento (MAGNO E SILVA; DANTAS; MATOS; MARTINS, 2013; MAGNO E
SILVA; MATOS, RABELO, 2015; MATOS; MORHY, 2016). Entender esta trajetoria envolve
o fato de que, desde estudos anteriores, seu grupo de pesquisadores junta-se aqueles que defen-
dem a motivagdo como crucial para todos os objetivos que desejamos alcangar, inclusive
para aprender uma LAd (USHIODA, 1996; DORNYEI, 2000). Outro motivo, deu-se pelo
entendimento de que a autonomia ¢ interdependente da motivacdo (USHIODA, 1996; 2011)
e que ambas podem ser apoiadas em espacos ampliados, isto é, aqueles que ultrapassam a sala
de aula embora permanecam interligados a ela. Nesta perspectiva, um energiza o outro, em
“uma via de mio dupla rumo ao sucesso da aprendizagem” (DANTAS; MAGNO; SILVA,
2008, p. 150). E ainda, conforme colocamos em nossa dissertacéo de Mestrado (MATQOS, 2011,
p.40),

[...] tal qual a autonomia, a motivagao esta em continuo processo de mutagdo
e precisa ser nutrida e monitorada para que se estabilize e surta efeito na su-
peracdo de obstaculos que impedem o progresso na aprendizagem. Tal qual
a autonomia, a motivagéo favorece também um envolvimento maior do aluno
com o seu processo de aprender. Para Ushioda (1996), quando se investe na
autonomia, o resultado que se obtém sdo alunos que se motivam autonoma-
mente também.

Dessa maneira, pensamos que o aconselhamento linguageiro podera ser beneficiado ao escolher
lidar com os dois processos. Embora ndo haja garantias de que estes cuidados levem ao sucesso
da aprendizagem (USHIODA, 1996; DORNYEI, 2000; MATOS, 2011), ambos podem propi-
ciar mais envolvimento com o estudo, e, nessa condi¢éo, o aconselhado talvez encontre menos

dificuldades em alcancar suas metas.

Durante nossa participacao no projeto de pesquisa em 2011, preparamo-nos para que,
na funcdo de conselheira linguageira pesquisadora, saibamos lidar com os estados motivacio-
nais de cada aconselhado, evidenciados em seus relatos nos encontros de aconselhamento. 1sso

ocorreu de duas maneiras.

Na primeira, quando nesses encontros lancamos mao do apoio tedrico que conhecia-
mos, sobretudo de Ushioda (1996) e de Dornyei (2000; 2001), valorizando a compreenséo das
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crengas de aprendizagem e das atribui¢des internamente construidas pelos aconselhados diante
do seu sucesso e do seu fracasso. Ao lado de outras estratégias motivacionais, também lidemos
com a motivacdo quando tomamaos a iniciativa de identificar na atividade de aconselhamento
linguageiro o envolvimento de fatores externos advindos de multiplos contextos (pessoal, fa-
miliar, académico, entre outros), energizando positiva ou negativamente a motivagdo dos nos-
sos aconselhados, sendo que em algumas situagdes, esses fatores mais limitaram suas a¢des do
que as favoreceram (MATOS; MORHY, 2016).

Na segunda, quando em reunides semanais, compartilhamos o andamento dessas expe-
riéncias com outros conselheiros, membros do grupo de pesquisa®. Nesses momentos, todos
propunham sugestdes acerca do que ouviam da trajetoria de aconselhados e também discutiam

leituras previamente selecionadas que pudessem nortear o trabalho dos conselheiros.

Em 2013, ao final do projeto “Aconselhamento linguageiro visando a motivacao e a
autonomia na aprendizagem de linguas estrangeiras”, constatamos que as atitudes tomadas
para favorecer a motivacdo se voltavam principalmente a administracéo de fatores internaliza-
dos e que s6 esse esfor¢co se mostrava insuficiente para fazer emergir as atitudes esperadas. Com
iss0, notamos que percepcdes acerca do envolvimento de fatores externos advindos de maltiplos
contextos ndo haviam sido bem exploradas quando exercitamos estratégias motivacionais no
aconselhamento. O motivo para pensar assim foi que ndo ultrapassamos a fase de identificar
esses fatores, restringindo-nos a aponta-los para o aconselhado®. Como ndo encontramos lite-
ratura que nos guiasse nesse sentido, vimos que se desejassemos ampliar as possibilidades de
éxito no aconselhamento que praticamos, um caminho seria realizar estudo para incrementar
nosso repertério a fim de também lidar com essa natureza de fatores, transcendendo a sua
mera identificacdo nas trajetorias de aconselhamento nas quais participamos. Com este novo
ponto de vista, procurariamos lidar com o processo motivacional no aconselhamento lin-

guageiro valorizando os multiplos fatores contextuais com 0s quais interagimos.

Outras motivacdes

5> Dentre eles, seis graduandos em Letras (LAd), quatro mestres, além de uma graduada, uma especialista, duas
mestrandas e uma doutora, coordenadora do grupo.
& Esses dados fazem parte do relatério final do referido projeto de pesquisa.
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Para aprender a lidar com a motivacdo considerando a influéncia de mdaltiplos fatores
contextuais, foi salutar aceitar o convite para participar de outro projeto de pesquisa coordenado
pela Professora Doutora Walkyria Magno e Silva, “Aprendizagem de linguas estrangeiras
como um sistema adaptativo complexo: autonomia, motivacédo e aconselhamento lingua-
geiro””. Assim, novamente na condigio de conselheira e pesquisadora, passamos a conhecer o
modus operandi dos sistemas complexos como um estudo cientifico ancorado na abordagem da
complexidade.

Nessa participacdo fomos apresentados a fenémenos dindmicos com multiplos compo-
nentes, aninhados uns aos outros, em movimento e mudanga constantes, inseparaveis dos mul-
tiplos contextos que os constituem e adaptaveis a influéncias internas e externas de outros sis-
temas e subsistemas que, por sua vez, encontram-se interligados em maltiplas dimensées (LAR-
SEN-FREEMAN; 1997; LARSEN-FREEMAN; CAMERON 2008; DORNYEI; USHIODA,
2011; MORIN, 2005; MERCER, 2013; DE BOT; DORNYEI; WANINGE, 2014). Tomamos
ciéncia também, do posicionamento de Dornyei, Maclntyre e Henry (2015) a respeito de
possiveis ganhos advindos da compreensdo de sistemas complexos no estudo de fenédmenos
motivacionais. Segundo estes autores, a luz de seus principios, a motivacdo pode ser investigada
como ela realmente se desenvolve, distanciando-se, portanto, de uma representacdo da sua acao.

A partir desses conhecimentos, enxergamos a possibilidade de entender os fendmenos
de nosso interesse, como a motivacao, a aprendizagem de LAd e o aconselhamento linguageiro
enquanto sistemas complexos interligados uns aos outros. E, vislumbramos um caminho teérico
para explorar em nossa pesquisa tanto a motivacdo em acdo, quanto a influéncia dos maltiplos
contextos no comportamento motivacional dos alunos que aconselhamos. Entdo, baseando-nos
nessas reflexdes advindas de pesquisas nas quais atuamos, chegamos a trés questdes que bus-

camos esclarecer.

Perguntas de pesquisa

Sob a contribuicdo de principios de sistemas complexos:
- Como se manifestam os cuidados com o processo motivacional no aconselhamento lingua-
geiro?

- Como se da o emprego de estratégias motivacionais?

7 Projeto desenvolvido na FALEM / UFPA de 2013 a 2015.
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- Em relacdo a préatica dessas agdes, quais padrfes de comportamento e transformacgdes séo
percebidos?

Destas perguntas, definimos 0s objetivos da nossa pesquisa.

Objetivo Geral

- Avancar na compreensdo do processo motivacional no aconselhamento linguageiro.

Obijetivos especificos

No aconselhamento linguageiro do qual participamos:

- Identificar e examinar interligacdes entre influéncias contextuais e o fluxo motivacional vol-
tado a aprendizagem de lingua inglesa como LAd.

- Verificar como se d& a implementacdo de estratégias motivacionais voltadas ao favorecimento
da aprendizagem pretendida.

- Identificar e compreender a ocorréncia de padrdes de comportamento e de transformacoes

interligados a préatica de estratégias motivacionais.

Base tedrica e métodos de pesquisa

Em se tratando do aporte tedrico para atender aos nossos objetivos de pesquisa, servimo-
nos de principios de sistemas complexos em suas origens (BORGATTI, 2008; MARIOTTI,
2010; OSORIO, 2013; CAPRA; LUISI, 2015); da sua interligacdo a area de Linguistica Apli-
cada (LARSEN-FREEMAN; CAMERON 2008; DORNYEI; USHIODA, 2011; MORIN,
2005; MERCER, 2013); e, de nogdes da fase mais recente do estudo da motivacdo na aprendi-
zagem de linguas, denominada de sociodindmica (DORNYEI; USHIODA, 2011; DE BOT;
DORNYEI; WANINGE, 2014). Nesta, ressaltamos a dimenséo social® da motivagio em agdo
de alunos de LAd, advinda das conexdes entre diversos componentes em atividade em seu sis-
tema, um dos pilares da compreenséo da motivacao enquanto um fendmeno da complexidade.

No que concerne a construcao e a implementagdo de estratégias motivacionais, nos an-
coramos em estudos ja existentes acerca de como lidar como a motivacao entendida como pro-

cessual (DORNYEI, 2000; 2001), bem como no que vislumbramos para lidar com elas sob

8 Compreendida como os multiplos agentes, contextos, processos e fendmenos, bem como as multiplas identidades
gue interagem em um sistema, aos quais retomaremos posteriormente em nosso embasamento teérico.
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principios de sistemas complexos. Depois disso, voltamos a esclarecer o que seja aconselha-
mento linguageiro, também sob o olhar da complexidade.

Em se tratando dos métodos de pesquisa, para realizar este estudo longitudinal de cunho
essencialmente qualitativo, adotamos a pesquisa-acao seguida de um estudo de caso. A primeira
corresponde ao desenvolvimento da atividade de aconselhamento linguageiro na qual atuamos
como conselheira linguageira e pesquisadora de alunas aconselhadas. Fez parte da segunda
fase, adotar um olhar retrospectivo para organizar e interpretar os dados constituidos.

Organizacao da tese

A partir da introducéo, nosso trabalho se organiza em mais quatro partes. Na primeira,
expomos nosso aporte tedrico para desenvolvé-lo. Na segunda, descrevemos a escolha metodo-
I6gica, esclarecendo também o contexto, os participantes, os instrumentos utilizados para gerar
dados e os procedimentos para analisa-los. Na terceira, apresentamos nossos dados e a sua ana-
lise de modo a discutir os resultados de nossa investigacao. Logo depois, colocamos a conclu-

~

Sao.



CAPITULO 1

QUADRO TEORICO

Este capitulo apresenta no¢des conceituais e teorias das quais langamos méo de modo
que, enredadas, contribuissem ao avanco da compreensdo de como lidar com a motivacéo no
aconselhamento linguageiro. Para tanto, partimos da evolugéo de paradigmas cientificos ressal-
tando aspectos da incorporagédo da abordagem complexa em diversos campos de conhecimento,
entre eles a Linguistica Aplicada e a &rea de ensino e aprendizagem de LAds. Nesse percurso

tecemos a compreensao de motivacao.

1.1 Paradigmas cientificos: abrangéncia, influéncias e evolucéo

Na historia do desenvolvimento cientifico, especialmente a partir da segunda metade do
século XX, ganha mais félego a ampliacdo de paradigmas para abordar fendmenos estudados
pelas ciéncias em geral (VASCONCELLOS, 2009; BORGATTI, 2008; OSORIO, 2013; CA-
PRA; LUISI, 2015). Paradigmas podem ser entendidos como “principios ‘supralégicos’ de or-
ganizacdo do pensamento [...] principios ocultos que governam a nossa visao das coisas e do
mundo sem que disso tenhamos consciéncia” (MORIN, 2005, p.10). Nesse sentido, sdo abran-
gentes, com seus reflexos inseridos no campo cientifico e no nosso cotidiano. Isso fica ainda
mais claro quando consideramos que paradigmas ndo acontecem em “[...] um vacuo [...]”, sem
um vinculo cultural e social (MLODINOW, 2015, p.15); sem um conjunto de problemas signi-
ficativos para resolver (KUHN, 2017); sem o surgimento de novos conhecimentos associados
a novas formas de pensamento e de novos valores (CAPRA; LUISI, 2015). O desenvolvimento
desses fatores compde a conjuntura contextual de cada tempo e opera tanto melhorias em nossas
vidas, quanto crises de percepcao que instigam, gradualmente, novas estruturas para entender a
realidade (KUHN, 2017). Com o estudo desses autores, apreendemos gque, naturalmente, é ne-
cessario um tempo para que paradigmas se consolidem e instaurem elos que, para Mlodinow
(2015, p. 16), véo tecendo, “[...] uma narrativa coerente, um todo unificado que comeca na
aurora da humanidade e cujas partes tém iniUmeras conexdes”.

Sob determinadas configuracGes dessa conjuntura de fatores, tornou-se dominante o pa-
radigma da simplificacdo, também associado a termos como ciéncia tradicional (VASCON-

CELLOS, 2009), paradigma reducionista, pensamento da simplificacdo, pensamento linear-
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binério, visdo mecanicista, visdo cartesiana e posicdo newtoniana (OSORIO, 2013; CAPRA;
LUISI, 2015). Enquanto alicerce para a ciéncia moderna, ele influencia todas as areas do co-
nhecimento em maior ou menor grau por mais de trés séculos (MARIOTTI, 2010; BORGATTI,
2008; BRAGA; GUERRA; REIS, 2010; OSORIOQ, 2013). E, a partir de meados do século XIX,
a medida em que entram em cena outras configuracGes contextuais, este modelo vem sendo
questionado de forma crescente, quanto a sua suficiéncia e adequacéo para lidar com os princi-
pais problemas do nosso tempo (CAPRA; LUISI, 2015). A constru¢do de um paradigma alter-
nativo vem tomando corpo, em resposta as crises de percepc¢ao e as novas visoes da realidade
indicadoras das limitagfes do paradigma dominante (OSORIO, 2013). O novo paradigma ao
qual nos referimos vem sendo atrelado a varias nomenclaturas, entre elas, ciéncia novo-para-
digmatica emergente, ciéncia p6s-moderna (VASCONCELLQOS, 2009), pensamento complexo
(MORIN, 2001), visdo sistémica (CAPRA, 2013), paradigma da multiversalidade (CAPRA,
2013), paradigma sistémico-relacional (OSORIO, 2013), e, paradigma da complexidade (LAR-
SEN-FREEMAN; CAMERON, 2008; BORGES; MAGNO E SILVA, 2016 ). Neste estudo,
daremos preferéncia ao termo paradigma da complexidade, e para enfatizar contrastes, adota-
remos o termo paradigma da simplificacéo.

Para continuar abordando essas trajetdrias, consideramos o que sugerem alguns autores.
Estes foram, Mlodinow (2015, p. 15-16) quando diz, “para se ter uma perspectiva sobre onde
estamos e tentar entender para onde vamos ¢ preciso saber de onde viemos”; Harari (2015;
2018), ao valorizar a ideia de que o ser humano busca historias para ver sentido no mundo; e,
também, Vasconcellos (2009), quando afirma que na busca pela percepcao do que vem a ser o
paradigma da complexidade, é preciso familiarizar-se ndo s6 com nocdes, ideias e conceitos
tedricos, mas também procurar contextualiza-los e distinguir relacdes entre eles. Em vista disso,
para alcancar o objetivo de nosso estudo, apresentamos na secdo seguinte, estados da histéria
cientifica anterior ao paradigma da complexidade. A partir deles, explicitamos a esséncia das
mudancas de percepcdo que levaram a sua emergéncia. Ao mesmo tempo, contextualizamos
conceitos, caracteristicas e ideias que informaram teoricamente este trabalho. Para nos, seguir
este caminho foi relevante pois, ao trilha-lo, pudemos avancar na compreensdo do que sejam

sistemas complexos e de suas possiveis repercussdes na investigacdo que realizamos.
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1.1.1 Da simplificacdo a complexidade

Mariotti (2010, p. 13) expde que, “a experiéncia tem revelado que as grandes mudancas
historicas so se dao quando algo suficientemente poderoso as impulsiona”. Assim, comegamos
considerando fatos da trajetoria do paradigma da simplificacao.

Para 0 mesmo autor, o paradigma da simplificacdo tem raizes nas contribuicdes de pen-
sadores da antiguidade grega. Entre eles, Socrates (469-399 a.c) e Platdo (427-347 a.c), que
reforcaram a nocdo de dualidade dos fendmenos sob investigacdo e Aristoteles (384-322 a.c)
que, como o grego mais influente para o desenvolvimento da ciéncia nos seculos subsequentes,
“[...] sintetizou todo o conhecimento cientifico da Antiguidade em um esquema que permane-
ceria o fundamento da ciéncia ocidental durante 2 mil anos” (CAPRA; LUISI, 2015, p. 28).

Dentre as ideias do legado de Aristdteles, destacamos as nocdes de dualidade aperfei-
coadas por ele, sobretudo, aquelas apontadas por Mariotti (2010, p.6): o principio “do terceiro
excluido” e o principio “da identidade”. Essas importaram ao nosso estudo, pois, segundo o
mesmo autor, estdo até hoje presentes no cerne do paradigma da simplificacdo e mantém rela-
¢des ndo s6 com a nossa tradicdo cientifica e a nossa cultura, como também tém lacos com a
crise de percepc¢do que propicia a ampliacdo de paradigmas.

Conforme o autor explica, o primeiro principio envolve ver o mundo por meio de mu-
dancas pendulares do raciocinio binario, do posicionamento ou/ou — como em ou certo ou er-
rado, ou quente ou frio, ou nds ou eles sem possibilidades de mais op¢des; tudo se resumindo a
opostos mutuamente excludentes. Ja, o segundo, diz respeito a nossa busca de identidade pela
exclusdo, a nossa relacdo com mudancas e com resisténcias a elas também, mesmo aquelas que
possam ser significativas “em nds mesmos, nos outros ¢ no mundo [...]” (MARIOTTI, 2010 p.
6). Sob esses pontos de vista, desconsiderar exclus@es representa fugir da verdade cientifica.

Em relacdo a heranca dos tempos medievais e o desenvolvimento da ciéncia, Braga,
Guerra e Reis (2010, p. 14) apontam que,

Os saberes que convergiam para o continente europeu a partir do século XIlI,
além de despertar grande interesse pelos estudos da natureza, trouxeram com
eles uma concepgao méagica do cosmo que foi absorvida pelo cristianismo me-
dieval ao longo dos séculos XIlI e XIV.

Para os mesmos autores, fazer ciéncia, significava entéo, aceitar que espiritos da natureza ope-
ravam transformacdes nos corpos; que a terra, como a mée natureza, gerava de graos a minérios,
podendo enriquecer palacios; e que, Deus poderia alteraro curso da histéria social, econémica

e natural por meio de milagres. Assim, segundo Vasconsellos (2009, p. 59), o “padrdo de
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racionalidade da Idade Média” ocorreu sob tensdo entre as exigéncias do pensamento racional
e as exigéncias do pensamento teoldgico, nem sempre sendo possivel “conciliar 0s principios
do pensamento racional, que séo verdades da razdo, com os principios do pensamento teologico,
que sao artigos de fé”.

Como colocam Braga, Guerra e Reis (2010, p. 17), mais adiante no contexto europeu,
durante os seculos XV, XVI e XVII, observa-se “[...] uma sociedade diferente daquela que
existira durante os quase mil anos da Idade Média”. Viagens e descobertas maritimas encon-
tram-se dentre os fatores que impulsionam essa mudanca. Por meio delas, sdo expandidos ter-
ritorios, poderes e relacbes comerciais, assim como sio exploradas “[...] informac@es sobre po-
vos, culturas, animais e plantas até entdo desconhecidos [...]” (p.13), sendo esses movimentos
“fundamentais para o estabelecimento da ciéncia moderna” (p.32), fomentando “a queda de
varios mitos medievais” (p.32). Segundo 0s mesmos autores, para esse cenario concorreu o
empenho de diversos saberes e 0 desenvolvimento da experimentacéo e da metodologia de tra-
balho que ressaltaram a percepgdo de que “a ado¢do de um planejamento para a investigagao
podia levar, ndo s6 a novos conhecimentos, mas a superacao e corre¢do dos antigos, dando vida
a um novo ideal: o progresso” (p. 32-33).

Esta parte da jornada cientifica resultou, por exemplo, em métodos mais eficazes para
se “relcionar com o tempo”, com reldgios substituindo a observagdo “do movimento diario do
Sol”; na intensificacdo dos estudos de astronomia, conferindo ao planeta Terra, “parte de Uni-
verso infinito”, um comportamento mecanico e matematico determinavel e “regido por leis in-
flexiveis” (BRAGA; GUERRA; REIS, 2010, p.14-15); e, em “novos tipos de engrenagem me-
canica e dispositivos”, que aumentaram o convivio do homem com maquinas, geraram riquezas,
fomentaram a aprendizagem, a alfabetizacéo e ajudaram a promover a ideia de que “a compre-
ensdo da natureza, e por conseguinte, o desenvolvimento da ciéncia, poderia ajudar a condi¢édo
humana” (MLODINOW, 2015, p. 122). Voltando a Braga; Guerra e Reis (2010, p.21), com
essas, dentre outras inovacgdes, a Matematica foi conquistando espacos, “de forma geral” como
“uma nova linguagem” baseada na precisao, prestando-se como um caminho, dominante no
“imaginario coletivo” e “nos meios académicos”, para se buscar a “‘verdade”. Sob sua influéncia
foi-se edificando o paradigma da simplificacao.

Para Mlodinow (2015, p. 113), a revolucéo cientifica que transforma nossa visao da
natureza e até da sociedade, formando “a base do que somos hoje, costuma ser marcada pelo
inicio da teoria heliocéntrica de Copérnico [...]”. Conforme entendemos em Borgatti (2008) e

em Mariotti (2010), ela também contou, dentre outras participagdes, com a de Kepler, de
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Galileu e de Bacon e foi promovida por outros cientistas, como Descartes e Newton, consoli-
dando o paradigma da simplificag&o.

Sabe-se que os estudos de Copérnico (1473-1543) colaboraram para derrubar a visao
geoceéntrica, abalando a perspectiva medieval. Kepler (1571-1630) o seguiu, suplementando o
sistema copernicano. Porém, de acordo com Capra e Luisi (2015, p. 44), foi Galileu (1564-
1642) quem efetivamente estabeleceu “a hipdtese copernicana como uma legitima teoria cien-
tifica”.

Dentre as realizacGes de Galileu, consta o fato de que ele foi o primeiro a combinar a
“experimentacado cientifica com a linguagem matematica”, orientando como a natureza poderia
ser descrita matematicamente (CAPRA; LUISI, 2015, p. 44). Para tanto, os cientistas deveriam
se restringir “aos estudos das propriedades dos corpos materiais que podem ser medidas e quan-
tificadas”. Sob este enfoque predominantemente quantitativo, explica Mariotti (2010), foram
explorados formas, nimeros e movimentos e foram excluidas do estudo cientifico projecGes
subjetivas como cor, sabor e cheiro, além de qualidades mais complexas como beleza e sensi-
bilidade ética. Esse modo de fazer ciéncia se estendeu “do estudo da matéria para o de todos 0s
fendmenos naturais e sociais” (p. 31). A sua adoc¢do levou a concep¢do do mundo “como uma
maquina perfeita governada por leis matematicas exatas”(p. 31), uma das caracteristicas cen-
trais do paradigma da simplificagao.

Francis Bacon (1561-1626), contemporaneo de Galileu, participou do desenvolvimento
da ciéncia moderna formulando o método cientifico empirico por meio de procedimento indu-
tivo. Ele instou cientistas a “fazer experimentos e tirar conclusdes com base neles, as quais
seriam testadas por meio de experimentos posteriores [...]” (CAPRA; LUISI, p. 31).

No século XVII, expandiu-se a infiltracdo da Matematica ja que Descartes (1560-1650),
com seus conhecimentos, favoreceu a ideia de que 0 mundo seria regido por fendmenos meca-
nicos e por leis matematicas precisas. Para ele, assim como para Galileu, “a chave para o uni-
Verso era a sua estrutura matematica, e, em seu modo de ver, a ciéncia era sinbnimo de mate-
mética” (CAPRA; LUISI, 2015, p. 47).

Dentre outras contribui¢Ges ao pensamento cientifico moderno, o método analitico ra-
cional dedutivo de Descartes, tem ligacdo ao que mencionamos a respeito da valorizagéo de
noc¢Oes de dualidade advindas dos gregos antigos e transformou em dogma cientifico-filosofico
a nocdo de que “o conhecimento pode ser melhorado pela divisdo do objeto a ser estudado
seguida do exame das partes separadas” (MARIOTTI, 2010, p. 6). Isso acentuou a ciséo da
realidade concreta e objetiva, “a res extensa”, da realidade abstrata e subjetiva, a “res cogi-

tans”, “[...] a primeira como objeto da ciéncia como era definida em sua época, e a segunda, da
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filosofia” (OSORIO, 2013, p. 19). Tais posicionamentos buscaram a certeza do conhecimento
cientifico, a verdade cientifica, fragmentando em pedacos pensamentos, questdes relacionadas
tanto ao universo material como também aos seres vivos. Essa l0gica, integrante do arcabouco
conceitual para a ciéncia do século XVII, resultou esbogos para teorias cientificas e projetos
tecnoldgicos como por exemplo, aqueles que tornaram possivel a chegada do homem a lua
(CAPRA; LUISI, 2015).

Ja Issac Newton (1642-1726), visto como aquele que completa a revolucgéo cientifica,
confirmou a concepg¢do do mundo como uma maquina perfeita governada por leis matematicas
exatas, sintetizando as obras de Copérnico, de Kepler, Bacon, Galileu e Descartes (CAPRA,;
LUISI, 2015). Por meio de suas ferramentas matematicas, Newton langou alicerces para toda a
Fisica, em especial, a Mecanica, difundindo que a fungdo da ciéncia ““é buscar sempre leis uni-
versais, que estabelecam relacdes nitidas de causa-efeito” (MARIOTT]I, 2010, p.6). Para Capra
e Luisi (2015, p. 51),

a fisica newtoniana, a realizagcdo que coroou a ciéncia do século XVII, pro-
porcionou uma teoria matematica consistente do mundo, a qual permaneceu
como o fundamento sélido do pensamento cientifico que se estendeu para o
século XX. A maneira como Newton compreendeu o poder de elucidacdo da
realidade fisica pela matematica foi muito mais poderosa que a de seus con-
temporaneos.

Ainda de acordo com Capra e Luisi (2015), sob a proposta newtoniana, espera-se des-
cobrir do que a matéria é feita, quais sdo seus componentes para chegar a verdade absoluta da
natureza; a sua ordem e a sua estrutura por meio de descri¢cdes matematicas e avaliacdes criticas
de evidéncias experimentais. Por meio do conhecimento detalhado do seu estado em qualquer
instante, encontra-se entdo, causa e efeito definidos e um futuro previsivel.

Porém, como compreende Mlodinow (2015, p. 15), os diversos resultados da jornada
cientifica ndo sdo obras de “génios isolados”, mas de “influéncias e conexdes”. Desse modo,
faz sentido olhar para as contribui¢cdes de Newton nos séculos XVIII e XIX, atrelando-as ao
que foi considerado anteriormente ciéncia, aos conhecimentos de outros tempos que
fomentaram a revolugao cientifica da qual Newton participou como “pioneiro de uma revolugdo
total do pensamento” (p.143). Esses elos propiciaram bases para a geragao do conhecimento de
entdo, alavancaram o desenvolvimento da Fisica, como também, a presenca marcante de seus
preceitos em nossa vida cotidiana. Assim, vivenciamos seus principios ndo s6 quando fazemos
ciéncia, quando filosofamos ou interagimos em conversas falando “da forca do carater de uma
pessoa, da aceleragdo, da disseminagao de uma doenga”, da “inércia fisica e até mental” e “[...]

do impulso de uma equipe esportiva”, mas também quando negociamos, tratamos da nossa
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saude, nos educamos (MLODINOW, 2015, p. 141) e realizamos outros afazeres adotando as
seguintes atitudes:
- Buscamos a simplificagdo por meio de uma visdo unica do mundo. Para tanto, isolamos nossos
interesses, fragmentamos elementos constituintes para entender seu comportamento no todo e
lidamos com eles enquanto sistemas fechados, afastando-os de seu contexto
(VASCONCELLOQOS, 2009; OSORIO, 2013). Nessa direcao, simplificar significa reduzir “o
desconhecido ou o pouco conhecido ao conhecido” (MARIOTT]I, 2010, p. 36).
- Tratamos de nossos interesses sob a Otica dicotomica do “¢ isso ou aquilo”, ou seja, “[...] tudo
se resume a opostos mutuamente excludentes” (MARIOTTI, 2010, p. 36) e adotamos a logica
linear de causa e efeito para explica-los, observando “um fato ou evento natural (efeito)” e
procurando “o que o determinara (causa)” (OSORIO, 2013, p. 9);
- Quantificamos o que é mensuravel e tornamos mesuravel o que ainda ndo é (MARIOTTI,
2010) e predizemos comportamentos nos diversos niveis da realidade, inclusive no social
(MLODINOW, 2015).
- Excluimos, “a primeira vista, [...] um “[...] lugar para o acaso e a irreversibilidade, mesmo
contrariando a percepcédo da realidade do dia-a-dia” (BORGATT]I, 2008, p. 127).
- Entendemos o erro como contraditorio (LARSEN-FREEMAN, 2017), substituimos duvidas
por certezas (OSORIO, 2013) e assumimos que “é possivel ignorar o fato de que o real inclui o
erro, a incerteza e a ilusdo” (MARIOTT], 2010, p. 11).
- Separamos o0 conhecimento subjetivo do objetivo, e estabelecemos a objetividade como crité-
rio de cientificidade (HORN, 2008) e eliminamos qualquer influéncia do observador, pressu-
pondo que a neutralidade ¢ imprescindivel para o alcance da verdade, pois “acredita-se que 0
mundo, tudo o que nele acontece, ¢ real e que existe independente de quem o descreve” (VAS-
CONCELLOS, 2009, p. 90).
- Privilegiamos uma visao de mundo estavel, hierarquizada, reversivel, controlavel e obtida por
estudos realizados por especialistas e explicados por meio de leis gerais e formulas que podem
ser aplicadas repetidas vezes com igual resultado (HORN, 2008; VASCONCELLOS, 2009).
Essa realidade de fazer ciéncia, de pensar e de viver, de acordo com Mlodinow (2015,
p. 82),

[...] nos parece tdo 6bvia como era para — 0s povos antigos- a ideia de que 0s
deuses controlavam tudo. Hoje — nossas atividades diérias s&o mapeadas quan-
titativamente, assinaladas em horas e minutos. Nossas terras sdo delimitadas
por latitude e longitude, nossos enderecos sao marcados por nimeros € nomes
de rua [...].Exigimos ordem e causalidade do nosso mundo porque esses con-
ceitos estdo entranhados na nossa cultura, na nossa consciéncia.
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Com esta citacdo, voltamos ao que foi apontado na primeira pagina deste capitulo quanto ao
alcance de paradigmas, agora interligando-o a posicionamento de Mariotti (2010, p. 6), quando
diz que por conta da sua capacidade de se entranhar em nossas vidas, até hoje o “modo linear-
aristotélico-cartesiano-newtoniano de pensar” tem fundamentado “grande parte de nossas cer-
tezas’, pontos de vista e teorias [...]”. Seguir este padrdo, segundo ele, foi necessario e sufici-
ente por um vasto periodo do pensamento cientifico. E, com sua evolucdo durante os séculos
XVIII e XIX e sua chegada ao seculo XX enquanto método cientifico dominante, o paradigma
da simplificacdo até hoje faz-se necessario, “como também indispensavel as circunstancias e
praticas da vida cotidiana”. Porém, quanto a ser suficiente, os desdobramentos da jornada cien-
tifica ttm nos levado a pensar diferentemente a medida em que € incorporada, no lugar de
eclipsada, a ideia de que “o mundo real é diversificado, multifacetado e, muitas vezes, incerto
e imprevisivel”, pouco adequado para ser examidado por lentes simplificadoras.

Estas, dentre outras percepgdes de “estranhamentos na estrutura presente” (ABRAN-
CHES, 2017, p. 28), compdem um jogo de tensdes levando a uma crise que abala o paradigma
da simplificacdo. Na proxima secédo, apresentamos nuances desse quadro de abalos. Para nds,
interessou considera-las, na medida em que, ainda sob a égide do paradigma da simplificacéo,
ao manifestarem sinais das crises de percep¢do semeando um novo paradigma, elas frutificaram

algumas de suas caracteristicas centrais nas quais buscamos apoio para este trabalho.

1.1.2 A emergéncia de conceitos-chave para o paradigma da complexidade

Como vimos, até meados do século XI1X, o paradigma da simplificacdo foi dominante.
Ainda assim, outras perspectivas “vao surgir a partir dos trabalhos gerados no século XVII”,
impulsionados por “[...] visdes alternativas ao mecanicismo” que viviam “no subsolo das cons-
trucdes cientificas emergindo vez por outra com formatos diversos”(BRAGA; GUERRA;
REIS. 2010, p. 124).

De acordo com Capra e Luisi (2015), um primeiro exemplo disso esta vinculado ao
movimento romantico na arte, na literatura e na filosofia ao final do século XVIII e comeco do
século XIX. Nesta ocasido, participantes, como o poeta e pintor William Blake (1757-1827),
manifestaram criticas em relagéo a visdo Unica do universo e defenderam abordagens a forma

organica, no lugar da matéria e no que ela é feita®. Aqui, entende-se forma, “como um padréo

® Uma de suas obras mais conhecidas ¢ “O casamento entre o céu e o inferno” (BLAKE, 2010) que postula a ndo
polaridade.
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de relagdes dentro de um todo organizado”, uma concepcao, segundo os autores, “na linha de
frente do pensamento sistémico atual”, parte do paradigma da complexidade (CAPRA,; LUISI,
2015, p. 32).

Ao longo do século XIX até meados do século XX surgiram outras manifestacdes de
diferentes areas de conhecimento. Dentre os estudos da area de Humanidades, a Psicologia da
Gestalt assume como um de seus pilares, a “noc¢do de que o todo ¢ maior do que suas partes
constituintes e que seus atributos (do todo) ndo podem ser dedutiveis a partir do exame isolado
das partes”. Isso representou reacao ao atomismo e defesa a visao holistica dos fenomenos es-
tudados (OSORIO, 2013, p. 26). Os adeptos desse ponto de vista foram considerados os pre-
cursores da tendéncia contemporéanea de incluir o observador da descricdo do fendmeno abor-
dado, defendendo o principio de que “ndo ha objetividade pura na aproximacao cientifica de
qualquer fato natural”, principio que veio a ser universalmente aceito e sustentado no campo da
nova Fisica pela Teoria da Relatividade (OSORIO, 2013, p. 26), que mencionaremos posteri-
ormente.

Dentre os estudos biossociais, a Ecologia, como uma nova ciéncia, contribuiu para a
emergéncia do paradigma da complexidade por meio dos conceitos de comunidade e rede (CA-
PRA; LUISI, 2015, p. 98). O primeiro vem da concepc¢do de comunidades ecoldgicas, como
“um conjunto estruturado [...] de organismos, ligados em uma totalidade funcional por meio de
relacbes mutuas [...], facilitando a mudanca de enfoque de organismos para comunidade”.
Desse ponto de vista emerge a no¢do de que,

0s organismos ndo apenas sdo membros de comunidades ecolégicas, mas tam-
bém séo, eles mesmos, ecossistemas complexos, contendo uma multidao de
organismos menores, que tém uma autonomia consideravel e, no entanto, in-
tegram-se harmoniosamente no funcionamento do todo (CAPRA; LUISI,
2015, p. 98).

J& o conceito de rede, esta relacionado a maneira como 0s organismos estdo conjunta-
mente ligados em comunidades ecoldgicas: enredados por meio de varios nodos, “cada nodo
representa um organismo, o que significa que cada nodo, quando amplificado, aparece, ele
mesmo, como uma rede”. Assim, “em cada escala, a0 serem examinados mais estreitamente,
0s nodos da rede revelam-se como redes menores” (CAPRA; LUISI, 2015, p. 98-99). Vemos
que este entendimento de redes coaduna-se com a explicacdo de Borgatti (2009, p. VII), defi-
nidas como essencialmente “uma teia de nds (elementos) e links (conexdes) entre esses nods”.
Em uma rede social, exemplifica ele, “cada individuo pode ser considerado um n6 (no sentido

técnico do termo) e nossas relagdes pessoais com outros individuos, links”.
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Essa perspectiva fomentou uma nova viséo para hierarquias, pois, diferentemente da
tendéncia humana de colocar “sistemas maiores em cima dos menores, a maneira de pirdmide”,
como “estruturas de dominio e controle completamente rigidas”; nos sistemas vivos da natu-
reza, “nao existe ‘acima’ ou ‘abaixo’. Desse modo, o que chamamos de hierarquia sdo “estru-
turas multiniveladas de sistemas dentro de sistemas”, ou seja, redes aninhadas dentro de outras
redes (CAPRA; LUISI, 2015, p. 95).

Estas concepcdes sdao encampadas também na Biologia Organismica, desenvolvida a
partir de estudos da Teoria celular, como a Embriologia e a Microbiologia, como oposigdo “a
reducdo da Biologia a Fisica e & Quimica aplicveis a todos 0s seres vivos para compreender
plenamente o fenomeno da vida” (CAPRA; LUISI, 2015, p. 93). Para tanto, esse campo enfatiza
0 principio sistémico de que o todo € maior do que suas partes e explora conexdes, relacdes,
padrdes e contextos, propriedades que “sdo destruidas quando o sistema ¢ dissecado, fisica
ou teoricamente, em elementos isolados” (CAPRA; LUISI, 2015, p. 95). Porém, esta alternativa
a abordagem cartesiana, ndo se expandiu. Uma das razBes para isso é creditada a aperfeicoa-
mentos do microscopio que favoreceu outros estudos voltados para conhecer mais a respeito
das partes de um todo.

Outra construgdo que deixou o subsolo ainda em pleno século XIX foi a teoria evoluci-
onista de Charles Darwin (1809-1882). Com ela, foi dado um passo significativo para uma
revolugdo paradigmatica. 1sso aconteceu uma vez que suas ideias admitiram implicitamente que

é dos vetores da interacdo do individuo com o ambiente que resulta a evolugao
das espécies, muito embora, até esse momento seu ponto de vista fosse pau-
tado no paradigma da simplificacdo, padrdo causa (meio-ambiente) — efeito
(adaptacéo ou sobrevivéncia da espécie) (OSORIO, 2013, p. 20).

Sua teoria também colocou em discussao a verdade absoluta e definitiva que o pensamento
cientifico de entdo procurava estabelecer, por exemplo, ao fomentar confronto entre a viséo
criacionista e a evolucionista. Este posicionamento suscitou mais oscilacdes na estabilidade do
paradigma dominante, motivando cientistas a deixarem de lado a concepcdo cartesiana do
mundo como uma méaquina, perfeitamente construido por um criador, para adotarem a visdo do
universo como um “sistema em desenvolvimento € em constante mudanca, no qual estruturas
complexas se desenvolvem a partir de formas mais simples” (CAPRA; LUISI, p. 58).
Influenciado pelo viés evolucionista, o campo da Fisica, por meio de estudos em siste-
mas fechados, “[...] considerados isolados de seu ambiente” (OSORIO, 2013, p. 25) e por meio
de leis que so se aplicam a esta condic&o, investigou processos de transformacdo de energia.
Com isso, deu origem a primeira e a segunda leis da termodinamica. A primeira envolve con-

servacdo de energia e a segunda, sua degradacgéo e dissipacgdo, até a chamada morte térmica do
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universo (OSORIO, 2013). Embora tanto a Biologia quanto a Fisica focassem na evolucao,
foram notadas diferencas entre seus estudos que também apoiaram a emergéncia de um novo
paradigma. Por exemplo, enquanto, na Biologia, 0s organismos vivos seriam entendidos como
sistemas abertos, em permanente processo de troca com o0 meio ambiente e, assim, sua evolu-
¢do, envolveria “um movimento em direcdo a ordem e a complexidade crescentes”, na Fisica,
persistia a nog¢do de “um movimento em dire¢do a desordem crescente”, como “um motor pa-
rando de funcionar por estar perdendo carga”, (CAPRA; LUISI, 2015, p. 58). Esta tensao nao
se resolveria de imediato, mas gradualmente foi ficando claro que a concep¢do mecanicista da
matéria, base do estudo da termodindmica “¢ demasiadamente simplista para nos permitir com-
preender a evolucao da vida” (CAPRA; LUISI p. 59), algo que favorece a ado¢dao de uma
abordagem inovadora.

Para Osorio (2013) com a continuacao do desenvolvimento da ciéncia ocidental, novos
abalos ao paradigma da simplificacéo se sucederam, mostrando outros sinais de suas limitagdes
e de seu esgotamento. Evidéncias disto continuaram emergindo na Biologia, pois, suas investi-
gacdes sob o paradigma da simplificagdo prosseguiram indicando um nivel de constituintes
fundamentais que ndo podia mais ser analisado de forma fragmentada. Assim, para que essa
percepcdo fosse contemplada seria preciso considerar que células sdo sistemas vivos em si mes-
MOS e que suas propriedades essenciais, “nao sdo encontradas em nenhuma de suas partes, mas
emergem no nivel do sistema como um todo” (CAPRA; LUISI, 2015, p. 61). Seria preciso
assumir também, que “embora ndo haja nada de errado ao se dizer que as estruturas de todos
Os organismos vivos sdo compostas de partes menores [...]”, isso ndo implica em dizer que “suas
propriedades!® possam ser explicadas exclusivamente por meio de moléculas” (CAPRA;
LUISI, 2015, p. 61).

Uma abordagem inovadora também surge quando a Biologia explora relacdes entre as
partes e para isso adota uma perspectiva holistica olhando o todo em sistemas abertos. Po-
rém, novamente acontece que, mesmo que seus achados tenham tido algum impacto, no século
XX, descobertas da Genética, como o conhecimento da estrutura do acido desoxirribonucleico
ou DNA, propiciaram novos reforcos para se analisar partes fragmentadas conforme defende a
abordagem cartesiana aos seres vivos (CAPRA; LUISI, 2015).

Ainda assim, nesse panorama de oscilagcdes, a continuagdo do dominio do paradigma da
simplificagdo ndo impediu o desenvolvimento de abordagens alternativas a ele. Dai que,

[...] em pleno século X1X, ao lado da cientificidade classica que acreditava em
um universo totalmente determinista pela matematica newtoniana, no sentido

10 Grifo dos autores.
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de uma exata previsibilidade pela matematica, surgiram dentro da propria fi-
sica [...] as nocBes de desordem, irreversibilidade, acaso e relacbes ndo meca-
nizadas (BORGATTI, 2008, p. 129).

Se 0 paradigma mecanicista sustenta-se em um pensamento de simplificacdo
mecanicista, que co-evolui com as explica¢Bes fundamentadas na mecénica
classica desenvolvida pelo sistema de mundo da fisica newtoniana, é de se
esperar que os abalos mais significativos devam ser oriundos da prépria fisica
(BORGATTI 2008, p. 132).

Em relacéo a isso, apreendemos que esta parte da trajetoria cientifica rumo a complexi-
dade envolve o fato de que, “[...] no final do século XIX, existem como explicaces cientificas
do mundo [...]” (BORGATTI, 2008, p. 132) a “[...] Fisica Clé&ssica [...]” (ROCHA apud BOR-
GATTI, 2008, p. 132). Esta abrange a “Mecénica Classica” com “foco em matéria/movi-
mento”; a “Termodindmica” com “foco em calor/energia”; e o “Eletromagnetismo”, com “foco
em campo/ onda” (BORGATTI, 2008, p. 133). No entanto, ao longo do século XX, novas in-
vestigacOes da Fisica evidenciaram o “esgotamento dos modelos da Fisica Classica e a inope-
rancia das leis que haviam estabelecido, quando se tratava de abordar eventos fisicos que néo
podiam ser observados diretamente” (OSORIO, 2013, p. 20), gerando tensdo favoravel a um
entendimento sistémico da ciéncia. Este impacto, veio da Fisica da Relatividade e da Fisica
Quantica que passaram a compor uma nova Fisica (CAPRA,; LUISI, 2015).

A Fisica da Relatividade, “[...] fornece a estrutura tedrica para a compreensdo do uni-
verso nas maiores escalas: estrelas, galaxias, aglomerado de galéxias, até além da imensa ex-
tensao total do cosmos” (GREEN 2001 apud BORGATT]I, 2008, p. 133). Para tanto, entre ou-
tras contribuicfes, Albert Einstein, (1879-1955) prop6s novas relagdes no entendimento do
tempo e do espago, como “tanto 0 espa¢o como o0 tempo séo conceitos relativos, reduzidos ao
papel subjetivo de elementos da linguagem que um determinado observador usa para descrever
fendmenos naturais” (CAPRA; LUISI, 2015, p. 108). Assim, ha o afastamento de ideias classi-
cas de “um espaco absoluto como o palco de fenémenos fisicos e de um tempo absoluto como
uma dimenséo separada do espago” e a aproximagao da nogdo de que “0 espago e o tempo estdo
intima e inseparavelmente conectados e formam um continuum quadridimensional denominado
‘espago-tempo’ ” (CAPRA; LUISI, 2015, p. 108). Vemos aqui, menos lugar para o determi-
nismo e a fragmentacdo e mais valor a relagcGes dindmicas nas investigagdes cientificas, algo
que procuramos privilegiar em nossa pesquisa.

A Fisica Quantica trata de “[...] fendmenos no nivel atomico ¢ subatomico” (BOR-
GATTI, 2008, p. 133), abrangendo “ [...] a compreensao do universo nas menores escalas: mo-

l1éculas, atomos, descendo até as particulas subatomicas, como elétrons e quarks” (GREENE,
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2001 apud BORGATTI, 2008, p.133). A partir da década de 1920, a exploracdo do mundo
atdmico e subatomico, “colocou os cientistas em contato com uma realidade estranha e inespe-
rada que abalava os fundamentos de sua visdo do mundo e os forgcava a pensar por vias inteira-
mente novas” (CAPRA,; LUISI, 2015, p. 100). Segundo estes autores, essa percep¢do fomentou
a elaboracéo dos seguintes principios norteadores ao paradigma da complexidade:

QUADRO 1 - Contribui¢des da Nova Fisica ao Paradigma da Complexidade
Principio Caracteristicas

“Dependendo da maneira como as observamos [...]”, ha evi-
Principio da dualidade géncias da “nat’ureza dual da matéria e dez en'ergi,a”,Aser.ldO que
e de padrdes de probabili- [.._.] nem o ele‘Fron nem qu,alquer outro objeto’ atomico tém
dade quaisquer propnedade; intrinsecas independentes de seu am-
biente” (p. 102). Com isso, ndo “podemos prever com certeza
a ocorréncia de um evento atdmico; podemos apenas prever a
probabilidade de sua ocorréncia” (p. 103)
Aceitacdo que as particulas subatdémicas, ndo sdo “coisas”, em
vez disso, sdo “interconexdes entre coisas, € estas, por sua vez,
sdo interconexdes com outras coisas, € assim por diante” (p.
104).
Nogdo de que “nds ndo podemos decompor o mundo em suas
menores unidades [...] que tenham existéncia independente”,
uma vez que quando mudamos o foco de objetos macroscépi-
cos para os atomos e particulas subatdmicas, “a natureza nao
nos mostra nenhum bloco de construgdo isolado, mas em vez
disso, ela aparece como uma complexa teia de relagbes entre
as varias partes ¢ um todo unificado” (p.104).
O “entrelacamento universal revelado pela teoria quantica
sempre inclui o observador humano e a sua consciéncia”.
Desse modo, “o observador é necessario para observar e até
mesmo para produzir propriedades” (p.105).
O universo € visto “como teia interconectada de relagdes”; é
uma “teia césmica [...] intrinsecamente dindmica”, sendo que
suas propriedades, as particulas subatémicas, sé podem ser
compreendidas “em um contexto dindmico, por meio de pala-
vras que se referem a movimento, interacao e transformagao”
(p. 106). Assim, quando ampliada“ [...] a matéria nunca esta
imoével”, nem passiva e inerte, estd em “[...] movimento conti-
nuo”, vibra em “[...] padrdes ritmicos determinados pelas con-
figuragdes moleculares, atbmicas e nucleares”. “H& estabili-
dade [...]” apenas como “manifesta¢do de um equilibrio dina-
mico, e quanto mais nés nos aprofundamos na matéria, mais
precisamos compreender sua natureza dindmica para compre-
ender seus padrdes” (p. 106-107).

Principio da
interdependéncia

Principio do
observador
participante

Principio de relagbes em
estabilidade dinamica

Fonte: Quadro elaborado pela autora com base em Capra e Luisi (2015)

Para os mesmos autores, “por volta da década de 1930, a maior parte das caracteristicas-
chave do pensamento sistémico ja havia sido formulada [...]”, advindas de varias areas diferen-

tes como aquelas que acabamos de mencionar e por outras que a seguir expomos (CAPRA,;
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LUISI, 2015, p. 112). Desse modo, o0 uso dos termos conectividade, relagfes e contextos ex-
pressa uma nova maneira de pensar a ciéncia e 0 mundo. A partir de entdo, forma-se uma base
para 0 pensamento sistémico. Esta, conforme a trajetdria que apresentamos, pautou-se em mu-
dancas de perspectiva, principalmente das partes para o todo, com foco em totalidades integra-
das que ndo podem ser fragmentadas. Porém, h& outras mudancas implicadas, tais como:
QUADRO 2 - Outras mudancas que caracterizam o Paradigma da Complexidade

Mudanca

Caracteristicas

Da disciplinaridade a
multidisciplinaridade
inerente

“A visdo sistémica da vida nos ensina gue todos os sistemas
vivos compartilham um conjunto de propriedades e principios
de organizagdo comuns”. Isso implica que “o pensamento sis-
témico pode ser aplicado a disciplinas académicas integradas
ou para descobrir similaridades entre diferentes fenémenos
dentro uma ampla faixa de sistemas vivos” (CAPRA; LUISI,
2015, p.113).

Da medicéo para
0 mapeamento

O mapeamento torna-se mais adequado para lidar com a valo-
rizacdo das relagcBes como posic¢do primaria nas investigacoes.
“Quando mapeamos relagdes, descobrimos certas configura-
¢Bes que ocorrem repetidamente. E o que chamamos de pa-
drio” (CAPRA; LUISI, p.114). So exemplos de padrdes de
organizagéo: redes, ciclos e fronteiras. Com 0 mapeamento
identificamos também nossa interconectividade e temos cons-
ciéncia da rede de relagdes que nos cercam (BARABASI,
2009).

De quantidades
para qualidades

“Mapear relagfes e estudar padrdes ndo é uma abordagem
quantitativa, mas qualitativa” (CAPRA; LUISI, 2015, p. 114).

De estruturas
para processos

Na ciéncia sob o paradigma da simplificacdo, “ha estruturas
fundamentais, e em seguida ha forcas e mecanismos por meio
dos quais elas interagem, dando origem a processos”. Ja na ci-
éncia sistémica, “toda estrutura é vista como a manifestacao
de processos subjacentes [...]”. Isso “[...] inclui uma mudanca
de perspectiva de estruturas para processos [...]” (p. 114).

Da certeza cartesiana
ao conhecimento
aproximado

O entendimento de que “todos os fendmenos naturais estdo,
em ultima analise, interconectados” pressupondo que “para
explicar qualquer um deles precisamos compreender todos 0s
outros, algo que obviamente, € impossivel”. Desse modo, “0
gue torna possivel converter a abordagem sistémica em uma
ciéncia adequada é a descoberta de que existe o conhecimento
aproximado”. Com isso, “a ciéncia nunca pode fornecer qual-
guer conhecimento completo e definitivo [...] no sentido de
uma correspondéncia precisa entre nossas descri¢des e os fe-
némenos descritos”. Ao lidar com o “conhecimento limitado e
aproximado”, distanciado daquele que considerado como
“completo e definitivo” contamos com o desenvolvimento de
“modelos e teorias aproximados”, cada vez mais “[...] efetivos
para descrever uma teia interminavel de fenémenos interco-
nectados [...] melhorando “nossas aproximagdes ao longo do
tempo”, tornando-as “uma fonte de confianga e de for¢a na co-
munidade cientifica”. (p. 116).

Fonte: Quadro elaborado pela autora com base em Barabasi (2009) e em Capra e Luisi (2015)
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Em face desses novos conhecimentos, para Barabasi (2009, p. 5- 6) ficou evidente que
0 paradigma da simplificagdo propiciou o seguinte quadro: a percepgao de que sabemos “prati-
camente tudo o que ha para conhecer acerca das partes”, mas com isso estamos “tdo longe
quanto sempre estivemos de entender a natureza como um todo”, ou seja, sob a abordagem
reducionista, aprendemos a desmontar o universo, mas a sua remontagem se revela “muito mais
dificil do que previram os cientistas”. Para 0 mesmo autor, a “razdo é simples: sob a égide do
reducionismo, deparamo-nos com a dura muralha da complexidade. Aprendemos que a natu-
reza ndo é um quebra-cabega bem projetado que possui apenas uma tunica forma de montagem”.

A partir desse contexto, cada vez mais, percebemos que nada ocorre isoladamente e que
fendmenos e eventos encontram-se interligados entre si e com outras partes “de um complexo
quebra-cabeca universal e com elas interagem. Comecamos a perceber que vivemos em um
mundo pequeno, em que tudo se encadeia a tudo” (BARABASI, 2009, p. 5). Dessa forma,
descobrimos a importancia das redes, como representante da interconectividade viva. Dai tam-
bém, comecamos a compreender a lidar com sistemas complexos, enquanto objeto de estudo
do paradigma da complexidade.

A partir de 1940, destacam-se teorias que expressam ainda mais a complexidade nas
ciéncias. Apresentamos a seguir alguns aspectos da Teoria Geral de Sistemas e da Teoria
Cibernética, também enredados a nossa compreensao do que sejam sistemas complexos e suas

caracteristicas.

1.1.2.1 Teoria Geral de Sistemas

A Teoria Geral de Sistemas foi formulada por “um dos teoricos pioneiros dos sistemas”,
0 bidlogo organismico Ludwig von Bertalanffy (VASCONCELLQOS, 2009, p. 187) e é vista
como “o elemento nodal da rede de teorias que compdem um novo perfil paradigmatico das
ciéncias ao se aproximar o limiar de um novo milénio”(OSORIO, 2013, p. 21). Defendendo um
enfoque sistémico no estudo dos fendmenos bioldgicos ao reconhecé-los como sistemas com-
plexos, Bertalanffy suscitou debate sobre “novos modos de pensar, que transcendessem 0s mé-
todos tradicionais das ciéncias fisicas”, propondo a comunidade cientifica o “empreendimento
de substituir os fundamentos mecanicistas da ciéncia por uma visao holistica” (CAPRA; LUISI,
2015, p.120). Assim, como mostra também Borgatti (2008), a complexidade seria examinada
em diversos campos cientificos, além da Biologia, fortalecendo um novo caminho para gerar

conhecimento cientifico.
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Segundo Osorio (2013, p. 22), motivagdes para tanto também vieram da percepcao de
um “isomorfismo” entre as ideias de Bertalanffy ¢ “o que se verificava em outros campos do
conhecimento humano, como nas ciéncias sociais”. 1sso foi reforcado pelos movimentos cien-
tificos dos quais este bidlogo participou, levando-o a notar a emergéncia de uma nova tendéncia
para o fazer cientifico em continentes diferentes. Esse conjunto de no¢Ges

[...] impulsionou-o a desenvolver uma concepcdo gestaltica que permitisse
abranger o saber emergente nas ciéncias em geral a partir do vértice fornecido
pela nog¢do de ‘sistema’. Com isso, ele defendeu que em todas as
manifestagdes da natureza (‘lato sensu’, isto €, tanto a natureza fisica quanto
a que denominamos natureza humana), ha uma organizagdo sistémica, o que
pressupde nao apenas um aglomerado de partes, mas um conjunto integrado a
partir de suas interacoes (p. 22).

Sao algumas das contribui¢des advindas da Teoria Geral do Sistema (OSORIO, 2013)
que interessaram ao nosso estudo:
- Um caminho alternativo ao do paradigma da simplificagdo para conferir estatuto cientifico a
determinada disciplina, exigindo sua adequagdo “aos postulados da fisica teorica, tida como
ciéncia padrao” (p. 24).
- Mais énfase na “comunicacdo entre disciplinas que estavam isoladas, de certa forma
encapsuladas em seus universos referenciais” (p. 24) e encontrando dificuldades de lidar com
o todo de seus objetos de investigacdo. Isso ocasionou a busca por “principios basicos
interdisciplinares que permitissem a integragdo dos conhecimentos cientificos por meio das
relagdes de sentido que pudessem ser estabelecidas entre suas distintas areas de investigagao”
(p. 24). Esses seriam “principios universais aplicdveis aos sistemas em geral”
(BERTALANFFY, 2015, p. 57).
- A introducdo da ideia revolucionaria de que “os efeitos podem ser retroalimentadores de suas
supostas causas dentro de um sistema em que observadores podem modificar, pela via
interativa, o que estdo observando [...]” (OSORIO, 2013, p.24). Isso enfatizou a concepgao de
interdependéncia entre os elementos de um sistema, uma vez que deixa claro que os elementos
se influenciam mutuamente em circularidade, também associada a causalidade recursiva de
sistemas cibernéticos. Segundo Osorio (2013), essa abordagem representou “[...] um novo
marco epistemolodgico tanto para pensar fendmenos da Fisica quanto na Quimica, na Biologia
e nas Ciéncias Humanas em geral” (p. 24).
- A nogdo de que os organismos vivos, enquanto sistemas abertos,

[...] precisam se alimentar de um fluxo continuo de matéria e energia, extraidas
de seu ambiente, para se conservarem vivos. Diferentemente dos sistemas
fechados, que se estabelecem em um estado de equilibrio térmico, os sistemas
abertos se mantém afastados do equilibrio nesse ‘estado estacionario’
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caracterizado por fluxo e mudanca continuos (CAPRA; LUISI, 2015, p. 120).

- A nogao de que em sistemas abertos, “o estado final pode ser alcancado a partir de diferentes
condigdes iniciais e por diversos caminhos”. Assim, ao estudar um fenomeno em sua
complexidade, deixamos de lado estruturas ou mecanismos pré-determinados e olhamos para a
interacdo dindmica entre multiplas varidveis em sistemas abertos. Daqui se desenvolve o

“principio da multicausalidade” do paradigma da complexidade (OSORIO, 2013, p. 26).

- A definicao de sistema como “complexo de elementos em interagao” (BERTALANFFY, 2015,
p. 84). Neste complexo, os elementos podem ser distinguidos pelo seu nimero, sua espécie e
também de acordo com as relagdes dos elementos. Assim, pode ser apreendido pela soma dos
elementos isolados uns dos outros (caracteristica somativa, idéntica dentro e fora do complexo),
como um “[...] simples aglomerado de partes independentes umas das outras” com indices
menores de interacao”. E, pode ser percebido pelo conhecimento desses elementos ¢ as relagdes
entre eles (caracteristica constitutiva, dependente das relagdes especificas no interior do
complexo) (VASCONCELLOS, 2009, p. 199). Mariotti (2010, p. 89) nos ajudou a aprofundar
a compreensao acerca desta abordagem a qual interessou ao nosso estudo:

O que determina a complexidade de um sistema ndo ¢ o nimero de partes de
que ele é composto, mas a dindmica das relagdes entre essas partes. Quando
mais complexo for um sistema (ou seja, quanto mais frequentes e intensas
forem as interagdes de suas partes), maior sera a sua complexidade, a qual se
manifesta por sua maior capacidade de interagir com o ambiente em que esta
situado.

Por fim, citamos colocagdo de Borgatti (2008, p.158), referindo-se ao fato de que, por
mais que hajam explicacdes a respeito do termo complexo em sistemas complexos, sua
repercussdo ainda ¢ problematica pois,

apesar de diferentes disciplinas ou areas de investigagdo estarem se debatendo
com problemas similares ao se depararem com sistemas com comportamentos
que ndo sdo explicados ou previstos nos moldes da abordagem mecanicista,
0s quais sdo comumente associados a sistemas complexos [...], as explicacdes
do que seria complexo além de divergir podem ser inadequadas,
principalmente quando ha uma tentativa de expressa-la matematicamente com
o intuito de estabelecer uma hierarquia de sistemas complexos, considerando
que complexidade cobre o vasto territorio entre a ordem e o caos.

Acompanhando o dinamismo do proprio termo, nos alinhamos a outra explicagéo, ainda
de Borgatti (2009, p. VIII), “entende-Se sistema como parte da realidade que forma um todo
organizado composto de elementos inter-relacionados e complexo como algo que possui um

comportamento de dificil previsibilidade [...]”.
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1.1.2.2 Teoria Cibernética

Entrelagada a Teoria Geral de Sistemas, a teoria cibernética se desenvolveu a partir da
década de 1940, pensada Robert Wiener (1894-1964) como “arte da comunicagdo e do controle
dos seres humanos, maquinas e animais” ¢ como “[...] a ciéncia dos sistemas de controle”
(MARIOTTI, 2010, p. 85), nos quais se autorregulam, se autoproduzem e se auto-organizam.
Sob estas defini¢des, ela também ¢ conhecida como Cibernética de Primeira Ordem e surgiu
com o objetivo de construir maquinas que reproduzissem os mecanismos de funcionamento dos
sistemas vivos. Dentre seus achados, interessaram ao nosso trabalho:

- Nogoes de “circularidade (feedback)” como principio da causalidade circular, entendida como
[...] retroacdo sistémica ou retorno do efeito sobre a causa com a realimentacéo
desta. [...] A retroalimentacédo é fator de melhoria dos sistemas, tende a rees-
trutura-los e permite que se autorregulem e se auto-organizem num nivel mais
evoluido de complexidade (p. 85-86).

Desta forma, a Teoria Cibernética contesta a causalidade linear, defendida no paradigma da

simplificagdo, e amplia percepcdes acerca dos processos de autorregulagdo caracteristicos da

vida (CAPRA; LUISI, 2015), associando-os a adaptacdo de sistemas vivos, sujeitos a constantes
mudangas do ambiente em que estdo, o que permite manté-los estaveis diante dessas variagdes

(MARIOTTI, 2010). Com este estudo, o ciclo de feedback é o mecanismo essencial de

autorregulacdo e a predisposi¢do tanto a estabilidade dinamica quanto a mudanga torna-as

condi¢des interdependentes e complementares, “indispensdveis a existéncia da vida”

(OSORIO, 2013, p. 25). Assim, ¢ compreendido que sua alternincia ¢ necessaria para “o

estado de ‘saude evolutiva’ dos organismos (tanto biologicos quanto sociais) ” (p. 25).

Por este caminho, a visdo simplista do mecanismo de regulagdo ¢ transcendida, dando
vez ao processo de retroagdo sistémica, a medida em que este, conforme explica Santos (2005,
p. 3), € visto como “[...] a espiral geradora na qual, os produtos e os efeitos sao simultaneamente
produtores e causadores daquilo que os produz” . Dessa forma, os fendmenos e os seres vivos
sdo concebidos como “causas e causadores, modificados e modificantes, influenciando tanto a
si, como aos outros € o meio”. Em sendo assim, “todos os seres (e suas acdes) sdo importantes,
ndo existindo contribui¢do desnecessaria (especialmente nas relagdes humanas), pois uma acao
individual pode reconfigurar um sistema (dependendo da ecologia das agdes)” (p. 3). Este ponto
de vista, de acordo com o mesmo autor, diz respeito ao principio da recursividade, que o filésofo
Edgar Morin (1921- ), em didlogo com o principio da causalidade circular da Cibernética,

assume como uma das bases para o paradigma da complexidade.
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- A emergéncia de processos de auto-organizacdo compreendida como padréo ordenado que
emerge espontaneamente em qualquer estado inicial das redes (CAPRA,; LUISI, 2015). Sobre
isso Borgattti (2009, p. I1X) diz que a

Auto-organizacdo tem sido uma das questdes mais exploradas em sistemas
complexos. Trata da dindmica organizacional que ocorre sem a necessidade
de um organismo central de planejamento — seja externo ou interno — em que
as interag¢Oes simultaneas dos seus componentes individuais podem provocar
uma organizacao ndo planejada do todo [...].

Para Capra e Luisi (2015), compreender padrdes significa considerar “uma configuragao

de relacOes caracteristicas de um sistema em particular” de modo que compreender a vida sob
0 pensamento sistémico, comeca com “a compreensao do padrao” (p. 129). Desse modo, “o que
é destruido quando um organismo vivo é dissecado é o seu padrdo. Os componentes ainda estao
14, mas a configuracdo de relacdes entre eles — 0 padrdo — € destruida, e por iSSo 0 organismo
morre (p. 130). Isso implica também em apreender propriedades de um padrdo enredado, “sendo
a mais Obvia delas, a sua ndo linearidade, estendida em todas as diregdes” (p. 131). Para os
mesmos autores, no estudo da rede padrdo de comunicagao entre comunidades ativas em siste-
mas sociais, trabalha-se com o pressuposto de que seus membros poderdo aprender com seus
erros, pois “ [...] as consequéncias de um erro se espalharéo pela rede e retornardo a fonte por
meio de ciclos de feedback” (p. 131). Assim, ha possibilidades de correcdo, de regulacéo e de
reorganizacdo. Estes achados contribuiram para o desenvolvimento de modelos de sistemas
auto-organizadores no final da década de 1970 e durante a de 1980.
- A inclusdo do observador, como “parte indissociavel do sistema observado” e que, portanto,
“necessariamente o afeta” (OSORIO, 2013, p. 27). Esse aspecto vai ao encontro de ideias
sistémicas de outros campos, por exemplo, os principios da incerteza e da imprevisibilidade da
Fisica Quantica, e ¢ um dos fundamentos que geram a Cibernética de Segunda Ordem, na qual
o observador encontra-se atento “para sua propria participagdo no processo” sob estudo.
(CAPRA; LUISI, 2015; OSORIO, 2013, p. 27).

Em geral, tanto a Teoria Geral de Sistemas, quanto a Teoria Cibernética, nos estados nos
quais apresentamos, contribuiram significativamente para o desenvolvimento de conceitos
sistémicos que passaram a integrar a linguagem cientifica, levando a novas metodologias e
aplicacdes em diferentes areas do conhecimento.

Embora a Teoria Geral de Sistemas, pensada por Bertalanffy (2015), seja apenas uma
das pecas do mosaico que compde o paradigma da complexidade, o que aprendemos a seu
respeito esclareceu quais seriam as implicagdes de se considerar a abertura de sistemas

complexos, algo com que tivemos que lidar ao longo de toda nossa pesquisa. Quanto as
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diferentes fases da Cibernética, seu primeiro momento suscitou em nos, reflexdes sobre o uso
de simulagdes e do controle em abordagens a complexidade. Conseguimos compreender mais
acerca desta questao por meio de Mariotti (2010, p. 86), quando este ressalta que, com o tempo,
as formulagdes matematizadas de Wiener (seu fundador), foram associadas a ideia de controle
as ultimas consequéncias, criando a “ilusdo” de que “seria possivel exercer um dominio quase
absoluto sobre coisas e pessoas”. Dessa forma, ela seria associada a modelagens, previsibilidade
e quantificagdo. Isso, segundo Mariotti (2010, p. 86), pode até torna-la util, porém, faz perder
seu potencial estratégico e inovador, produzindo repeti¢ao, no lugar de diferenga, funcionando
como “mais uma ferramenta da razao mecanica” e criando a ilusdo de que “podemos controlar
uma infinidade de varidveis” (MARIOTTI, 2010, p. 86). Em outras palavras, estes
procedimentos, o conhecimento advindo das maquinas cibernéticas, deixa de ser atrelado a
abordagem complexa. Saber disso contribuiu como mais um norte para o nosso papel de
pesquisadora de sistemas complexos.

Quanto a auto-organizacao, foi importante também saber por Capra e Luisi (2015) que
os estudos em modelos cibernéticos consideravam que possiveis mudancas estruturais geradas
por esse processo adviria de um conjunto de variedades de estruturas sendo que a sobrevivéncia
de um sistema estaria associada a riqueza desse conjunto (ASHBY, 1952 apud CAPRA; LUISI,
2015 p. 132). Esta percepcdo so se alteraria posteriormente, com a continuagdo de discussdes
em torno da emergéncia e da auto-organizacdo de fenébmenos no campo da Matematica. Na

proxima secdo apresentamos mais alguns elementos a esse respeito.

1.1.2.3 Contribuicdes da Nova Matematica

Ainda na década de 1950, as descobertas no campo da Genética “eclipsaram a visdo
sistémica durante quase trés décadas” (CAPRA,; LUISI, 2015, p. 132). Assim, novos fomentos
ao olhar sistémico s6 se tornariam mais significativos a partir do final da década de 1970,
quando foi possivel a Matematica reconhecer a dominancia dos fenémenos nao lineares na na-
tureza, constituindo-os como “um aspecto essencial dos padrdes em rede dos sistemas vivos”.
A partir de entdo, essa ciéncia aceitou o desafio de lidar com essa questdo, ndo mais evitando-
a ou tentando lineariza-la. Com isso, reavalia “ [...] algumas no¢des muito basicas a respeito
das relagdes entre um modelo matematico e os fendmenos que ele descreve. Uma dessas nog¢oes
refere-se a nossa compreensao da simplicidade e da complexidade”. Para tanto, é desenvolvida

“uma nova matematica” (p. 132), “a primeira” para descrever e analisar “fendmenos nao
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lineares”, em sua “plena complexidade” (p. 142). Esta se alinha & abordagem “qualitativa”,
valorizando “relacfes e padraos”, mapeando-os no lugar de medi-los. (p. 135).

Com novas ferramentas associadas a computadores de alta velocidade foi possivel aos
matematicos e cientistas em geral, apreenderem detalhes de sistemas auto-organizadores, des-
crevendo ¢ modelando “matematicamente a interconectividade fundamental das redes vivas”.
Para isso, eles passaram a se servir de uma “teoria da complexidade” da Matemaética, também
conhecida como dinamica nao linear, considerada o “mais instigante desenvolvimento cienti-
fico do fim do século XX” (CAPRA; LUISI, 2015, p.133-134).

Para nés, foi importante ter esclarecido que, enquanto teoria matematica, ela ndo repre-
senta um avanco cientifico em si, como “a teoria quantica ou a teoria da evolugdo de Darwin”
significaram. Ela ¢é entendida na verdade, como um apoio para o desenvolvimento de “novas
teorias cientificas quando usada adequadamente (e engenhosamente) para explicar fenébmenos
naturais nao lineares” (CAPRA; LUISI, 2015, p. 134-135). Com ela, tem-se um novo conjunto
de conceitos e de técnicas para lidar com a complexidade, elevando “o pensamento sistémico a
um nivel inteiramente novo” e fornecendo “base conceitual para formulaces imensamente
mais sofisticadas da visao sistémica da vida” (p. 133). Por meio das explicacGes dos mesmos

autores, apresentamos no quadro abaixo alguns de seus impactos:

QUADRO 3 - Impactos da Nova Matematica ao Paradigma da Complexidade
Impactos Caracteristicas

Verifica que, no mundo ndo linear, “equagdes determinis-
tas simples podem produzir variedade de comportamen-
tos”, assim como “o comportamento complexo e aparente-

A reavaliacdo da nocéo mente cadtico pode dar lugar a estruturas ordenadas, a pa-
de simplicidade e drdes belos e sutis” (CAPRA; LUISI, 2015, p. 142). Tal
de complexidade conhecimento suscitou reflexdo sobre o significado de caos

no comportamento de sistemas cadticos, que parecia ser
aleatdrio, “mas na verdade mostra um nivel mais profundo
de ordem padronizada” (p. 142).

Nos primeiros, “pequenas mudangas produzem pequenos
efeitos, e grandes efeitos se devem a grandes mudangas ou
a uma soma de muitas pequenas mudangas” (p. 143). En-
quanto que nos segundos, “[...] pequenas mudangas podem
ter efeitos dramaticos porque elas podem ser amplificadas
Percepgdes da ndo linearidade | repetidamente por meio de um feedback que se autorre-

nas relacdes de causa e for¢a” (p. 143), e ainda, grandes mudancas podem resultar
efeito em sistemas em nada ou pouco. Com isso, 0s processos nao lineares de
lineares e néo lineares feedback sao entendidos como ““[...] a base das instabilida-

des e da subita emergéncia de novas formas de ordem tdo
caracteristicas da auto-organizagdo” (p. 143). Segundo 0s
mesmos autores, 0 meteorologista Edward Lorenz foi um
dos que observou “a sensibilidade extrema com relacdo a
condi¢Ges iniciais” como caracteristica de sistemas




caoticos. Este fenébmeno é conhecido na teoria do caos,
“como ‘efeito borboleta’ por causa da afirmacdo parcial-
mente jocosa, segundo a qual uma borboleta agitando suas
asas hoje em Pequim podera causar uma tempestade em
Nova York daqui a um més” (p. 152).

Um novo olhar sobre
0s processos de
auto-organizacao (continu-
ando a discusséo
gerada pelos ciberneticistas)

Com o avanc¢o da compreensao do fenémeno da emergén-
cia “considerado juntamente com o da auto-organiza¢ao”
(p. 187), foram se diferenciando “o conceito anterior de
auto-organizacdo em cibernética e os modelos posteriores
mais elaborados” (p. 132). Estes incluiram “a criagdo de
novas estruturas e de novos modos de comportamento no
processo auto-organizador” (p. 132), que “ndo estdo pre-
sentes nas partes ou nos componentes” (p. 187) e que emer-
gem pela “criatividade”, pelo “desenvolvimento” e pela
“evolucdo” nos processos de auto-organizacdo (p. 132).

O uso de imagens para
visualizar a complexidade no
caos sob uma “nova espécie de
geometria conhecida como
topologia, elaborada por
Henri Poincaré (1854-1912)

Por meio de uma “uma matemadtica de padroes e relacdes”
e com ajuda de computadores (p. 145), seu estudo propi-
ciou o aprofundamento de conhecimentos sobre “padrdes
ordenados em sistemas cadticos” (p. 147) e levou cientistas
a saber mais acerca de como “resolver as complexas eque-
¢des ndo lineares associadas com os fendmenos ca6ticos e
descobrir ordem sob o caos aparente” (p. 147). Para tanto,
explora-se, por exemplo, a sensibilidade extrema a condi-
¢Bes iniciais nesses sistemas, bem como a impossibilidade
de se fazer qualquer tentativa de previsdo de seu comporta-
mento.

Avango no conhecimento de
atratores

Benoit Mandelbrot (1924-2010) estudou atratores desen-
volvendo a *“ ‘geometria fractal’ ”. Com isso obteve “ ‘uma
linguagem para falar de nuvens’ ” (MANDELBROT apud
CAPRA,; LUISI, 2015, p. 156). Esta lida “com uma pode-
rosa linguagem matematica para descrever a estrutura dos
atratores caoticos [...]”7, “[...] para descrever e analisar a
complexidade das formas irregulares no mundo natural que
nos cerca” (CAPRA; LUISI, 2015, p. 155-156). Com 0 an-
damento disso, ele e seus colegas matematicos estabelece-
ram “conexdes entre geometria fractal e teoria do caos”
concluindo que “[...] que os atratores estranhos sdo exem-
plos extraordinarios de fractais. Se amplificamos partes de
suas estruturas, elas revelam subestruturas em muitas ca-
madas nas quais 0s mesmos padrdes se repetem incessan-
temente” (p. 157).
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Fonte: Quadro elaborado pela autora com base em Capra e Luisi (2015)

Em se tratando desses impactos, ainda destacamos que as novas discussdes acerca da
auto-organizacao propdem uma perspectiva alternativa aquela de Ashby (1952 apud CAPRA,;
LUISI, 2015 p. 132) que defendia mudangas estruturais ocorrendo dentro de um conjunto de
variedades de estruturas, e, que para sobreviver o sistema seria dependente da variedade dos

requisitos desse conjunto, como mencionamos anteriormente ao final da subse¢éo 1.1.2.2.
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Além desse aspecto, Capra e Luisi (2015) chamaram nossa atencéo para a compreensao
de atratores como “[...] uma forma da trajetéria de um sistema [...]”. Segundo eles, na “ [...]
teoria da complexidade, um atrator € uma representacdo matematica de uma dinamica (o com-
portamento de longo prazo do sistema) [...]” (CAPRA; LUISI, 2015, p. 151). Isso nos levou a
saber de estados atratores, como “modos particulares de comportamentos que o sistema pre-
fere!” (LARSEN-FREEMAN; CAMERON, 2008, p. 49), ou “configura¢des regulares e re-
correntes do repertorio interpretativo!?” do seu comportamento (ESCUDERO, 2013, p. 468);
bem como de bacia atratora como “[...] regidio na qual um atrator exerce forga no sistema”® e
que com isso, “o sistema pode orbitar a bacia, ou se alojar nela”* (LARSEN-FREEMAN; CA-
MERON, 2008, p. 52). Apreendemos também que em sistemas néo lineares existem tipos dife-
rentes de atratores. Nessa perspectiva, realizar “ ‘uma analise qualitativa’ ” envolve investigar
suas caracteristicas topoldgicas (CAPRA; LUISI, 2015, p. 153).

Em nosso estudo, interessou considerar atratores estranhos “que correspondem a siste-
mas cadticos” (p. 148), com “[...] comportamentos instaveis, ndo previsiveis e, portanto, sensi-
veis a quaisquer perturbacfes (grandes e pequenas)”. Embora apresentando comportamento
imprevisivel, eles “se auto-organizam em emergentes ordem e estrutura” (BORGES; MAGNO
E SILVA, 2016, p. 27). Segundo Matos e Morhy (2016), atratores estranhos “[...] representam
zonas provisorias de estabilidade dindmica”, resultando de momentos de auto-organizacdo e
constituindo um possivel padrdo de comportamento (p. 182).

Ademais, lancamos mao de mais alguns termos advindos de contribui¢Ges da Nova Ma-
tematica para a analise qualitativa desses sistemas, na qual faz parte, atentar para as caracteris-
ticas topoldgicas da abordagem da complexidade, tais como:

QUADRO 4 - Outras Contribuices da Nova Matemaética
“[...] espaco matematico abstrato” que exibe as variaveis de um sis-

Espago de fase tema complexo revelando seus padrdes ordenados (CAPRA; LUISI,
2015, p. 147).
“[...] uma figura dindmica de todo o sistema” (p. 154), fruto da “ ana-
Retrato de fase lise qualitativa de um sistema dindmico” (p. 153) com identificacéo

de atratores e de bacias atratoras de acordo com sua topologia.

Séo “pontos criticos de instabilidade” em sistemas ndo lineares (p.
154). Na linguagem da Nova Matematica, fazem parte da “[...] evo-
lucdo do sistema onde uma forquilha aparece subitamente e o sistema

se ramifica novamente em outra dire¢ao” (p. 154-155).

Pontos de bifurcacao

Fonte: Quadro elaborado pela autora com base em Capra e Luisi (2015)

1L «[...] particular modes of behavior that the system prefers”.

12 «...] recurring, regular configurations of theinterpretive repertoire”. As palavras em italico foram colocadas
pelo autor.

13 ¢...] a region in whichtheattractorexerts a force onthe system”.

14 “The system may orbit round the basin, or settle inside it”.
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Ao longo do capitulo 3, buscamos varios dos conceitos que até entdo apresentamos para dis-
correr sobre os achados de nosso estudo. Para que isso fosse possivel, desde que os membros
do grupo de pesquisa do qual fizemos parte comegaram a aprender acerca do paradigma da
complexidade, gradualmente fomos mitigando dificuldades para dar conta do que significavam

0s principios de sistemas complexos.

Nesse processo, as leituras de Larsen-Freeman e Cameron (2008) e de Vasconcellos
(2009), além das discuss@es tecidas com colegas pesquisadores elucidaram questdes gerais
acerca dos termos e da historia que almejavamos apreender. Porém, percebemos que o alcance
de um entendimento mais completo comecou a se configurar a partir do momento em que revi-
sitamos o que vinhamos aprendendo em Borgatti (2008) e em Capra e Luisi (2015). Isso porque
0 modo como conduziram seus estudos instigou 0 nosso interesse em dar mais atengdo a com-
preensdo da evolucdo da histéria do conhecimento cientifico, detalhando o desenvolvimento
desse percurso e interligando pressupostos do paradigma da complexidade e do paradigma da
simplificacéo, efetivamente iluminando o embasamento tedrico que buscamos. Com isso, nesta
tese recorremos a um ndmero maior de citacdes referentes a obra destes autores, almejando
expandir possibilidades de também enriquecer a experiéncia de nossos leitores em relacdo ao
conjunto de consideracdes essenciais para que se possa entender como geramos conhecimento

na perspectiva de um modelo cientifico mais recente.

Ainda acerca dessa arte, observamos que alguns entraves advieram da nossa insisténcia
em entender cada principio de forma isolada e descontextualizada, no lugar de vé-los entrela-
cados em uma historia que € dindmica e que esta em construgdo. Assim, estdvamos lidando com
0 conhecimento e a sua aprendizagem como na escola que cursamos, apoiando-nos em pressu-
postos cartesianos quando para esta tese propinhamos ir além. Porém, mudar isso ndo signifi-
cou afastar-nos deles. Em seu lugar, implicou em rever o que significam estudos orientados sob
o0 paradigma da simplificacdo ao mesmo tempo em que procurdvamos melhorar nossa percep-
cao das implicacGes dos principios de sistemas complexos. Com esse encadeamento de ideias,

chegamos ao entendimento integrador que expomos na proxima subsec&o.

1.1.3 Reflexdes acerca do conhecimento cientifico
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Do conjunto de conhecimentos que apresentamos, percebemos a necessidade de se am-
pliar perspectivas para a geracdo do conhecimento cientifico e a sua transformacdo em reali-
dade. Assim, um paradigma da complexidade vem se apresentando, com alicerces construidos
sob uma “[...] extensa teia de ideias e teorias que vao se entrelacando [...]” (OSORIO, 2013, p.

36) e com o seu desenvolvimento em plena atividade, ao lado do paradigma da simplificacéo.

Para este trabalho, nos alinhamos com Borgatti (2008), Larsen-Freeman e Cameron
(2008), Mariotti (2010), Osorio (2013), Capra e Luisi (2015) quando seus estudos exploram a
ideia de que n&o se pode lidar com a abordagem da complexidade por meio de um pensamento
simplificador. Porém, ndo sera por causa disso que a ciéncia desenvolvida sob o paradigma da
simplificacdo deva ser descartada. Entendemos que, pelos préprios principios de dialogo e de
inclusdo do novo paradigma, pode ser possivel a convivéncia de ambos, com trocas e com be-
neficios mutuos e complementares. Sobre esta possibilidade, Mariotti diz (2010, p. 36-37),

No6s humanos, temos ngecessidade de reduzir o desconhecido ou o pouco co-
nhecido ao conhecido. E obvio que em determinados momentos um certo grau
de reducionismo é necessario e até mesmo indispensavel. E o que ocorre em
situagdes urgentes e nos primeiros instantes das crises, circunstancias nas
quais é preciso tomar decisdes e/ou providéncias imediatas [...] € uma resposta
instintiva de luta e de fuga... uma reacdo primitiva, que nos humanos como
nos demais mamiferos esta localizado no tronco cerebral [...] O que é questi-
onavel é ater-se sempre™ a tais referéncias como estratégia tnica para li-

dar com o novo, o diferente e suas complexidades. O reducionismo pode
funcionar em certas circunstancias e criar problemas em outras.

Por conta disso, continua o autor, faz-se pertinente o estudo sob a abordagem da complexidade,
buscando “abertura para a percepgao das nuances, para os espectros de possibilidades existentes
entre polos antagonicos”; decidindo “examinar o que ha entre os opostos”; e investigando “as
possibilidades”, a “diversidade”, o multifacetado e muitas vezes, 0 incerto e imprevisivel, tanto
guanto foi e tem sido ainda necessario buscar apoio nas certezas que o paradigma da simplifi-
cacdo tenta oferecer (MARIOTT]I, 2010, p. 36).

Caprae Luisi (2015, p. 112) reforgcam essas ideias colocando que, “a énfase nas relagdes,
nas qualidades e nos processos ndo significa que os objetos, as quantidades e as estruturas nao

sdo mais importantes”. Assim, quando

[...] falamos em mudancas de perspectiva, ndo queremos dizer com isso que o
pensamento sistémico elimina completamente uma perspectiva em favor da

15 Em italico de acordo com o texto original.
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outra, mas, em vez disso, que hd uma interagcdo complementar entre as
duas perspectivas, uma mudanga entre figura e fundo [...] (p. 112).

Os autores ainda ressaltam que quando a figura é preenchida por relacdes, qualidade e proces-
s0s, esta implicada também, uma mudanca de pensamento, por exemplo, do autoafirmativo para
o integrativo; do reducionista para o holistico; do linear para o ndo linear; bem como uma res-
pectiva mudanca de valores, da autoafirmacdo a integracdo; do quantitativo ao qualitativo; e da

dominacdo a parceria. Nenhuma delas “¢ intrinsecamente boa ou ma” (p. 38).

Borgatti (2008) também contribuiu para que assumissemos um olhar inclusivo e inte-
grador no que diz respeito a relacdes entre o paradigma da simplificacdo e o da complexidade.
Isso ocorreu, a medida em que sua pesquisa nos levou a considerar os desdobramentos dos
abalos e das oscilagdes que atingem a dominancia do mais antigo. Entre eles, o de que ultrapas-
samos o estagio de reconhecimento da “ ‘complexidade na ciéncia’ ” (p. 198) e o de que hoje
ja estdo sendo desenvolvidas “ ‘ciéncias da complexidade’ , “[...] como uma abordagem alter-

nativa/complementar a0 mecanicismo cientifico [...]” (p. 197), caracterizada por

[...] uma pluralidade, onde existem aspectos equivalentes, concorrentes, anta-
gbnicos e complementares, embora predomine o reconhecimento comum de
gue a complexidade na dindmica dos sistemas é devida, principalmente, a néo-
linearidade [...] (BORGATTI, 2008, p.197-198).

Nessa perspectiva, “[...] trata-se do reconhecimento da complexidade nas ciéncias com suas
contribuicdes diversificadas, seus aspectos especializados como também suas questfes trans-
disciplinares, suas limitacdes e potencialidades [...]” (p. 198). Com isso, diferentes areas do
conhecimento (entre elas, colocamos a do ensino e da aprendizagem de LAd), tém aprendido a

lidar com aquilo que reconhecem ser 0s seus sistemas complexos.

Assim, chegamos ao século XXI, enfrentando “um momento de perplexidade no pro-
cesso disruptivo de passagem de um padrdo de conhecimento para outro. De troca de para-
digma” (ABRANCHES, 2017, p. 30). Relacionamos esta fase, ao periodo de transicdo de para-
digmas no qual a pesquisa de Borgatti (2008, p.145) nos situa, tecendo consideragdes acerca do

tempo que um paradigma leva para se estabelecer e concluindo que

[...] mesmo, que uma efetiva consolidagcdo de um novo paradigma ainda ndo
esteja realmente ocorrendo, tudo leva a crer que 0 processo de transi¢do pas-
sou do seu ponto de retorno, sendo possivel que esteja caminhando para um
estagio final de transicao [...].

Em nosso estudo, consideramos este momento, sobretudo, como sendo de significativas
contribuicdes para uma ampliacdo no quadro de paradigmas cientificos, no qual buscamos saber

da complexidade, lidando com seus paradoxos, incertezas e indefini¢cdes; bem como juntando



53

29 ¢

“coisas, pessoas ¢ situacdes, para que de sua integracdo surjam ideias novas”, “[...] sem perda
da condicdo de individualidade, da singularidade de cada coisa e situagao” (MARIOTTI, 2010,
p. 91).

Quanto a alcangar um estagio de consolidacdo, questionamos esta condicao se ela em
algum momento suscitar um estado de conhecimento acabado e um fechamento para a emer-
géncia de concepc¢des que dinamizariam pressupostos do novo paradigma pois, sera isso com-
pativel ao que se busca com o paradigma da complexidade e ao que o torna um modelo cienti-
fico complementar ao do paradigma tradicional? E ainda, dadas as oscilagdes que abrangem a
trajetoria de transicdo de paradigmas cientificos e as caracteristicas centrais de fendmenos olha-
dos sob esse outro prisma, ndo seria mais coerente continuar assumindo o status de paradigma

em construcdo que abriga conhecimento inacabado?

Segundo Capra e Luisi (2015), chegamos entdo ao final da segunda década do ano 2000
em um mundo superpovoado e globalmente interconectado, com questdes relacionadas a ener-
gia, a0 meio ambiente, & mudanca climatica, a seguranca alimentar e financeira, a salde e a
educacdo. Ao lado de serem investigados por meio de um modelo cientifico mais antigo, eles
também tém sido percebidos por um mais novo que reconhece-os como problemas sistémicos
e compdem perspectivas para lidar com eles e agir com base em seus principios para uma
compreensdo mais satisfatoria da realidade de que fazemos parte. Nosso estudo foi elaborado

com o propdsito de contribuir para isto.

Na proxima secdo, encadeamos ao nosso repertorio tedrico estudos da Educacdo, da
Linguistica, da Linguistica Aplicada e nossas questdes da area de ensino e de aprendizagem de
LAdS.

1.2 Enredando o paradigma da complexidade

Como identificamos anteriormente, é notério o desenvolvimento do novo paradigma
sob o conhecimento advindo principalmente da Biologia, da Fisica e da Matematica. Como
também vimos, em sua evolucdo ha o envolvimento implicito e explicito de outros campos
cientificos, como o da Literatura, o da Psicologia e o0 da Ecologia. Pensamos que o caminho
que atrelou a area de ensino e de aprendizagem de LAds ao novo paradigma se da assim tam-
bém, com interligacGes e participagdes variadas. Aqui expomos como percebemos aquelas que

importaram ao nosso trabalho.
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Sem estabelecer linearidade aos fatos, pressupondo multiplas intera¢@es influenciando
umas as outras, comecamos citando ligac6es com a &rea da Educacdo. Nessa perspectiva, frisa-
mos a participacdo de cientistas que contribuiram para a constituicao de bases para a educacéao
contemporanea. Suas ideias fizeram parte do movimento definido como “Escola Nova” com
origem na Europa e nos Estados Unidos no século XIX, introduzindo conceitos inovadores
ligados a dimensdo pedagogica no século seguinte, contrapondo com o conhecimento estabele-
cido de que “aprender nada mais era que preencher a memoria com dados e fatos estaticos” sob
acOes protagonizadas pelo professor (ANTUNES, 2008, p.71). Entre outros, colaboraram para
isso Jean Piaget (1896-1980) e Lev Vygotsky (1896-1934) cujos estudos ficaram conhecidos
internacionalmente, e, embora ndo se refiram ao paradigma da complexidade enredamo-los pe-

los motivos que colocamos a seguir.

De modo geral, as pesquisas desses cientistas suscitaram mudancas ao defender agdes
integradas, com a participagdo expressiva de todo um “sistema” de elementos, de agentes e de
instituices (ANTUNES, 2008, p.11); ao conceber a atividade de educar sem a ocorréncia de
exclusdo da realidade e da dimenséo social de seus participantes; ao sugerir que sejam explora-
das as descobertas dos alunos e ndo a repeticdo de informacdes do professor; e, ao valorizar o
trabalho tanto em grupo quanto o individual, incentivando que alunos sejam protagonistas da
sua aprendizagem vendo-a como significativa a eles. Aqui, claramente sdo privilegiadas rela-
¢Bes com o contexto, a emergéncia de saberes ndo padronizados e noc¢des de autonomia da
aprendizagem que abarcam lidar com interdependéncia no lugar de apenas buscar a indepen-
déncia — todos esses aspectos coerentes com principios de sistemas complexos.

De acordo com 0 mesmo autor, quando encampadas pela Educacdo, as ideias de Piaget
orientam que o conhecimento seja conquistado por meio de experiéncias envolvendo objetos
do saber, com ou sem mediadores. Todas elas fomentadas por acdes investigativas, reflexdes e
a exploracao de algo que ndo € apresentado como pronto ou de modo mecanico. No caso dessas
experiéncias serem mediadas por professores, espera-se que eles incentivem o aluno a associar
saberes novos a antigos para aprender no presente e para elaborar referéncias que servirdo para
aprender também no futuro, dinamizando a transformacéo de atitudes, competéncias e habili-
dades. Nisso, had uma perspectiva relacional e ndo estatica da aprendizagem que torna possivel
integrar ideias do estudo de Piaget ao paradigma da complexidade. Da mesma forma, ao revi-
sita-lo, observamos o que pode afastar essas ideias desse paradigma. Isso ocorre se forem pre-

sumidas como rigidas as fases cognitivas do desenvolvimento humano estabelecidas pelo
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cientista, que diferencia-as por niveis de aprendizagem em faixas etérias; se forem excluidas
mobilidade ndo linear a elas; e, se for sugerido o alcance de um saber finalizado a cada uma

delas.

Quando o legado de Vygotsky é adotado pelo campo da Educagdo, pensamos que ele é
também passivel de conexdo ao paradigma da complexidade por meio da énfase que coloca no
papel das interacdes com a realidade. Nesse caso, em dimensdes socioculturais, entre criancas
ou um individuo mais experiente (um colega, um adulto ou um professor) e outro menos, en-
tendendo-as como essenciais para o desenvolvimento da aprendizagem. De acordo com Lantolf
e Appel (1994), ao tratar delas, o cientista rejeitou a ideia de que mudancas cognitivas se dessem
exclusivamente de modo gradual e cumulativo, argumentando que elas também ocorriam de
modo abrupto e revolucionario que, como ja vimos, € uma caracteristica de sistemas complexos
(LANTOLF; APPEL, 1994; ANTUNES, 2008).

Na escola, essas relacdes abarcariam atividades na zona de desenvolvimento proximal

29 ¢¢

(ZDP), um “espago teorico” “maleavel” que considera a distancia entre aquilo que o aluno ja
faz e aquilo que é capaz de fazer com o apoio de um professor ou de outra figura mais experiente
(ANTUNES, 2008, p. 36), entre elas, uma delas poderia ser o conselheiro linguageiro que apre-
sentamos nesse trabalho. Estes agentes provocariam desafios e questionamentos por meio de
tarefas heterogéneas, catalisando potencialidades de aprender singulares a cada individuo. Ao
mesmo tempo, eles colaborariam para reduzir a necessidade de intervengdes na ZDP mediante
o fomento ao processo de conscientizacdo de que somos seres agentivos. Este envolve o conti-
nuo trabalho cognitivo de atrelar saberes antigos e novos que podem amenizar dificuldades
recentes ou ndo; adaptagdes entre pessoas e seus entornos; e, a nogdo de que tanto SOomos usu-
arios disso para aprender, como também contribuimos para modificar realidades, criando novas
condic@es para transformacdes que se ddo de modo imprevisivel, tal qual séo vistas pelas lentes
da abordagem da complexidade. Com isso, almeja-se instigar, de maneira fluida e dindmica, a
emergéncia de comportamento autorregulado vinculado a progressos da autonomia voltada a
aprendizagem. Assim, afasta-se a ideia de que ao final de estagios previstos para o seu desen-
volvimento, tem-se um adulto com seu saber finalizado. No lugar disso, tem-se em mente um
ser humano capaz de recuperar e de mobilizar estratégias para lidar com situacGes diversas as
quais vivencia (LANTOLF; APPEL, 1994).

Aqui, ainda poderiam ser citadas investigacdes de outros cientistas influenciadores de
renovacgdes na Educacdo que, embora ndo tenham langado méo do olhar do novo paradigma,

exploraram principios adotados por ele, ao nosso ver, fortalecendo de alguma maneira a sua
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evolucdo. Porém, ha também aqueles que fizeram isso ja de modo explicito, entre eles, Edgar
Morin (1921-).

Segundo o texto para discussdo elaborado pelo Instituto Econémico de Pesquisa (IPEA)
(SAKOWKI; TOVOLI, 2017), apesar de “uma consideravel quantidade de pesquisas no
mundo” explorar “a natureza de sistemas complexos educacionais, da aprendizagem e do en-
sino”, no Brasil, isso ainda ¢ “incipiente”, sendo os métodos de sistemas complexos “relativa-
mente novos na pesquisa educacional”, tendendo “a maioria das aplicagdes “vir de departamen-
tos de ciéncia da computacdo, em vez de departamentos de educacao” (p. 9; 24). A discussao
apresentada nesse documento girou em torno do que tem “sido feito nesta area no pais” e Como
a abordagem da complexidade pode apoiar a educacdo brasileira. Nisso, foi identificado que
em se tratando de encaminhar essas questdes, Morin é o cientista mais explorado. Suas ideias
chamam atencdo “para os principios da complexidade e a necessidade de se repensar a educa-
¢do, principalmente a ressignifica¢do das praticas pedagogicas”, incentivando reflexdes acerca
do modelo tradicional e propondo um novo a partir do que se apreendeu por meio da trajetoria

de pressupostos de sistemas complexos que expusemos anteriormente (p. 9).

Nesta perspectiva, “dada a natureza complexa da educacao, as metodologias de sistema
complexos podem ajudar a analisa-las em diferentes formas [...]” (SAKOWKI; TOVOLI, 2017,
p. 8). Nesse caso, 0 novo modelo perceberia e interpretaria a realidade, por exemplo, lan¢ando
méo da dialogicidade ao observar o todo, as partes e suas relagdes; bem como do dinamismo e
das incertezas que também caracterizam o processo de construcdo do pensamento e personali-

zam e heterogeneizam a trajetoria de aprendizagem dos alunos.

Sob esse direcionamento, entre outros métodos, “pesquisas brasileiras tém explorado
modelagens e simulagdes computacionais como “ferramentas poderosas e importantes para o
ensino de conceitos complexos no nivel do estudante e para a analise de problemas complexos
no nivel da pesquisa e da politica” (p. 25). Suas aplica¢cGes também podem contribuir para a
Educagao ao “fornecer uma melhor compreensao das dindmicas do sistema”; ao tentar “identi-
ficar seus principais elementos e regras para gradualmente entender como os diferentes agentes
se inter-relacionam; assim como ao “simular os possiveis resultados de uma determinada inter-
vencgao [...]” (p.8). Além disso, ha investigagdes que integram uma “imensa disponibilidade de
dados sobre educagdo” viabilizando estudos de associa¢ao que abarcam possiveis combinagdes
de “pesquisas empiricas, métodos quantitativos e qualitativos tradicionais [...]”, ressaltando-se
que esses “nao sao um substituto dos métodos tradicionais de pesquisa educacional, mas sim

um complemento” (p. 8).
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Outros insights do documento do IPEA referem-se a relevancia de introduzir alunos a
existéncia de sistemas ndo deterministicos, apresentando-os a conceitos da complexidade, vi-
sando a ajuda-los a compreender problemas multidimensionalmente no lugar de isoladamente
e aampliar a formacdo de jovens pesquisadores. Quanto aos dados acerca da educacéo brasileira
obtidos da aplicacdo de metodologias que seguem principios de sistemas complexos, expdem-
se que esses achados tém servido para “reconhecer e incorporar a heterogeneidade dos estudan-
tes na pratica e na pesquisa educacional” (SAKOWKI; TOVOLLI, 2017, p. 26). Ainda, eles tém
fomentado a analise “de redes que podem ser empregadas para promover a resiliéncia do sis-
tema educacional”, identificando “nos-chave” e estimulando o fluxo de informag&o. Essas redes
podem ainda langar luzes ao “direcionamento das politicas e praticas educacionais para o apren-

dizado personalizado” como

instrucdo que é ajustada as necessidades de aprendizagem, ajustada as prefe-
réncias de aprendizagem e ajustada aos interesses especificos dos diferentes
aprendizes [...]. (p. 26)

Repercussdes disso envolvem “dar suporte para o aprendizado de todos os estudantes” e apri-
morar “0 desempenho educacional”, gerando “eficiéncias de custo por meio da produtividade
educacional e otimizagéo organizacional”, estimulando a “inovagdo educacional” (SAKOWKI,
TOVOLI, 2017, p. 26-27). Ao final do documento, ressalta-se que “uma investigagio maior é

necessaria” para avancar na validagdo desses potenciais beneficios (p. 28).

No panorama internacional, a abordagem da complexidade explicitamente entrelaca-se
a Educacédo por meio de questBes filosoficas e praticas (MANSON, 2008). Essas articulam a

busca pelo que significam

[...] emergéncia e auto-organizagdo; conectividade; ordem sem controle; di-
versidade e redundancia; imprevisibilidade e ndo lineariedade; coevolucao;
comunicacao e feedback; abertura, sistemas adaptativos complexos; e controle
distribuido [...]** (MORRISON, 2008, p. 19).

com reflexdes acerca de objetivos, valores, curriculo, conectividade e pedagogia. A figura
abaixo exemplifica algumas das indagacGes suscitadas. Nem todas sdo novas, todavia, sob o

olhar do novo paradigma, seus direcionamentos podem ser expandidos.

16 «[...] emergence and self-organization; connectedness, order without control; diversity and redundancy; unpre-
dictability and non-linearity; co-evolution; communication and feedback; open, complex adaptive systems; and
distributed control [...]”.
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FIGURA 1 - Questdes para a Educacédo sob o paradigma da complexidade

__________________________ e e
: Objetivos e valores Pedagogia :
| “Os elementos da complexidade devem 1 “Como professores podem educar para a incer-
1 ser enderecados & educacéo e escolas, e, , teza?” “Qual a relagdo entre cooperagdo e competi-
| caso sim, como?” “De quem prevalecem ' ¢&o na educagio (a sobrevivéncia engloba as duas
|
|
|
|
1

0s objetivos e valores em uma escola en- | na teoria da complexidade)?”

n”» | ,
redada e conectada?” | Curriculo
1

______________ y “O que significa ‘saber’ em um clima de incerteza?” “O que constitui
uma teia de aprendizagem no lugar de uma sequéncia programada de

|
I -
1 aprendizagem?”’

Fonte: Figura elaborada pela autora com base em Morrison (2008, p. 19-18)%

Mais recentemente, vimos questdes da Educacdo sendo atualizadas por Harari (2018),
um historiador cujas ideias entrelacamos a preceitos do paradigma da complexidade. Principal-
mente, no que diz respeito a necessidade de lidar com cenérios dindmicos e de também flexibi-
lizar nossas atitudes. Para nos, isso fica claro quando ele afirma que hoje “a mudanga ¢ a inica
constante” (p. 319); e, que “ndo podemos mais ter certeza de nada — inclusive coisas que antes
pareciam ser fixas ¢ eternas” (p. 320). Nesta perspectiva, continua o autor, fogem do nosso
alcance possibilidades de prever como sera o futuro. Entdo, o que professores deveriam estar
ensinando? Quais habilidades especificas eles deveriam ajudar a desenvolver se ja ndo ha es-
paco para estabilidades, se ndo ha certeza de como estara 0 mercado de trabalho quando as
criancas de hoje forem adultas? Para Harari (2018), encaminhamentos para essas indagacoes
envolvem o fato de que nos dias de hoje os alunos ja tém informacéo demais e no lugar disso

0 que as pessoas precisam é exercitar sua capacidade para extrair um sentido
da informacdo, perceber a diferenca entre o que é importante e o que ndo é, e
acima de tudo combinar os muitos fragmentos de informagdo num amplo qua-
dro do mundo (HARARI, 2018, p. 322).

Assim, “o mais importante de tudo sera a habilidade para lidar com mudangas, aprender coisas
novas e preservar seu equilibrio mental em situacdes que ndo lhe sdo familiares” (p. 323),
abrindo méo “daquilo que sabe melhor” e sentindo-se “a vontade com o que ndo sabe” (p. 327).
Com tudo isso, entendemos que o autor sugere fazer parte do papel de professores tanto “rein-
ventar” a si mesmo “varias e varias vezes” para conviver com a sequéncia de mudangas, quanto

instigar que alunos tomem consciéncia da necessidade disso e que ajam dessa maneira também,

17¢1...] aims and values [...] Should the elements of complexity be adressed in education and schools, and, if so,
how? [...] Whose aims and values should prevail in a networked and conneceted school? [...]”. “[...]Jcurricula [...]
What does it mean to know in a climate of uncertainty? [...] What constitutes a web of learning rather than a
programmed sequence of learning? [...]”. “ [...] connectedness [...] How can the educational environment both
shape and be shaped by individuals and groups? [...] What does connectedness mean in practice? [...]". “ [...]
pedagogy [...] How can teachers educate for uncertainty? [...] What is the relationship between cooperation and
competition in education (survival requires both in complexity theory)? [...]”
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Ao pensar sobre a educacdo para o século 21, 0 mesmo autor se refere ao uso da tecno-
logia de modo que ndo se instaure o comportamento de pessoas “[...] servindo a ela cada vez
mais, em vez de ela servir [...]” (HARARI, 2018, p. 328) mais as pessoas. Quanto a isso, pro-
fessores poderiam colaborar para que alunos conhecessem a si mesmos, para saber quem séo e
0 que desejam da vida, conscientizando-se do funcionamento do seu proprio “sistema operaci-
onal” (p. 329). Para Harari (2018, p. 325), esse ¢ “o0 mais antigo conselho registrado” instado
por filosofos e profetas. Hoje, ele ¢ um desafio “mais urgente e complicado do que jamais foi”,
guando se almeja manter algum controle sobre sua existéncia pessoal e o futuro de suas vidas.
Desse modo, conforme sugerem preceitos da complexidade, ndo se trata da exclusdo, nesse
caso, da substituicdo do presencial pelo virtual, mas de conciliar ambos de maneira a ter em
mente algo para alcancar, para querer ser, mantendo um olhar constante no que estamos de fato

alcancando e nos tornando.

Depois de enredar algumas fases do campo da Educacéo a abordagem da complexidade,
conectamos isso a Linguistica e a Linguistica Aplicada, momento em que encadeamos também

a area de ensino e de aprendizagem de LAdS.

De acordo com Larsen-Freeman e Cameron (2008), em se tratando da Linguistica en-
guanto ciéncia que investiga fendmenos relacionados a linguagem humana, ela ja descreveu e
analisou formas linguisticas, em suas estruturas, em seu desenvolvimento interno, em sua ho-
mogeneidade, de modo dicotdmico, descontextualizados e idealizado, todos estes aspectos va-
lorizados desde sua origem como ciéncia moderna. Porém, ao longo do tempo, a Linguistica
também foi abrigando outros enfoques. Entre eles, aqueles que exploram a lingua em uso,
observando o seu dinamismo e a sua indissociabilidade do contexto social com o qual esta
interligada. Assim, “[...] importa a analise quem, como, quando e para que (se) faz uso da lin-
gua” (OLIVEIRA; WILSON, 2008. p. 236) e a ideia de que formas linguisticas emergem desse
uso. Estas sdo premissas que ja dialogam com investigaces sob principios de sistema com-

plexo, embora ndo seja ainda reivindicada explicitamente a perspectiva da complexidade.

Larsen-Freeman e Cameron (2008) afirmam que tais caracteristicas sdo assumidas em
diversas pesquisas desenvolvidas no campo da Linguistica, como aquelas que exploram a in-
terligacdo entre aprendizagem, linguagem e a interacdo de individuos baseando-se em
Vygotsky que, como vimos, coaduna-se com o novo paradigma. Nos estudos linguisticos, a
influéncia deste cientista e o dialogo com principios de sistemas complexos se entrelacam

guando sdo explorados o uso da lingua e a sua aprendizagem como processos sociais e a
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emergéncia da diversidade e da ndo linearidade de padr@es linguisticos nas atividades situadas

na zona de desenvolvimento proximal.

As mesmas autoras também afirmam que na Linguistica, ha também a adocao de abor-
dagens ecoldgicas que vao ao encontro do que j& mencionamos sobre redes e a sua relevancia
no estudo de sistemas complexos. Sob esta perspectiva, séo relevantes as interagoes entre indi-
viduos usuarios e aprendentes de linguas e seus contextos, intrinseca e circunstancialmente in-

terligados. Interessa ver como essas relagdes se dao, se mantém e se transformam.

Outro exemplo do compartilhamento implicito de principios de sistemas complexos que
chamou nossa atencdo, foi 0 modelo de Hudson (2008) na area da Linguistica Cognitiva-Fun-
cional. lIdentificamos essa ligacdo quando ele concebe a aquisi¢do da linguagem tanto da lingua
materna quanto das adicionais mediante o Iéxico e a sintaxe “néo constituirem modulos rigida-
mente separados”. Ao invés disso, eles formam “um continuum de construc¢des partindo de ele-
mentos muito especificos [...] até padrées mais abstratos [...]” (FERRARI, 2011, p. 129), bem
como constituem processos de conhecimento ndo unitarios, ndo podendo e nem devendo ser
estudados em isolado, “sem referéncias a outros sistemas” (FERRARI, 2011, p.14). Esse
mesmo modelo define que lingua nio é nada mais que “network ”, uma rede de conhecimentos,
apreendida por meio do uso (HUDSON, 2008, p.93). Segundo ele, ¢ “uma rede cognitiva de
unidades — significados, palavras, sons ¢ assim por diante” (HUDSON 1984; GOLDBERG,
1995; LANGACKER, 2000 apud HUDSON, 2008, p. 92). E network que precisa de ativaco e
de expansdo por meio de interligacbes com outras redes, entre elas as sociais, as culturais e as
motivacionais, estas ultimas, foco do nosso estudo. Assim, a aquisicdo é construida e pautada
em diversas interligacGes entre lingua, conhecimento, forma e significado; em algo que € dina-
mico e que exige uma constante reorganizagdo do acervo linguistico como sendo imprescindi-
vel ao seu desenvolvimento. Sob tal dinamismo vem a percepcéo de que a aquisi¢édo da lingua-
gem se da na forma de uma espiral, com etapas interligadas umas as outras (PERRONI apud
SCARPA, 2001).

Ademais, segundo Hudson (2008), seu modelo fomenta pontes entre a Linguistica Teo-
rica e a Linguistica Aplicada, como um dos movimentos para deixar de lado o isolamento de-
mandado pelo estruturalismo no inicio do século XX. Para tanto, ele entende como plausivel o
emprego dos principios da sua Gramatica de Palavras nas aulas de lingua materna e de linguas
adicionais. No caso destas, ele volta a mencionar interligagdes com a motivagdo. N&o so porque
entende-se que ela é crucial a tudo o que tentamos alcancgar, mas também porque esta de muitas

formas ligada a atencéo que nos decidimos investir para perceber os fenémenos ao nosso redor,
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agindo ou ndo sobre eles. Em se tratando disso, o autor ressalta que, é dificil motivar criangas
ponderando sobre as atitudes e os beneficios integradores e instrumentais defendidos por Gar-
dner e Lambert na década de 1970 (GARDNER, 2001). No lugar disso, professores poderiam
inspira-las a explorar as premissas integradoras de seu modelo instando o interesse pela lingua-

gem e as conexdes em sua construcao.

Nos pontos que mencionamos, verificamos ideias de sistemas complexos, mas também
identificamos distanciamentos. Assim como ocorreu quando mencionamos Piaget para o campo
de Educacdo, o modelo de Hudson (2008) destoa da abordagem da complexidade quando con-
sideramos a imprevisibilidade como uma das principais caracteristicas de sistemas complexos.
Segundo Larsen-Freeman; Cameron (2008) essa caracteristica implica que se pode até prever
um resultado, mas nédo a precisao de quando ele acontecera, tampouco como seu proximo esta-
gio se desenvolvera. Essa é uma questdo que os linguistas tedricos descritivos, cognitivistas ou
n&o, ainda precisariam trabalhar, pois a0 mesmo tempo em que estéo abertos para arranjos de
varias teorias na explicacdo do funcionamento de um dado fenémeno, ainda incluem a possibi-

lidade de se alcancar leis gerais.

Quanto a interligacdes explicitas entre a Linguistica e a abordagem da complexidade,
Viotti (2013, p. 149) lembra que ja ha algum tempo pesquisadores de diversos campos, entre
eles, a Linguistica vem “sustentando a hipotese de que a lingua humana é mais bem caracteri-
zada como um sistema complexo, dindmico e adaptativo”. Nessa perspectiva, se desenvolvem
novos estudos acerca da aquisi¢cdo da linguagem, como também outros a respeito de mudanca
linguistica, que deixa de ser vista “como uma falha ou como uma excegao” (p. 157), para ser
vista como uma das principais caracteristicas inerentes ao sistema. Assim, “ndo se pergunta
mais se a lingua muda, quando ela muda ou por que ela muda. Sendo um sistema complexo,
dindmico e adaptativo, a lingua sempre muda” e “a mudanga ¢ definidora de seu funciona-

mento” (p. 149).

Para nosso estudo, nos alinhamos ao pensamento de que todo esse conhecimento que
tecemos constitui alicerces para a ampliacdo dos quadros tedricos da Linguistica Aplicada
(LARSEN-FREEMAN; CAMERON, 2008; CUNHA; COSTA; MARTELOTTA, 2008). Acei-
tamos que sua estreita relacdo com a Linguistica precisa ir além das contribuicdes advindas
desse campo de conhecimento para apoiar o entendimento de “varios aspectos relacionados a
lingua em situacgdes reais de comunicagdo € interagdo”, como “o ensino de lingua materna e

estrangeira, as crencas, os valores [...]”, “[...] a construcdo de identidades em contextos
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institucionais variados [...]” (OLIVEIRA; WILSON, 2008, p. 236), valorizando “[...] tempos,
lugares, sociedades e culturas especificas [...]” (MOITA LOPES 1998, p. 52).

No que se refere a sua evolucdo, Kramsch (2013) e Paiva (2016) chamam atencao para
o0 crescimento do nimero de pesquisadores dessa area que buscam a abordagem da complexi-
dade para o desenvolvimento de seus estudos. Motivos para tanto também envolvem o interesse
por seguir um caminho diferente daqueles que se servem de dicotomias tradicionais sob pres-
supostos lineares e redutores. Busca-lo é uma alternativa para ultrapassar tais pontos de vista
integrando outros mais afinados a sua realidade de pesquisa. Em outras palavras, para dar conta
de objetivos que abarcam “varios aspectos relacionados a lingua em situagdes reais de comuni-
cacgdo e interacdo” (OLIVEIRA; WILSON, 2008, p. 235). Assim, também na Linguistica Apli-
cada, ha pesquisadores que se inquietam com exclusividades. Entre elas, a de preceitos cartesi-
anos para encaminhar achados que exploram a lingua em uso. Esses pesquisadores percebem
que lancar méo de outras areas de conhecimento pode preencher lacunas deixadas por modelos

que privilegiam exclusées no lugar de inclusoes.

Essa outra trilha vem também se desenvolvendo com investigacdes do ensino e da
aprendizagem de LAd. No que concerne & isso, como vimos acontecer em outras esferas, a
adocdo da abordagem da complexidade ocorre de modo implicito e explicito. Identificamos
indicios do primeiro no emprego de propostas integrativas, como o ensino hibrido (HORN;
STAKER, 2015) que visa personalizar a aprendizagem integrando tecnologias digitais a sala de
aula e tirando “o melhor partido dos antigos ¢ dos novos paradigmas para todos nds que quere-

mos aprender” (CHRISTESEN 2015, p. XVIII); e, a aprendizagem baseada em projetos,

um modelo de ensino de ensino que consiste em permitir que alunos confron-
tem as questBes e os problemas do mundo real que considerem significativos,
determinando como aborda-los, e, entdo, agindo cooperativamente em busca
de solugdes (BARELL, 2010; BELLAND; ERTMER, 2009; LARMER;
MERGENDOLLER, 2010 apud BENDER, 2015, p. 9).

Verificamos outros indicios implicitos da perspectiva da complexidade em estudos que
entrelacam fendmenos como o da autonomia, 0 da motivacao e das crencas voltadas a aprendi-
zagem, investigando o seu dinamismo, 0 Seu processo e ndo o produto da sua evolucao (USHI-
ODA, 1996; DORNYEI, 2000).

O carater multidimensional da aprendizagem de linguas parece ser uma qualidade em
comum entre essas e outras propostas que poderiamos encaixar aqui na medida em que elas

integram aspectos como o cognitivo, o cultural, o social e o identitario que ha muito eram
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explorados isoladamente; buscam valorizar a pessoa multifacetada que cada aluno €; bem como
incentivam o seu protagonismo diante de relagBes contextuais nas quais interagem. Além disso,
elas se antecipam em esclarecer que os impactos de suas implementacdes sdo imprevisiveis e
que sdo desiguais as experiéncias dos alunos com uma mesma atividade — outros aspectos tdo
caracteristicos de fendbmenos abordados pela complexidade. Com isso, admite-se que ndo ha
como garantir a ocorréncia da aprendizagem pretendida. Em seu lugar, pode-se incentivar dia-
logos e atitudes a fim de que cada aluno descubra o que dela pode ser significativo para si. Com
isso também, reconhecemos que lidamos com cenarios de incertezas e de ndo linearidades, com

realidades compativeis com principios de sistemas complexos.

Quanto a adocdo explicita de preceitos do paradigma da complexidade, Paiva (2016)
observa que isso ocorre ainda na primeira década do ano 2000. Tanto esta pesquisadora quanto
Kramsch (2013) citam que estudos de Larsen-Freeman tém funcionado como elo entre os cien-
tistas que aceitam o desafio de refletir acerca da aprendizagem de LAds sob 0 novo paradigma,
contribuindo para complementar teorias que até hoje s6 explicam partes de seus fenébmenos e

ndo como funciona o seu todo (PAIVA, 2013).

Para nos, a leitura de Larsen-Freeman (1997) e de Larsen-Freeman e Cameron (2008)
representaram uma primeira aproximagao com a corrente de ideias que ligam o paradigma da
complexidade a Linguistica. Foram essas autoras que inicialmente nos situaram na historia do
conhecimento cientifico entrelagada a evolucdo da Linguistica e das suas subareas para que
comecéassemos a compreender como vai se edificando o novo paradigma. Elas também nos
instigaram a buscar outros autores para saber mais acerca de caracteristicas de sistemas com-
plexos e de possiveis repercussdes quando assumimos seus principios para desenvolver uma

pesquisa.

Para Larsen-Freeman e Cameron (2008, p. 26), um sistema pode ser considerado com-
plexo quando ¢ formado “por diferentes tipos de elementos, geralmente em grande nimero que
se conectam e interagem das mais diversas formas” '8, Baseando-nos nas autoras, 0s compo-
nentes de um sistema complexo séo agentes (entidades animadas), elementos (entidades inani-

madas), bem como fendmenos e processos de diferentes tipos.

Na area de ensino e de aprendizagem, exemplos disso podem: sdo agentes tanto profes-

sores, alunos, amigos de alunos e funcionarios de um curso de linguas; sédo elementos livros,

18 «[...] with different types of people and elements, usually in large numbers, which connect and interact in dif-
ferent and changing ways.”
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filmes, provas etc.; e, sdo fendbmenos a aprendizagem, a motivacdo e a autonomia, que séo
também processos compostos por diferentes agentes e elementos interligados. Ainda, esses
componentes “podem ser eles mesmos considerados sistemas complexos e, consequentemente,
subsistemas de um sistema maior”'® (LARSEN-FREEMAN; CAMERON, 2008, p. 28). Em
outras palavras, um aluno pode ser considerado um sistema complexo, subsistema do sistema
escola, assim como a escola pode ser um subsistema do sistema educacional municipal, estadual

e assim em diante.

Baseando-nos nessa concepcao de sistemas complexos, no que fomos aprendendo dela
com 0s outros autores que trouxemos a este capitulo, bem como com as discussdes em torno
disso com os membros das ja referidas pesquisas coordenadas pela Professora Walkyria Magno
e Silva, refletimos ndo sé acerca do modo como percebemos a aprendizagem de LAdSs, bem
como dos cuidados com a motivagéo voltada a ela no aconselhamento linguageiro. Retomando
0 que mencionamos na introducdo deste trabalho, a partir de entdo, tragamos passos visando
nossa preparacao para acompanhar e intervir no processo motivacional de nossos aconselhados,
principalmente em relacdo a como lidar com influéncias contextuais. Com o passar do tempo,
essa questdo tornou-se o cerne deste estudo. A seguir colocamos quais foram as incorpora-

cOes preliminares acerca do entendimento de sistema complexo em nosso estudo.

1.2.1 Incorporagdes preliminares da compreensao de sistemas complexos em nosso tra-
balho

Um exemplo disso envolveu a escolha do termo para tratar de um sistema que é
complexo. Segundo Larsen-Freeman e Cameron (2008), ha varios termos usados para se referir
a sistemas complexos e a escolha de um e de outro dependera da énfase que damos a dimensao
do seu comportamento. Sdo exemplos disso 0 uso do termo sistemas dinamicos para enfatizar
a sua mudanca ao longo do tempo e de sistemas adaptativos complexos para enfatizar a ocor-
réncia de adaptacdo e aprendizagem ocorrida nesses sistemas. Essas mesmas autoras tém ado-
tado o termo sistemas adaptativos complexos, entendendo a aprendizagem como sistema aberto,
imprevisivel, sensivel a condic¢des iniciais, a auto-organizagéo, a coadaptacado e também propi-

cio a formacéo de atratores.

19 «[...] may themselves be complex systems, and thus ‘subsystems’ of the bigger system.”
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Com relagdo a mesma questdo, Mariotti (2010, p. 21) defende o uso do termo adaptativo
como “uma questao de modos de aprender”, considerando-se que “no aprendizado por assimi-
lacéo as informacdes sdo absorvidas, mas o individuo ndo muda a sua forma bésica de pensar
e agir”, ao passo que “no aprendizado por adaptacdo, ha mudancas internas, que resultam da
interacdo do individuo com o mundo, que por sua vez, também se modifica. O aprendizado por
adaptacdo busca transformacao”. Para que a aprendizagem por adaptagdo aconteca, diz o autor,
“¢ necessaria uma mudanca de atitude que, no entanto, ndo é esperada por meio de férmulas,
receitas e manuais de instru¢do”. Ela perpassa pela consideragao do ser humano como um “ser-
com-o0s-outros” e que “viver ¢ fazer parte de um sistema” e assim, “as solugdes ndo vém de

receitas e sim da interacdo com o outro e com o0 mundo” (MARIOTTI, 2010, p. 22).

Borges e Magno e Silva (2016, p. 23-24) também observam o uso de termos para se
referir a sistemas complexos:
Cabe ressaltar que é comum encontramos, em diferentes areas do conheci-
mento [...], 0 uso intercambiavel dos termos sistema dindmico, sistema cad-
tico, sistema ndo linear, sistema complexo e sistema adaptativo complexo.
Apesar do inevitavel jogo de linguagem? presente nas distintas ciéncias que
se apropriam dessa nomenclatura e seus significados, existe uma diferenca

bésica, pontuada pelas ciéncias exatas, entre cada conceito que esta direta-
mente relacionado as caracteristicas do sistema que se quer tratar.

Ao comentarem sobre essas diferencas, estas autoras frisam que nos estudos presentes nos ca-
pitulos do livro que organizaram acerca de complexidade em ambientes de ensino e de apren-
dizagem de linguas adicionais, as escolhas dos termos usados para se referir a sistemas com-
plexos lidam com a “compreensdo de fendmenos e/ou sistemas cujas caracteristicas, em seu
conjunto, refletem um sistema vivo, aberto, adaptavel, complexo, dindmico, ndo linear, cadtico
e sensivel as condi¢des iniciais” (BORGES; MAGNO E SILVA, 2016, p. 24). Nos alinhamos
a esta interpretacdo ao escolher a nomenclatura sistemas complexos para esta tese. Com isso,
abrimos espaco para que seja valorizada qualquer uma, ou mais de uma dessas qualidades. As-
sim como também, em se tratando de um sistema natural que ndo pode ser criado e cujos pro-
cessos ndo podem ser planejados (MURRAY, 2018), deixamos que a sua propria trajetoria de-
fina quais caracteristicas se sobressaem (LARSEN-FREEMAN, 2017).

Outra repercussao envolveu avangar no entendimento da aprendizagem de LAd en-

guanto um processo, entendendo melhor como se ddo mudancas em sistemas complexos.

20As autoras se referem ao jogo de linguagem de Wittgentein (1986), na qual “qualquer area de conhecimento tem
0 seu e isso pode explicar o surgimento de diferentes termos em diferentes ciéncias cujos significados sdo simila-
res” (BORGES; MAGNO E SILVA, 2016, p.20).
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Para De Bot, Dornyei e Waninge (2014), uma das caracteristicas principais de sistemas
complexos é o seu estado de mudanca continua. Segundo Larsen-Freeman (2017, p. 12) a
abordagem da complexidade “[...] ¢ fundamentalmente uma teoria acerca de mudangas”?*. Para
Larsen-Freeman e Cameron (2008) e Dornyei e Ushioda (2011), olhar para mudancas signi-
fica acompanhar o fluxo de movimentos em trajetorias de aprendizagem que diz respeito, por
exemplo, a auto-organizacdo e a coadaptacdo que emergem em decorréncia da interacdo entre
componentes do sistema. Interligando o que foi colocado nas subsec¢des 1.1.2.2 e 1.1.2.3, vemos
a auto-organizacdo como comportamento espontaneo emerso de perturbacdes causadas pela
interacdo com agentes internos e externos ao sistema, trazendo a tona novas condicdes iniciais;
e, a coadaptacdo, como algo implicado aos integrantes do sistema na medida em que estes ajus-
tam seu comportamento em resposta a mudangas no meio que os envolvem. Vemos também
que a sua repercussao na aprendizagem nem sempre é benéfica, gerando assim uma justificativa

para acompanhar seus desdobramentos em uma trajetoria de aprendizagem.

Outros movimentos a que atentamos, por meio da leitura de sistemas complexos, em
Larsen-Freeman e Cameron (2008), dizem respeito a repercussoes de processos da estabilidade
dindmica. Retomando o que ja dissemos sobre eles na subsecdo 1.1.2, esses sao vistos como
se 0 sistema ndo se encontrasse estatico, e sim em continuo movimento e, a0 mesmo tempo,
assumindo determinados padrdes de comportamento que equilibram a sua trajetoria por um
determinado periodo de tempo, 0s momentos de estabilidade dindmica criam oportunida-
des para a formacédo de atratores que, diante da emergéncia de algum gatilho, podem se
desfazer, levando o sistema a ficar instavel novamente, assumindo outras formas e garan-
tindo a continuidade de seu desenvolvimento. Compreendemos ent&o, que notar tais movi-
mentos pode contribuir para que o educador propicie perturbacdes que abreviem esses estados
de estabilidade, quando ja se tornam prejudiciais a aprendizagem de alunos. Em seu lugar, ele
pode contribuir para instigar os de instabilidade, que tém potencial para propiciar a emergéncia
da criatividade e da inovagéo no conhecimento (CAPRA,; LUISI, 2015).

Por fim, como uma terceira incorporacdo do entendimento da aprendizagem de
LAd como um sistema complexo, destacamos o foco nas relagdes contextuais e na visao ho-

listica do sistema.

O contexto na concepcdo da complexidade ndo é entendido como pano de fundo do

fendmeno, nem é entendido como separado dele. Ele é parte indissociavel do sistema e de sua

21¢[...] is fundamentally a theory of change”



67

complexidade (LARSEN-FREEMAN; CAMERON, 2008). O contexto ou ambiente, segundo
Capra (2013), nos envolve a todos, tornando-nos interdependentes. Segundo Larsen-Freeman
e Cameron (2008), essa interdependéncia acontece uma vez que sistemas complexos sao sis-
temas abertos no sentido de estarem expostos a fluxos de energia que interligam o sistema ao
seu ambiente e que, em decorréncia disso, o0 contexto influencia o individuo assim como o
individuo influencia o contexto, moldando seus comportamentos, seus padrdes e adaptacdes de

maneira imprevisivel.

Assim, entender a aprendizagem de uma LAd como um sistema complexo nos leva a
investigar como se d&o as relagdes entre os sistemas complexos que estudamos, langando méo
de uma visdo holistica para isso. Nada € examinado isoladamente e ha um esforgo para en-
tender o fenbmeno que estudamos considerando a sua relagdo com outros processos e fendme-

nos em andamento, acontecendo, por exemplo, concomitantemente ao da aprendizagem.

Para nos, assumir essa abordagem exigiu olhar para conglomerados de fatores contex-
tuais. Isso significou considerar emaranhados de relacdes tecidas entre fendmenos e processos
com diversos agentes e elementos que se influenciam de maneira dindmica e que se transfor-
mam em outros de maneira imprevisivel. Para lidar com eles, aprendemos com Larsen-Freeman
(2017), que apods duas decadas de estudo, continua interessada em descobrir como a adocdo da
perspectiva da complexidade pode contribuir para encaminhar questdes do ensino e da apren-
dizagem de LAds. Nessa trajetdria de mais perguntas do que respostas, todavia, algumas licGes
puderam ser apreendidas. Uma delas diz respeito as tantas conexdes, pois “se tudo esta conec-
tado a tudo, como podemos distinguir um sistema de seu ambiente?”. E, uma vez que ndo é
viavel a nos investigar todas as variaveis ao mesmo tempo, “[...] onde delimitar a fronteira em
torno do sistema de interesse”? ? (LARSEN-FREEMAN, 2017, p. 32).

Para nos esclarecer a esse respeito, a referida autora coloca em seu texto que embora
seja dificil justificar objetivamente essa delimitacdo, pode contribuir para estabelecé-la perce-
ber o desenvolvimento de sistemas complexos como processos autopoiéticos. De acordo com
Witherington (2011, p. 79 apud LARSEN-FREEMAN, 2017, p. 33) isso significa vé-los, en-
quanto “sistemas vivos” que “se constroem ao gerar todas as condigdes de fronteiras necessarias

para a criagdo e a manutencdo de sua auto-organizagdo”?3. Com isso, compreende-se que sera

22 “If everthing is connected to everything else, how can you distinguish a system from its environment ?”, “[...]
where to draw the boundry around the system of interest.”

23 ¢q...] living systems constructo themselves by generating the very boundry conditions necessary for the creation
and maintenance of their self-organization.”
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a evolucgdo do préprio sistema complexo a definir seu foco de interesse. No mais, em termos
praticos, embora esses sistemas “ndo possam ser criados e o processo de emergéncia nao possa
ser projetado, a pesquisa sugere que ambos podem ser facilitados”?* (MURRAY, 2018, p. 102).
Foi nesses termos que passamos a ver como sistema complexo a motivacdo no aconselha-
mento linguageiro almejando atuar para favorecé-la. Nas proximas subsecdes, expomos al-

gumas das nogdes acerca disso que incorporamos ao nosso estudo.

1.2.2 Compreensao da motivagado como sistema complexo

Em se tratando de motivacdo, sabe-se que é um fendmeno crucial em todas as nossas
realizaces (BURDEN; 2000; DORNYEI, 2000; SILVERSTEIN, 2009; PINK, 2010).
Mesmo sem garantias de que lidar com a motivagdo possa favorecer a aprendizagem de lin-
guas adicionais, ao decidir pelo engajamento com o processo motivacional de seus alunos,
professores podem ajuda-los a gera-la; a descobrir o prazer de aprender; a incrementa-la; a
monitorar sua flutuacdo; e a contribuir para manter a motivacéo esperada. Principalmente,
porque aprender uma LAd é uma atividade de longo prazo, para ndo dizer permanente na vida
do individuo (DORNYEI; USHIODA, 2011; MATOS, 2011).

A partir do ano 2000 %, percebemos duas fases de estudos da motivacéo voltada & apren-
dizagem de LAds na area da Linguistica Aplicada. A primeira fase explorou sua faceta proces-
sual. A segunda fase, com inicio aproximadamente uma década depois e ainda em desenvolvi-

mento, vem investigando seu carater dindmico e complexo.

1.2.2.1 Fase processual

Como referéncia da primeira fase de estudos, citamos Dornyei (2000), autor do mo-
delo processual de motivacdo (MPM), voltado a aprendizagem de LAd. Sua ideia central con-
siste em pensar que a geracdo e a manutencdo da motivacdo compreendem fases distintas e
requerem agdes também distintas para fomentar o processo motivacional (MATQOS, 2011).
Assim, assumimos a seguinte defini¢do do autor,

a motivagdo pode ser definida como um estado alerta cumulativo dinamica-

mente mutante em um individuo que comega, direciona, coordena, ampli-
fica, termina e avalia 0s processos cognitivos e motores por meio dos quais

24 «...] cannot be created and the process of emergence cannot be engineered, research sggests the both can be
facilitated.”

25 Em Matos (2011), é disponibilizado um panorama mais amplo a respeito da evolugio dos estudos da motivagao
voltada a aprendizagem de linguas adicionais sem, no entanto, abranger a fase sociodinamica.
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vontades e desejos iniciais sdo selecionados, priorizados, operacionalizados
e desempenhados (com ou sem sucesso)?® (DORNYEI, 2000, p. 524).

Percebemos neste ponto de vista, que a motivacdo é um fenbmeno mutante, capaz de se rein-
ventar para acompanhar as diversas etapas da aprendizagem, influenciando, positivamente ou
ndo, a disposicdo do aluno para continuar vencendo obstaculos para que o desempenho dese-

jado possa ocorrer.

Segundo Matos (2011, p. 33), 0 MPM de Dornyei (2000) “é mais abrangente que estu-
dos anteriores, pois revisita varias linhas de pesquisas consolidadas em décadas passadas e as
articula de forma sintetizada”. Além disso, ele enfatiza a dimensdo temporal da motivacéo,
compreendendo-a como instavel, flutuante, mutavel e passando por fases, como a pré-acional,

a acional e a pos-acional.

A fase pré-acional do MPM antecede uma tomada de deciséo e envolve desde o desejo
e as expectativas em relacdo ao estudo de LAd como também, o estabelecimento de objetivos,
a formulacdo de intengdes e de um comprometimento inicial, bem como aspectos mais praticos
relacionados a logistica do estudo, como, a disponibilidade de tempo para frequentar aulas, para
estudar em casa e um exame da viabilidade financeira para comprar livros e pagar 0 curso.

Nesta fase, a tarefa principal é o planejamento dessas subtarefas para o lancamento da acéo.

Ja as fases acional e pés-acional do modelo ocorrem ap6s a decisdo de estudar uma
lingua estrangeira ter sido tomada. A primeira conta com um aluno ativo; engajado com sua
aprendizagem; parceiro do professor; consciente de suas metas; sempre reflexivo sobre seus
passos para alcanca-las; e que, além de buscar de estratégias que melhorem seu desempenho,
esta aberto para experimenta-las. A segunda conta ainda com caracteristicas do comportamento
esperado para a fase acional. Porém, ela engloba reflexdes sobre o término de uma etapa da
aprendizagem, por exemplo, 0 que contribuiu para 0 Seu Sucesso ou insucesso e, é quando se
faz novos planos para a etapa seguinte da aprendizagem. Embora em cada uma dessas fases de
poOs-decisao sejam esperados comportamentos diferentes sob influéncias de fatores distintos,
ambas contemplam “a implementagdo, a manutencao e a existéncia de mecanismos de controle
da motivagédo que determinam o seu inicio e a perseveranga necessaria na execugao das inten-

cOes, alem de ajudar na superagao de obstaculos” (MATOS, 2011 p. 31).

26 Motivation can be defined as the dynamically changing cumulative arousal in a person that initiates, amplifies,
terminates an devaluates the cognitive and motor processes whereby initial wishes and desires are selected,
prioritized, operationalised, and (successfully or unsuccessfully) acted out.
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O proprio Dornyei (DORNYEI; USHIODA, 2011) diz anos depois, que foi uma ques-
tdo de tempo para que ele mesmo reconhecesse lacunas no MPM, tais como:

- Muito embora 0 modelo assuma a motiva¢do como um processo instavel e que lidar com ela
leva a resultados imprevisiveis, 0 MPM prevé determinadas influéncias e comportamentos es-
perados para determinadas fases do processo motivacional. Isto €, apesar de admitir o dina-
mismo da motivacéo, ele ndo € contemplado no modelo, ja que este é caracterizado por relacbes
lineares de causa e efeito. Em vista disto, um aluno que ja tenha comecado a estudar uma LAd,
estando entdo na fase acional do modelo, hipoteticamente ndo pode adotar comportamento es-
perado para a fase anterior a ela, a pré-acional, voltada ao planejamento inicial para que o estudo
possa efetivamente ocorrer. Sabe-se que, na vida real, € comum encontrar alunos que ainda que
ja tenham tomado a decisédo de estudar uma LAd e, mesmo ja se encontrando em sala de aula,

continuam apenas elaborando planos para estudar no lugar de agir para desenvolvé-los.

- Ao delimitar fases e prever um leque de influéncias e comportamentos esperados no de-
correr do processo motivacional do aluno, ele exclui outros processos em andamento, que se
relacionam com o de motivacao na aprendizagem de linguas adicionais. Por exemplo, um aluno
de linguas pode ser aluno de outras disciplinas e, também, certamente ndo tem como identidade
exclusiva ser aluno. Com isso, na realidade, sdo multiplas as atividades, os processos e o0s fe-
ndmenos ocorrendo simultaneamente, todos eles interligados a sua pessoa e com potencial para

se influenciar mutuamente.

Com essas reflexdes em mente, o autor conclui que seu modelo s6 poderia ser bem-
sucedido em um laboratério sob condi¢des controladas e que seria necessario repensa-lo para
que ele pudesse abarcar a motivagdo como ela se apresenta na vida real (DORNYEI; USHI-
ODA, 2011). Nesse sentido, muito embora, até o presente momento, o autor ndo tenha voltado
ao MPM para tentar preencher tais lacunas, notamos que em suas discussfes posteriores, ele
tem estado aberto ao dialogo com outros pesquisadores para enxergar 0 processo motivacional
mais proximo da realidade humana, diferente da forma idealizada em seu modelo processual.
Para isso o foco vem sendo o desenvolvimento organico da motivacao e a sua interagdo dina-
mica com uma multiplicidade de fatores individuais e sociais (DORNYEI; USHIODA, 2011).
Suas investigacOes a respeito dessas questdes inauguram uma segunda fase de estudos da mo-
tivagdo voltada a aprendizagem de LAd desenvolvida a partir do ano 2000 denominada de so-

ciodinamica, que comentamos a seguir.
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1.2.2.2 Fase sociodinamica

Nesse outro momento de investigacdo da motivagéo, sua dimenséo processual continua
sendo valorizada. Alem disso, ela permanece compreendida como um fenémeno que “move
pessoas para fazer certas escolhas, a se engajar em uma acéo, a despender esforco e a
persistir nela [...]”2" (DORNYEI; USHIODA, 2011, p.3), requerendo o estabelecimento de
objetivos e o emprego de planejamento e de esforco para alcanca-los (BROWN, 2007); que é
inconsciente e consciente, autorregulavel pelo sujeito e sensivel a influéncias internas e
externas (DORNYEI, 2000); bem como que é entendido por meio do dialogo entre teorias

novas e antigas como buscou-se fazer para a elaboracéo do MPM.

Este tipo de dialogo aconteceu em nossa pesquisa, uma vez que recorremos a teorias
motivacionais anteriores a fase sociodinamica, interligando-as ao nosso leque de possibilidades
para lidar com a motivagdo no aconselhamento linguageiro enquanto um sistema complexo.
Estas foram a Teoria da Autodeterminacéo, a Teoria da Atribuicdo e a Teoria do Sistema Mo-

tivacional do Self 28 na aprendizagem de Lingua Estrangeira.

A Teoria da Autodeterminacéo (DECI; RYAN, 1996), advinda do campo da psicolo-
gia motivacional, é voltada a verificacdo dos efeitos da motivacdo intrinseca e extrinseca no
contexto escolar e a relacdo desses com o comportamento autodeterminado dos alunos. De
acordo com Matos (2011), essas “investigacdes serviram para se entender melhor as razdes que
levam alunos a agir de modo engajado nas suas atividades”. Nesse estudo, Seus autores estabe-
leceram a ligagdo entre motivacéo intrinseca e autodeterminacdo, chegando a afirmar que em
situacOes de aprendizagem, os alunos tém uma inclinacdo natural para se comprometerem com
atividades de ensino que escolhem para si por vontade prépria e esse envolvimento funciona
para torna-los autodeterminados em buscar objetivos. Porém, com o prosseguimento das inves-
tigacdes, Deci e Ryan argumentaram que a motivacao intrinseca ndo € o Unico fator determi-
nante do sucesso da aprendizagem, posto que as recompensas externas (motivacao extrinseca)
também podem gerar interesses e serem determinantes a esse sucesso. Nesse caso, se as re-
compensas externas forem suficientemente desejadas, elas podem ser combinadas com a moti-

vacdo intrinseca, ou até mesmo, levar a ela.

27 «“What moves a person to make certain choices, to engage in action, to expend effort and persist in action [...]”.
2 Qutras possibilidades para se referir a este modelo sdo: Modelo de Auto Sistema Motivacional na Segunda
Lingua e Teoria do Sistema Autoidentitario para a Aprendizagem de Lingua Adicional.
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A Teoria da Atribuicdo (WEINER 1996, apud WILLIAMS; BURDEN, 1999), tam-
bém é do campo da psicologia motivacional. Nela, “os sucessos e fracassos pessoais de expe-
riéncias de aprendizagem passadas sdo explorados, pois sdo compreendidos como pré-deter-
minantes na motivagao de agdes atuais e futuras” (MATOS, 2011, p. 27). Neste caso, as atri-
buicOes a eles podem advir da combinacdo dos seguintes tipos de fatores: internos, externos,
estaveis ou instaveis. Para que o processo motivacional seja favorecido é preferivel que o aluno
atribua bons resultados a fatores internos e estaveis, como a suas habilidades pessoais, e seus
fracassos, a fatores externos e ndo permanentes, tais como uma sala de aula barulhenta, ou um
mal estar fisico por ocasido de uma prova, por exemplo (USHIODA, 1996; MATOS, 2011).
Sob esse ponto de vista, 0 desejo de obter boas notas no historico escolar, de receber recom-
pensas materiais, privilégios, prémios ou outros reconhecimentos — todas formas de motivacéao
extrinseca — contribuiriam para que o aluno se interessasse genuinamente pela aprendizagem,
tornando-o intrinsecamente motivado (DORNYEI, 2001; DANTAS; MAGNO e SILVA,
2008; MATOS, 2011).

A Teoria do Sistema Motivacional do Self na aprendizagem de Lingua Estrangeira
(DORNYEI, 2005; DORNYEI; USHIODA, 2011), é baseada, por um lado, em Markus e Nu-
rius (1986) que exploram os “eus possiveis”, €, por outro, nos estudos a respeito do impacto
das experiéncias de aprendizagem de LA na motivacdo dos alunos desenvolvidos na area de
Linguistica Aplicada (USHIODA, 1996; DORNYEI, 2000). De acordo com Matos, Cruz e Ra-
mos (2015, p. 2), nele sdao exploradas “as proje¢oes da identidade de individuos por meio de
seus sonhos e temores em relacéo ao seu futuro”, considerando o eu ideal, o eu que devo ser, 0
eu temido e as experiéncias de aprendizagem influenciando o eu real, aquele do presente. De-
talhamos a seguir esses componentes do modelo.

O eu ideal é o eu no futuro. Corresponde & autoimagem do aluno quanto ao que ele
gostaria de se tornar no futuro. Segundo Ddrnyei (2005), é importante que a0 menos em uma
das facetas dessa projecao esteja a vontade de se tornar um falante de LAd e que esse desejo
esteja internalizado de modo detalhado e vivido no presente para que tenha potencial para ener-
gizar as acgOes necessarias para tornar realidade o que no momento atual é virtual. Ushioda
(2010) coaduna com este pensamento, afirmando que este € um aspecto essencial a manutencéo
da motivagédo ao desenvolver uma identidade como usuario da LAd, sabendo cada vez mais do
que se deseja ser envolvendo-a.

O eu que devo ser considera tanto os atributos que o aluno constrdi como necessarios

para si a fim de alcancar o seu eu ideal, como também as atitudes que ele percebe que 0s outros
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esperam dele para 0 mesmo fim. Dessa forma, sua elaboragdo é fomentada por motivos extrin-
secos, elaborados principalmente por pressdes sociais que impdem certos padrées comporta-
mentais indispensaveis para que o aluno satisfaca as suas ambicdes e que o levem a lidar com
0 medo de se tornar algo indesejado tanto para si quanto para os outros (MATOS; CRUZ, RA-
MQOS, 2015).

O eu temido, é aquele que o aluno ndo gostaria de se tornar no futuro, e que, portanto,
representa uma projecdo que contribui para regular suas atitudes de modo que ela séo se torne
uma realidade para si.

Além destes possiveis eus, esse modelo considera a influéncia de experiéncias de
aprendizagem. Estas envolvem, como colocam Matos, Cruz e Ramos (2015, p.3), “o impacto
do professor, dos colegas, da familia, do curriculo, das outras disciplinas, dos outros processos
de aprendizagem ¢ de experiéncias” que sejam positivos ou negativos, servindo para aproximar
ou distanciar o alcance do eu ideal. Por meio da reflexdo acerca dessas experiéncias mais a
projecao dos eus do referido modelo, espera-se, como mencionam 0s mesmaos autores, contri-
buir para autorregular as atitudes do eu real, para que o eu projetado para o futuro fique cada

vez mais proximo de se tornar realidade, ao contrario do eu temido.

Mas entéo o que ha de novo na fase sociodindmica? Pelo que conhecemos, ela é uma
proposta para lidar com o processo motivacional mais proximo de como ele se desenvolve. Para
tanto, inova ao buscar a contribuicao de preceitos do paradigma da complexidade, alinhando o
estudo da motivacdo humana realizado pelas ciéncias sociais a descri¢do de fendbmenos mundi-
ais desenvolvidas pelas ciéncias naturais, cujas caracteristicas ja abordamos neste capitulo
(DORNYEI; MUIR; IBRAHIM, 2014, p. 24).

Nessa condigéo, coloca-se de lado a linearidade que articula causa e feito e assume-se 0
primado das inter-relacfes. Assim, a motivacao € vista como um sistema complexo que se re-
laciona com outros sistemas, bem como, é vista como um subsistema presente em sistemas
maiores, todos eles tecendo diversas interligacdes e por conta disso, com capacidade de afetar
uns aos outros. Além disso, conforme mencionam 0s mesmos autores, 0 comportamento desses
sistemas “[...] emerge da interacdo dinamica de seus multiplos componentes, os quais eles mes-

mos estio mudando constantemente”?°,

2 “The behavior of a system emerges out of the dynamic interaction of its multiple componentes, which are them-
selves also constanly chaning”.
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Nessa perspectiva, é examinada a relagéo existente entre a motivagéo e o individuo
em contexto que implica em ver o processo motivacional interligando-o a diversos aspectos do
cotidiano e da identidade dos participantes do nosso estudo, assim como aos processos que
ocorrem ao mesmo tempo em que o aconselhamento se desenvolve. Dessa forma, pensamos
que, para saber das influéncias externas na motivacdo, interessara conhecer de cada aconselhado
0S Seus gostos, as suas amizades, a sua familia, a sua saude, as disciplinas em curso, as demais
linguas que aprende, dentre outras informac6es que ele se sinta a vontade para compartilhar.
Com isso, esse exercicio se molda em acontecimentos do dia-a-dia, integrando aspectos sociais
e culturais. Tudo isso compde um conglomerado dindmico a ser acompanhado continua-

mente de modo a gerar informacdes atualizadas.

Em se tratando do aconselhamento linguageiro, muitos desses dados emergem natural-
mente, principalmente em narrativas escritas pelos aconselhados. Porém, em primeiro lugar,
conversas precisam ser tecidas nesses encontros. Logo, eles se tornam espacos privilegiados
para que o aluno possa “falar por si mesmo” 3 compartilhando e engajando suas multiplas
identidades no processo de aprendizagem de uma LAd. Ushioda (2010; 2011) entende agdes
dessa natureza como lidar com identidades transportaveis, termo que doravante adotaremos.
Para a autora, isso significa que a sala de aula também € um ambiente que pode valoriza-las nos
momentos de aprendizagem visando favorecer a motivacdo. Essa é uma possibilidade, ja que
por serem significativas aos alunos, ha chances de suscitarem um maior envolvimento seu nas

atividades a que elas se encontram atreladas.

Isto nos leva a relacdo entre a motivacao e a identidade do individuo. Esta realcao
pode funcionar como de ponto de partida para tracar metas e como ponto de referéncia para
monitorar as tentativas de se alcanca-las. Para isso, hd a opg¢do de se lancar mao do Sistema
Motivacional do Self na aprendizagem de Lingua Estrangeira (DORNYEI, 2005; DORNYEI,
USHIODA, 2011), o qual ja nos referimos anteriormente. Ao incorporar essa teoria a fase so-
ciodinamica de estudos da motivacdo, o termo sistema em sua denominacgéo pressupde que seu
funcionamento engloba interligacGes entre seus componentes. Assim, as interagcdes atuam para
diminuir ou acentuar as discrepancias entre 0s “eus possiveis”, afetados pelas experiéncias li-
gadas a sala de sala, mas também por aquelas que as transcendem.

Sob essas consideragOes, investiga-se 0 que, entre outros autores, Doérnyei, Ushioda

(2010; 2011) e Paiva (2011) compreendem como motivagdo dindmica e complexa. Para nos,

30 “gpeak as themselves™
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termo dindmico tem ligagdes com o entendimento prévio de que a motivacdo € um fendmeno
processual, estando em constante mudanca. J& o termo complexo, ao que tudo indica, sinaliza
a integracao de um novo alinhamento voltado a investigar a motivacdo também sob principios
do paradigma da complexidade. Assim, ela é vista como um sistema aberto, que influencia
outros sistemas e subsistemas e € influenciada de diversas maneiras por eles também. Além
disso, é ndo linear, ndo redutivel a componentes individuais, ndo previsivel, estando sujeito a
todos 0s movimentos de um sistema a beira do caos. Para nds, estas caracteristicas correspon-

dem ao que ja entendemos neste estudo como sendo um sistema complexo.

H4& ainda autores que véem a motivacdo como um sistema complexo ressaltando seu
potencial enquanto um parametro de controle. Para Escudero (2013, p. 468), parametros de
controle “sdo elementos de um sistema complexo que influenciam fortemente o comportamento
de seus componentes™! em sua ac&o, reagdo e retroagdo (ESCUDERO, 2013, p. 468). Para
Larsen-Freeman e Cameron (2008, p. 54), parametros de controle levam ao entendimento
de mudancas, como ja sabemos. outro ponto-chave para a compreensao de sistemas com-
plexos. Dessa forma, eles propiciam a identificacdo do que move um sistema e nos ajudam a
saber como nele intervir. Neste sentido, as autoras defendem que, em sendo a motivagdo um
parametro de controle, ela pode contribuir, por exemplo, para “manter o sistema de aprendiza-
gem se movendo em seu espaco de fase, afastando atratores, tais como a preferéncia por assistir
televisio no lugar de fazer o dever de casa”®? (LARSEN-FREEMAN; CAMERON, 2008, p.
54).

Além desses aspectos, Larsen-Freeman e Cameron (2008) ainda frisam o carater de
interdependéncia entre os componentes de um sistema complexo. Nele, o processo motiva-
cional energiza-se de experiéncias muitas vezes decorrentes do que vivenciamos na coletivi-
dade por meio das relagcdes que tecemos. Porém, sdo as repercussdes imprevisiveis desses

encontros que tornam os processos motivacionais de fato individuais.

Um exemplo disto em sala de aula ocorre quando um professor propde uma atividade a
um grupo de alunos, visando lidar com a motivacao da turma. Todos 0s presentes experimentam
a mesma atividade, mas o seu impacto é singular a cada um. Para um professor atento ao pro-
cesso motivacional na aprendizagem, este € um fendmeno corriqueiro que, pelas lentes da com-

plexidade, ndo causa estranheza. Isto porque, cada aluno é um sistema complexo interligado a

31 «...] elements of a complex system that strongly influence the system’s behavior”.
32.¢[...] it will help keep the learning system moving across its state space, avoiding attactors such as preference
for watching television over doing homework”.



76

outros subsistemas e sistemas complexos nos quais as redes de relacbes sdo compostas por
“ingredientes” comuns a todos naquela sala (como o fato de compartilharem o mesmo livro e o
mesmo professor), mas também especificos (como a relacdo passada e presente de cada um
com a sua aprendizagem e as emoc0des ligadas a ela em cada momento). Assim, a integracédo de
diversos componentes influencia a motivacdo para desempenhar uma atividade, sendo os seus
resultados variados e nem sempre, ou, nem para todos os alunos, os desejados. Com isso, torna-
se ainda mais relevante o fato de que lidar com a motivacéo na perspectiva da complexidade é
também caminhar por terrenos de incertezas que exigem um pensamento diferente. Nesse caso,
é preciso deixar de lado a preferéncia por certezas, aquelas “que tanto queremos” ¢ que “nao

existem no mundo real na mesma medida em que as idealizamos” (MARIOTT]I, 2010, p. 84).

Nesta se¢do, mostramos duas das fases mais recentes do entendimento tedrico da moti-
vacdo voltada a aprendizagem de linguas adicionais para esclarecer o que consideramos para
estuda-la enquanto um fenémeno abordado pelo paradigma da complexidade. Na proxima se-
cao, tratamos de estratégias motivacionais e de como as vislumbramos a luz da complexidade
ao expor 0 apoio que buscamos para abordar o conhecimento tedrico que levantamos na pratica

do aconselhamento linguageiro.

1.2.2.3 Estratégias motivacionais

De modo geral, estratégias motivacionais sdo orientacdes para despertar e manter
a motivacdo em si mesmo e nos outros, oferecidas por meio de exercicios versateis adap-

taveis a finalidades educativas e profissionais (PINK, 2010).

No campo do ensino e da aprendizagem, Burden (2000) e Dornyei (2001) defendem
que aprender a lidar com a motivacao dos alunos ¢ um componente-chave do curriculo
dos cursos de formacao de professores e proporcionar aos envolvidos a apropriacdo de estra-
tégias motivacionais representa uma oportunidade para fomentar uma aprendizagem mais efi-
ciente e agradavel. Ja para Dornyei, Muir e lbrahim (2014, p. 2),

por mais que professores precisem saber acerca de modelos tedricos de moti-

vacdo, ndo ha davidas de que eles encontram-se mais dispostos a aprender
acerca de determinadas estratégias e atividades que incrementam a motivagédo
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de seus alunos e a sua prépria, bem como daquelas que tiveram efeito nega-
tivo®,

Ddornyei (2001, p.28) traduz estratégias motivacionais como “técnicas que promovem
comportamento do individuo relacionado ao alcance de um objetivo™3*. Segundo o autor, é
esperado que essas estratégias funcionem como “[..] influéncias motivacionais que S0 cons-
cientemente exercidas para alcancar algum efeito positivo sistematico e duradouro”
(DORNYEI, 2001, p. 28). E necessario também ter em mente dois aspectos relacionados a
elas. O primeiro é que ndo sdo regras e sim sugestfes e 0 seu Uso Ndo garante o SUCESSO,
podendo alcancar melhores resultados com um professor ou com um grupo de alunos e néo
com outro. O segundo envolve a seguinte ressalva sobre a questdo de conscientizacéo en-
volvida em seu exercicio: na literatura sobre estratégias de maneira geral, hd um debate em

torno da dificuldade em perceber até que ponto elas sdo conscientes ou inconscientes.

Diante do exposto, ficou claro para nés que em sendo uma escolha do professor lidar
com a motivacao voltada a aprendizagem do aluno, cabe a ele se preparar para enfatizar a
reflexdo sobre motivacdo como parte do programa das aulas, visando suscitar ou elevar o nivel
de conscientizagao sobre esses cuidados e 0s seus possiveis efeitos na aprendizagem de cada
um. Além disso, notamos que dentre os autores que buscamos durante a investigacao tedrica
para 0 nosso estudo, nenhum desenvolveu explicitamente estratégias motivacionais rela-
cionando-as a principios da complexidade, ou seja, voltadas a fase sociodindmica do es-
tudo da motivacdo. Porém, ao suscitar a relevancia do acompanhamento do processo moti-
vacional que oscila e que, portanto, € dindmico; e, ao enfatizar que o uso de estratégias moti-
vacionais ndo garante o sucesso na aprendizagem, conferindo imprevisibilidade aos seus re-
sultados, vimos um alinhamento com a motivacdo enquanto um sistema complexo. Nossa
contribuicdo para o avango deste tema foi assumir o prisma da complexidade para exercitar e
discutir estratégias motivacionais e para, posteriormente, analisar e teorizar acerca de como

lidar com a motivagdo no aconselhamento linguageiro que realizamos.

Fez parte do apoio que buscamos para contemplar isto considerar as estratégias moti-

vacionais voltadas a aprendizagem de LAds norteadas pelo MPM de Dérnyei (2001) e expor

33 «Although teachers need to know about theorecal models of motivation, they are undoubtfully more willing to
learn about particular strategies and activities that boost students’ and their own motivation, as well as those that
have a negative effect”.

34 “Motivational strategies are techniques that promote the individual’s goal-related behavior. [...] motivational
influences that are consciously exerted to achieve some systematic and enduring positive effect”.
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reflexGes acerca de como vislumbramos estratégias motivacionais orientadas pela fase socio-
dindmica do estudo da motivagdo. Ap0s isso, retomamos explicacbes acerca do aconselha-
mento linguageiro, expondo a visdo que temos dele como um sistema complexo e apresen-
tando praticas interligadas a essa abordagem que também interessaram ao encaminhamento

das questdes que pesquisamos.

1.2.2.4 Estratégias motivacionais previstas para o MPM

Na proposta de Dornyei (2001), para cada uma das fases do MPM (a pre-acional, a
acional e a pds-acional), foram elaboradas determinadas estratégias motivacionais. Por
exemplo, para a primeira fase, é sugerido conversar sobre os beneficios de ser fluente na LA
que estuda; e saber sobre que projecdes o aluno faz para o seu futuro envolvendo a proficiéncia
em uma lingua estrangeira. Para a fase acional, é sugerido incentivar a organizacao espacial
da sala de modo que cada aluno possa se identificar de algum modo com ela; e investigar
quais estratégias de aprendizagem e de motivagdo sdo usadas pelos alunos, apresentar novas
sugestdes a esse respeito para que seja ampliado seu leque de opgdes. E, para a fase pds-
acional, o autor sugere que haja atencdo no progresso alcangado, no esforco e na persisténcia
do aluno para que ele perceba o desenvolvimento da sua trajetéria de aprendizagem; e tam-
bém, que o professor oriente o aluno para que ele seja capaz de realizar autoavaliacéo, de-
monstrando formas de executa-la e ao mesmo tempo, conscientizando o aluno de sua impor-
tancia para que, posteriormente, procedimento semelhante possa ser autonomamente adotado
por ele.

Nesta proposta, ao elaborar determinadas estratégias motivacionais visando contemplar
fases motivacionais especificas do MPM, h4 a ideia de algo ordenado e estanque implicando
em estratégias td0 lineares e estaticas quanto o proprio MPM (DORNYEI, 2000). Assim,
guando analisamos seu quadro de estratégias para verificar possibilidades de nos servir delas
em nosso estudo, notamos as mesmas incompletudes que o autor notou em seu MPM. Entéo,
no percurso da nossa tese, exercitamos enxerga-las ajustadas ao entendimento da motivacao
enquanto um sistema complexo, para que pudessem nortear nosso objetivo de desenvolver
estratégias motivacionais voltadas as circunstancias do aconselhamento linguageiro. Expomos

nossas reflexdes acerca disso a seguir.

1.2.2.5 Reflexdes acerca de estratégias motivacionais na fase sociodinamica
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Tendo em vista as estratégias motivacionais orientadas pela fase processual dos estudos
da motivagdo, vislumbramos seu uso na fase sociodindmica. Para isso, inicialmente contamos
com a colaboracio de alguns membros da equipe de pesquisa a qual pertencemos®. Na dis-
cussao com eles, consideramos o que ja colocamos acerca da evolucdo do estudo da motivacao
voltada a aprendizagem de LA, e, no caso de serem mantidas as fases do processo motivacio-
nal do MPM, pensamos que as estratégias poderiam funcionar livres das fronteiras implica-
das por elas na proposta de Dornyei (2000; 2001). Assim, elas seriam usadas, inclusive, de
modo intercambiavel ao longo do processo motivacional. Com isso, aquelas voltadas para
gerar motivagdo na fase pré-acional poderiam ser continuadas na fase acional visando manter
a motivagdo também. Por exemplo, mesmo com o processo de estudo da lingua j& ativado, o
professor podera continuar suscitando discussdo em torno dos beneficios de saber uma LA. E,
ainda, estratégias motivacionais planejadas para enfocar o esfor¢o despendido e o progresso
da aprendizagem ndo necessariamente precisam ser requeridas apenas ao final de uma fase da
aprendizagem (fase pds-acional), podendo também receber atengdo na fase acional. Dessa
maneira, as estratégias motivacionais poderiam estar em fluxo dinamico durante todo o pro-
cesso motivacional na aprendizagem de uma LA e algumas estratégias poderiam ser operaci-

onais em diversas fases, como mostra a figura seguinte:

FIGURA 2 - Estratégias Motivacionais no MPM e na Visdo Sociodindmica

Classificagfo original (2001) Proposta atual
Pré-acional
Acional
Pés-acional CERXREXLXLXLKLLRKS
0006000000’0’0’0’0’ e

Fonte: Figura elaborada pelo professor Eder Cruz.

Além disso, pensamos em dispensa-las de um sistema classificatério, e, portanto,

operatorio fixo”, vendo-as como em um continuum no qual podem oscilar entre um ponto

% Professores pesquisadores Walkyria Magno de Silva, Eder Cruz e Cleuma Nascimeto durante o projeto de pes-
quisa da FALEM, “Processos de aconselhamento na aprendizagem de linguas, autonomia e motivacao na perspec-
tiva da complexidade, biénio 2015-2017".
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central, voltado a execucdo da acao escolhida e pontos periféricos, um deles pelo menos, vol-
tado a um plano de acéo e outro, a reflexdo sobre a acdo. A figura seguinte ilustra isso:

FIGURA 3 - Continuum em que incidem estratégias motivacionais na visdo sociodindmica

Propiciar um plano Propiciar a execucdo da Propiciar a reflexo
de acdo. acdo escolhida. sobre a acao

Fonte:Figura elaborada pelo professor Eder Cruz.

Nesta figura, mostramos que as estratégias motivacionais ndo sao isoladas em um ponto fixo
do continuum, ja que elas tém a propriedade de oscilar de acordo com o contexto e com as
maultiplas influéncias que interagem com o aluno, justamente, o que d& singularidade ao seu

processo motivacional e 0 que da espaco para movimentos ndo-lineares.

Outra reflexdo adveio de uma possivel relacéo entre o uso de estratégias motivacio-
nais e a concepcao de estruturas emergentes e planejadas (CAPRA; LUISI, 2015), presentes
em sistemas complexos e que, de alguma forma, orientariam nossa percepcao e a construcdo de
estratégias motivacionais. Quanto as primeiras, para Capra e Luisi (2015, p. 396), em um
mundo Vivo, elas “se formaram durante a evolugdo da vida e sobreviveram por meio da sele¢do
natural”, como estruturas que emergem sem planejamento na natureza. Segundo 0s mesmos
autores, as estruturas emergentes, “fornecem novidade, criatividade e flexibilidade. Elas sdo
adaptativas, capazes de mudar e de evoluir”, portanto imbuidas de imprevisibilidade. Ja as
do outro tipo envolvem planejamento enquanto “capacidade humana de formar imagens men-
tais”. Em organizagdes humanas, “as estruturas planejadas sdo as estruturas formais da
organizacio, como sio descritas nos seus documentos oficiais” (p. 396) que fornecem regras

e rotinas necessarias para o funcionamento efetivo da organizag&o.

Ainda conforme os mesmos autores, tanto as estruturas emergentes quanto as planeja-
das sdo necessarias em uma organizacao social, e, que € justamente a tensdo entre elas que
instiga a vitalidade e a criatividade. Capra e Luisi (2015) afirmam que a area do gerencia-
mento de empresa ja reconhece a interdependéncia entre essas duas estruturas e tem buscado
um equilibrio entre a criatividade da emergéncia e a estabilidade do planejamento. Porém, o
gue pensar a esse respeito diante das estratégias motivacionais que desenvolveriamos em

torno do aconselhamento linguageiro? No decorrer da nossa pesquisa, notamos como
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poderia se dar um relacionamento entre elas — algo que explicitamos na anélise dos nossos

achados no capitulo 3.

1.3 Aconselhamento linguageiro pelo prisma da complexidade

Muito embora a literatura sobre aconselhamento sob a abordagem da complexidade
ainda seja recente, temos como compreender este processo enquanto um sistema complexo por
meio de definigdes e principios que vém orientando a sua prética. 1sso se da tanto de modo geral
em estudos de aconselhamento, quanto de modo mais especifico, como, por exemplo, nas pes-
quisas coordenadas pela professora Walkyria Magno e Silva, as quais ja& mencionamos. Vamos

agora pontuar de que maneira isso vem acontecendo.

Em primeiro lugar, destacamos caracteristicas do aconselhamento linguageiro que ex-

pdem com certa clareza a sua natureza de sistema complexo:

E uma atividade dinamica, em constante mudanca. Dessa forma, € um processo e

ndo um produto, o que resulta em uma trajetéria com desenvolvimento para se explorar.

Esta sujeito a interacdes com diversas pessoas envolvidas com o processo de aprendi-
zagem de linguas adicionais, bem como com os diversos processos e fendmenos que acontecem
concomitantemente a ele. Em outras palavras, ele ndo acontece de forma isolada, é preciso

lidar com um aglomerado de fatores para que ele se desenvolva conforme o desejado.

Lida também com estratégias de aprendizagem sob as lentes da complexidade.
Nessa perspectiva, segundo Oxford (2016), Griffins e Incecay (2016, p. 35) elas tém o potencial
para serem flexiveis e dindmicas de modo a ajudar o aluno, “uma mistura complexa de carac-
teristicas individuais®®”, a favorecer seu desempeno em relacéo a diversos objetivos de apren-
dizagem advindos de situacGes variadas. Percebemos que aqui ha consonancia com o que colo-
camos a respeito da maneira de ver estratégias motivacionais sob a mesma abordagem, em um

arranjo bem diferente do que seja entendé-las por meio de categorias fixas e lineares.

E um processo ndo linear, cuja trajetoria nem sempre é progressiva. No lugar disso,
ela segue o que é natural em qualquer circunstancia de aprendizagem, sem garantias de qual
sera 0 seu desfecho. Entendemos que esta realidade estd contemplada quando, por exemplo,
Kato e Mynard (2016) afirmam que as possiveis transformagdes no aconselhamento ocorrem

na forma de espiral, pressupondo flexibilidade para caminhar em todas as direc¢des; e, que como

36 «[...] who are a complex mixture of individual characteristics [...]”
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um processo ndo-linear, as mudangas e transformagdes ocorridas sdo imprevisiveis. Muito em-
bora, as mesmas autoras também elaborem perspectivas para o seu desenvolvimento. Por exem-
plo, que, ao longo do aconselhamento, o conselheiro pode mudar o modo como o aluno vé o
ensino e a aprendizagem de uma LAd; que a relagdo com o aconselhado pode igualmente ser
afetada por transformacdes, sendo comum conselheiros e aconselhados, ao final do aconselha-
mento, se tornarem amigos e manterem contato, bem como o conselheiro se transformar em um
mentor ou em uma referéncia, acessivel ao ex-aconselhado, e que continua nutrindo o seu pro-
cesso de desenvolvimento. Além disso, como ja apresentamos na indroducdo deste trabalho,
para o encerramento do aconselhamento, elas esperam que o aluno seja capaz de realizar auto-
aconselhamento. Porém, a realidade aponta que é imprevisivel como isso se da e se de fato se

daré.

E possivel identificar padrdes de comportamento ao longo do seu desenvolvimento,
mesmo em constante movimento e mesmo que cada trajetoria de aconselhamento seja
Gnica. Por exemplo, os motivos que fazem um aluno buscar um conselheiro para ajuda-lo néo
tem grandes variacdes (KATO; MYNARD, 2016); e sdo também comuns 0s momentos em que
0 aconselhado se coloca passivo diante do seu processo de aprendizagem e tem pouca clareza
do que é estudar uma lingua estrangeira, inclusive do quanto é importante exercitar a sua auto-
nomia e saber lidar com a sua motivacao para aumentar suas chances de sucesso. Conforme ja
apresentamos anteriormente, identificar esses padrbes pode contribuir para lidar com eles, abre-
viando-os quando desfavorecerem a aprendizagem, visando propiciar novas atividades na tra-
jetoria de aconselhamento. Vemos entdo que um dos papeis do conselheiro é o de colaborar

para perturbar estes momentos de estabilidade dinamica.

A dimensao social considerada no aconselhamento também aninha complexidade,
ja que lhe confere a caracteristica de ser um sistema aberto e torna inseparaveis os diversos
contextos e 0s processos, fendmenos, agentes e elementos conectados a esta atividade. Assim,
ao mesmo tempo em que ha um dialogo de um para um, podemos conceber didlogo também
entre todas as partes ligadas ao aconselhamento. Estas interacGes afetam o modo como lidamos
com a autonomia e a motivacdo nesse processo, que por sua vez incluem olhares para outros
fendmenos, como por exemplo, para as emocdes na aprendizagem e o seu papel de propiciar
e constranger agdo voltada a aprendizagem de uma LAd (KATO, MYNARD, 2016; OX-
FORD, 2016; TASSINARI, 2016).

Na&o é possivel atribuir exclusivamente ao aconselhamento linguageiro os progres-

sos na aprendizagem de LAd. A ndo linearidade também afeta a avaliacdo desse processo.
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Reinders (2008) nos fez refletir sobre isso ao mencionar que o aconselhamento ndo acontece
em isolamento, pois, concomitantemente a ele, o aconselhado desenvolve outras agdes, partici-
pando de aulas, de oficinas e de outras atividades que também contribuem para o desenvolvi-

mento do aluno.

Em relagdo a autonomia, na introducao desse trabalho, ja mencionamos acerca da in-
terdependéncia desta com a dimensao social (NICOLAIDES, 2015), atrelando-a ao aconselha-
mento. Essa perspectiva, de interdependéncia, é um dos cernes da complexidade. Em se tra-
tando disso, Mariotti (2010, p. 22), afirma que, o desenvolvimento da autonomia do individuo
é diferente do desenvolvimento do individualismo, uma vez que o primeiro “ndo exclui a soli-
dariedade”, pelo contrario, reforga-a. Segundo o autor

todo ser humano é autbnomo, pois é autoprodutor: repde constantemente suas
células mortas, regenera-se de modo incessante. No entanto, para poder se au-
toproduzir e auto-organizar-se, ele precisa de aportes do meio ambiente: agua,

ar, alimentos e, evidentemente, dos outros seres vivos. Assim, se todo ser vivo
é autbnomo (autoprodutor, auto-organizador), é a0 mesmo tempo dependente.

Nessa concepcdo, a autonomia é dependente, como propde Morin (2001) e desta ideia emerge
a relacdo de individualidade e autonomia na complexidade: “a caracteristica, inerente a todo
individuo, de ter identidade e vida propria, sem, no entanto, se desligar da totalidade da qual
faz parte e da qual depende” (MARIOTTI, 2010, p.22).

Outra nocdo relevante acerca de autonomia em sistemas complexos considerada em
nosso estudo, diz respeito a sua dependéncia com o contexto e as possiveis implicacdes desta
relacdo. Quanto a essa questdo, Capra e Luisi (2015, p.383) também apoiam o entendimento de
que autonomia “ndo significa independéncia”, devido a continua interagdo com o ambiente,
mas frisam também que, “o ambiente ndo determina sua organizagdo” pois,

O ponto-chave é que o comportamento de um organismo vivo é constrangido,
mas ndo é determinado, por forcas externas. Os organismos Vivos sao auto-
organizadores, € isso significa que o seu comportamento ndo é imposto pelo
ambiente, mas é estabelecido pelo préprio sistema [...]. No nivel humano, ex-
perimentamos essa autodeterminagdo como a liberdade de agir de acordo com
nossas proprias escolhas e decisdes. Experimentar essas ltimas como ‘nos-
sas’ significa que elas sdo determinadas pela nossa natureza, incluindo nossas
experiencias passadas e nossa heranca genética. Na medida em que ndo esta-

mos limitados por relacbes humanas de poder, nosso comportamento é auto-
determindo e, portanto, livre (CAPRA; LUISI, 2015, p. 383).

A respeito desse ponto de vista, apenas ressaltamos que o comportamento de aconselhados e
conselheiros pode ser tanto constrangido ou favorecido por forcas externas e que reconhecemos

a ideia de que os seres humanos ndo sao apenas reativos a elas.
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Em pesquisas de Linguistica Aplicada, a autonomia na aprendizagem também esta
sendo estudada na perspectiva da complexidade. De modo geral, os estudiosos dessa area ex-
ploram-a sob esta abordagem ao focar sua dimensdo social, tal como vimos as ideias de
Dornyei e Ushioda (2011), na subsecdo 1.2.2.2, para lidar com a motivagdo dinamica e com-

plexa.

Para Murray (2014), essa é uma oportunidade para se repensar o aluno em contexto.
Por exemplo, ao incluir no aglomerado de elementos para lidar com a sua autonomia, as suas
identidades transportaveis (USHIODA, 2010; 2011). O autor também contempla a complexi-
dade chamando atencéo para a diversidade de comportamento autdnomo que emerge de ma-
neira imprevisivel na interacdo entre 0s participantes e os seus multiplos contextos, todos sis-
temas e partes de sistemas que se relacionam, estando sujeitos a mudancas, assim como também

acarretando mudancgas.

Vemos isto explicitado quando, Mercer (2013) e Tatzl (2016), ao tratarem da autonomia
sob o viés da complexidade, interligam a necessidade de fomentar a autonomia de aprendentes
de modo imbricado a necessidade de lidar com a autonomia do professor, para que este tenha
seguranca para buscar as habilidades necessarias e desenvolver as suas proprias pesquisas, teo-
rias e préaticas responsivas a particularidades de seus contextos de ensino. Ou ainda, sem men-
cionar a perspectiva da complexidade, mas lidando com ela implicitamente, Kato e Mynard
(2016) afirmam néo ser apenas o aconselhado estar sujeito a transformacdes.

Tatzl (2016) ainda explora o fato de que a autonomia na perspectiva da complexidade
é coconstruida por meio de relagcdes com os outros. Assim como Murray (2014), o autor cita
Ushioda (2010) para frisar a necessidade de se compreendé-la, considerando as interacdes entre
aprendentes reais e 0s espacgos nos quais eles aprendem linguas. Tatzl (2016) expande esse olhar
ao assumir que a autonomia pode ser exercitada ndo sé pelo que emerge da relacdo do apren-
dente com o contexto de uso de lingua, mas também com suas experiéncias advindas de todos
os tipos de relacdes. Este autor também nos deu apoio ao tratar da necessidade de adaptacéo
entre as relacfes tecidas e o comportamento autdbnomo que se deseja alcangar. Ele sugere
que, “os poderes de aprendentes autdnomos referem-se a sua capacidade de se adaptar a situa-
cOes e circunstancias de mudanca na aprendizagem sem perder de vista seus objetivos de apren-

dizagem™®’. Com isso,

37 “the strength so f autonomous learners are that they are able to adapt to changing learning situations and circun-
stances without losing sight of their learning goals”. “Highly autonomous learners will still actively seek out
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aprendentes altamente autbnomos ainda vao ativamente perseguir oportunida-
des de aprender, mesmo em situacdes adversas para tentar aumentar seu co-
nhecimento e habilidades e preencher seu potencial® (TATZL, 2016, p.41).

Para nds, este ponto de vista explicita para a aprendizagem de LAd o que dizem Capra e Luisi
(2015) acerca da influéncia de fatores externos em sistemas vivos. E, diante da diversidade de
interacdes e de circunstancias em estado de mudanca, vemos que o aconselhamento linguageiro

pode se prestar a ajudar aconselhados a terem consciéncia dessas influéncias, de modo que

ndo apenas reajam ao contexto e seus recursos, mas extraiam dele um signifi-
cado proprio do ambiente e interpretam a relevancia e a utilidade de ferramen-
tas e recursos a luz de suas préprias perspectivas®® (TATZL, 2016, p.43).

Esta proposta é complementada por Rabelo (2016, p.99) ao acrescentar, com base em achados
de sua pesquisa, mais um papel para conselheiros linguageiros, o de “conhecer bem o ambiente
asua volta, a fim de perceber os propiciamentos disponiveis. Além disso, é preciso ter em mente
que eles mesmos podem oferecer uma série de oportunidades de aprendizagem”.

Como o conjunto de caracteristicas do aconselhamento que apresentamos, abran-
gendo relacfes ndo lineares em constante movimento, comportamento imprevisivel, bem como

de estabilidade dindmica, vemo-lo enquanto um sistema complexo.

Em se tratando de estudos que lidam explicitamente com a perspectiva da complexidade
no aconselhamento linguageiro, estes tém explorado, por exemplo, estados atratores no acon-
selhamento, inclusive voltados a lidar com a motivacdo (MORHY, 2016; MATOS; MORHY,
2016; MAGNO E SILVA; MATOS; RABELO, 2015); processos de coadaptacdo nem sempre
favoraveis a aprendizagem pretendida e que, as vezes envolvem o comportamento do proprio
conselheiro linguageiro (MORHY, 2015); o efeito do aconselhamento linguageiro em trajeté-
rias de aprendizagem (CASTRO; MAGNO E SILVA, 2016); perturbacdes nas trajetdrias dos
préprios conselheiros (MAGNO E SILVA, 2016); e emergéncia do comportamento autbnomo
(BORGES; RABELO, 2016).

Ademais, lidar com esses aspectos de sistemas complexos no aconselhamento tem
transformado o discurso em uso, pois tanto o conselheiro quanto o aconselhado tém incorpo-

rado a linguagem da complexidade em seu didlogo. Um exemplo disso se da quando uma

learning opportunities even in adverse circumstances, thus attemping to increase their knowledge and skills and
fullfil Itheir potential”.

38 ¢...] highly autonomous learners will still actively seek out learning opportunities even in adverse circunstances,
thus attempting to increase their knowledge and skills and fullfil their potencial”.

39 “[...] do not just react to context and their resources but they make their own meaning out of the environment
and interpret the relevance and usefulness of tools and resources in the light of their own perspectives”.
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conselheira, para demonstrar o estado de estabilidade dindmica na trajetoria de um de seus
aconselhados, explica o que vem a ser uma bacia atratora, representando-a na forma de um
buraco repleto de fatores interligados, que podem estar contribuindo para eles adotarem um
determinado padrdo de comportamento que ndo tem contribuido para aproxima-los de seus ob-
jetivos. A partir dessa ocasido, um aconselhado menciona repetidamente que deseja sair desse
atrator, desse ‘buraco’ que estd limitando seus movimentos (MAGNO E SILVA; RABELO,
MATOQOS, 2015).

1.4 “Aconselhamento linguageiro complexo” e suas praticas

Baseando-nos na maneira que compreendemos o aconselhamento como componente de
um sistema complexo de aprendizagem, pensamos mais a respeito da sua pratica. Na medida
em gue avangamos nosso conhecimento de como ela se da em outras areas, fomos registrando
acOes que presumimos serem adaptaveis a esta abordagem. Nesta que é a Ultima secdo deste
capitulo, apresentamos quais foram as praticas que influenciaram de algum modo o aconselha-
mento que desenvolvemos durante esta pesquisa.

De acordo com Osorio (2013, p.15), a adogéo de preceitos do paradigma da complexidade
(como aqueles que ja mencionamos) oportuniza ao campo da Educacdo lidar com nog¢des de
sistema humano. Conhecer acerca disso também funcionou como fio condutor para ampliar a
percepcdo de como encaminhar nossas questdes de pesquisa.

Com origem na Psicologia Grupal, “sistema humano é todo aquele conjunto de pes-
soas capazes de se reconhecerem em sua singularidade, que exercem uma acao interativa
e se influenciam reciprocamente em busca de um objetivo compartilhado” (OSORIO,
2013, p.13). Nesta perspectiva, ele equivale a “microssistemas™, a “grupo” ou “equipe” ou
“qualquer conjunto de pessoas sempre e quando preencher os critérios que o definem” (OSO-
RIO, 2013, p. 13-14). Além disso, sua configuragdo “¢ ainda em funcdo do niimero de partici-
pantes, do tempo de convivéncia, do padrdo das interacfes e de objetivos em comum. Desse
modo “dez pessoas, apds alguns dias de intera¢do estimulada, poderdo se conhecer em suas
singularidades e, se tiverem um objetivo compartilhado, constituirdo um sistema humano”
(OSORIO, 2013, p. 14).

Nas instituigdes de ensino, “dos bancos escolares aos cursos de pos-graduagdo”, as

transformacdes provocadas pelo acolhimento da abordagem da complexidade “conduzem,

40 J4, “Macrossistemas”, segundo Osorio (2013, p. 14), seriam na¢des, multinacionais, organismos internacionais
e entidades politicas, religiosas, esportivas e outras similares “que, por seu gigantismo, precisam se subdividir em
setores operacionais para realizar seus propésitos”.
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necessariamente, a sua énfase no trabalho com grupos”, como “espago primordial das tare-
fas de ensino/aprendizagem” (OSORIO, 2013, p. 153). Com isso, adotar a percepcao de sistema
humano abre caminhos para enriquecé-lo por meio de um leque dindmico de possibilidades,
envolvendo trocas presenciais e virtuais entre as pessoas envolvidas. Entre as opc¢des a consi-
derar, encontra-se a elaboracdo de estratégias adaptaveis a contextos e a sua mudanca, voltando-
as ao desenvolvimento de competéncias para lidar com acontecimentos inesperados e com 0
imprevisivel — principio da incerteza, tdo caracteristico do paradigma da complexidade que néo

garante o0 sucesso em nenhum dos caminhos tomados.

Outro aspecto a levar em conta quando se foca em sistemas humanos, é o pressuposto
de que o ser humano é “gregario”, que “ele se inclina ou esta motivado para o aprendizado
do viver grupal. Logo cresce a importancia do professor como agente que explora isso na apren-
dizagem em sala (OSORIO, 2013, p.154). Nesse sentido, como na pedagogia moderna, perma-
nece o papel de um professor colaborar, ser mediador entre os alunos e os conhecimentos dis-
poniveis, incentivando a pratica de menos ensino, com o intuito de “pOr nossa marca ou sinal
em alguém” e mais educagdo, com o professor participando no processo de exteriorizagdo do
“conhecimento latente ou potencial do educando” (p. 154). Porém, enxerga-se a necessidade de

atrelar as seguintes caracteristicas a seu perfil:

- Ser “ativador dos processos interacionais que objetivam o preparo dos alunos para viver em

um mundo fortemente influenciado pela visdo do novo paradigma” (p. 154).

- Ser coordenador de grupos no exercicio cotidiano de suas atribuic@es, considerando que a
“capacitagdo para trabalhar em grupo ou equipe de qualquer natureza pressupoe a utilizagao do
proprio grupo como veiculo pedagogico” (p.155) compreendendo o trabalho em grupos como

espagcos para reflexao.

- Incentivar melhoras na qualidade de vida relacional, de modo que se aprenda a conviver e a
conduzir “nossos processos grupais de maneira que os esforgos individuais se suplementem em

busca de prosperidade, do entendimento e bem-estar coletivos™ (p.154).

- Compreender os espacos educacionais como local privilegiado para trabalhar a ‘pessoaliza-
¢do’ dos alunos enquanto seres humanos que sdo; e a vida escolar como “o primeiro grande
teste de capacitacdo do individuo para o que sera o cotidiano de sua existéncia: viver em grupo”
(p. 154).
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- Ver a escola como espaco para o desenvolvimento de interacgdes satisfatorias entre todos
0s componentes do sistema educacional, como docentes, discentes, familiares, entre outros
agentes. Estar disponivel para conversar e para aprender como se faz para “mudar jun-

tos”;para seus participantes sairem “transformados”,“tanto uns como outros tendo experimen-

tado o enriquecimento com a troca de pontos de vista” (p. 155).

- Ver as relagdes interpessoais desenvolvidas na escola como meio de perceber e de explorar
a diversidade humana e a “convivéncia de individuos provenientes de distintas ‘culturas’ fami-
liares”, pressupondo que seja crucial aprender a lidar com as diferencas de modo a exercitar a

tolerancia, a solidariedade e a cumplicidade amiga (p. 154).

As contribuicdes de Osorio (2013) voltadas a sistemas humanos iluminaram nosso es-
tudo no sentido de ver o aconselhamento linguageiro enquanto um subsistema humano,
com potencial para valorizar o perfil gregario dos envolvidos e a harmonia na convivéncia de
uns com o0s outros, como veremos mais adiante. Entendemos também, que essa possibilidade
existe mediante a disponibilidade para conversar, para conhecer o outro, para se conhecer, bem
como para descobrir como as interagdes interpessoais podem favorecer, no caso deste estudo,
a motivacdo voltada a aprendizagem de uma LA.

A compreensdo do que sejam sistemas humanos também nos levou a ver o aconselha-
mento liguageiro que praticamos por meio de outras configuragcdes da realidade social. Tal
como, a de uma rede social (que mencionamos anteriormente em 1.1.2), uma rede viva e tam-

bém uma organizacdo humana.

Semelhante a uma teia ou rede, uma rede social aninha redes dentro de redes, com nodos
e ligagdes que ndo sdo apenas bioquimicos, pois envolvem, por exemplo, “linguagem simbo-
lica, restri¢des culturais, relacdes de poder e assim por diante”; e por meio da intera¢do entre
seus componentes, ha comunicacdo em fluxo e mudanca constantes (CAPRA; LUISI, 2015, p.
378). Dentre os seus frutos, redes sociais geram estruturas materiais como edificios e estra-
das que se tornam “componentes estruturais da rede; e elas também produzem bens materiais e
artefatos que sdo trocados entre os nodos da rede” (p. 382). Essas estruturas sdo criadas com
algum proposito, de acordo com algum planejamento, e incorporam algum significado”
que s6 podem ser entendidos contextualmente, envolvendo uma “multiddo de caracteristicas
interrelcionadas que sdo essenciais para a compreensao da realidade social” (p. 382). Quanto
a associagdo do aconselhamento a redes vivas, nos servimos de uma explicacdo de Borgatti

(2009, p.VII): redes vivas sdao dinamicas “em razdo da mudanca de comportamento de seus
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elementos, entradas e saida destes e alteracdes tanto das conexdes entre elementos quanto da
natureza das interagdes entre os elementos conectados” (BORGATTI, 2009, p. VII). Para nos,

praticar “aconselhamento complexo” envolve considerar esta dindmica.

Enquanto um sistema social vivo, uma rede social pode ser vista como uma organiza-
¢do humana autogeradora de comunicacdo. De acordo com Capra e Luisi (2015), nestes ter-
mos, ela é organizada em rede contendo redes menores dentro de suas fronteiras, identificadas
pelos tedricos organizacionais, como redes sociais informais existentes dentro de cada or-
ganizagao. Para 0s mesmos autores, as redes sociais informais “surgem de varias aliangas e
amizades, canais informais de comunicagao e outras teias de relacionamento que crescem con-
tinuamente, mudam e se adaptam a novas situacdes” (p. 392). Assim, elas sédo conhecidas como
comunidades de prética que “invariavelmente surgem e se desenvolvem no &mbito das estru-
turas formais de organizacdo humana, sendo que “dentro de cada organizagdo, ha um aglome-

rado de comunidades de praticas interconectadas” (p. 392).

Para Wenger (2010), a concepcdo de comunidade de pratica, com origens no estudo
da natureza social da aprendizagem humana, é suscetivel a percepcao sistémica ao ser apreen-
dida como um sistema social complexo que, além de ser constituido, como mencionamos acima,
por varias comunidades de pratica interligadas umas as outras, gera estruturas emergentes e
relacionamentos auto-organizadores. As comunidades de préatica também sdo conhecidas
por outras denominacdes como grupos tematicos e redes de aprendizagem (WENGER;
TRAYNER, 2015). Enquanto parte integrante da nossa vida cotidiana, elas encontram-se pre-
sentes em nosso trabalho, nas escolas, assim como estdo relacionadas a nossas obrigacdes e
prazeres fora desses ambientes, envolvendo “grupos de pessoas que compartilham uma questao
ou uma paixao por algo que elas fazem e podem aprender como fazé-la melhor enquanto inte-
ragem regularmente *” (WENGER; TRAYNER, 2015, p. 1).

Comunidades de pratica apresentam-se em formatos variados definidos pelo engaja-
mento com a pratica e pela aprendizagem informal as quais fomentam. Sua organizagdo trans-
cende estruturas formais mais ébvias como, por exemplo, uma sala de aula, podendo ser tam-
bém descritas por outras caracteristicas além de redes sociais informais (CAPRA; LUISI,
2015). Segundo Wenger e Trayner (2015), entre suas diversas formas de organizacao, elas po-

dem ser pequenas; grandes; locais; globais; com um grupo principal; com muitos membros

41 <...] Communities of pratice are groups of people who share a concern or a passion for something they do and
learn how to do it better as they interact regularly.
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periféricos; com ou sem um nome especifico e uma estrutura formal; com encontros presenci-
ais; com encontros virtuais; formalmente reconhecidas; patrocinadas; ou, completamente infor-
mais e até invisiveis de modo que um individuo pode ser participante de uma delas ou de varias

delas, sem o perceber.

Ainda de acordo com estes autores, mesmo assumindo diferentes formatos, comunida-
des de prética sdo constituidas e cultivadas pela combinacdo de trés elementos: os membros
que se comprometem com um dominio e competéncia em comum assim distinguindo-se de
outros grupos, “sem que haja necessariamente o reconhecimento de ‘exceléncia’ fora de sua
comunidade?; uma comunidade que abarca o interesse por esse dominio levando seus mem-
bros a se “engajar em atividades e discussfes conjuntas, a ajudar uns aos outros e a compartilhar
informagbes”™?; e a pratica do dominio do interesse em comum, levando os praticantes a
“desenvolverem um repertorio de recursos compartilhados: experiencias, historias, ferramen-
tas, maneiras de lidar com problemas recorrentes”** (WENGER; TRAYNER, 2015, p.2). Para
Wenger (2010), ver comunidades de pratica sob este ponto de vista, € um dos caminhos
para se compreender a aprendizagem em sua dimenséao social, 0 que para nds coaduna-se
com o que mencionamos da proposta de Vygotsky. Nessa perspectiva, € parte de um quadro
conceitual maior,

é uma perspectiva que situa a aprendizagem nao na mente, nem fora dela, mas
na relagdo entre a pessoa e 0 mundo, 0 que para 0s seres humanos é uma pes-

soa social em um mundo social. Nessa relagédo de participacéo, o social e 0
individual constituem uns aos outros™*® (WENGER, 2010, p.1).

Voltando a descricdo de comunidades de pratica como redes sociais informais que se
desenvolvem no ambito de estruturas formais de organizagdes humanas (CAPRA; LUISI,

2015), podemos considerar que

guanto mais as pessoas estiverem envolvidas nessas redes informais, e
guanto mais desenvolvidas e sofisticadas forem essas redes, mais a orga-
nizacdo seré capaz de aprender, de responder de maneira criativa as no-
vas circunstancias inesperadas, de mudar e de evoluir. Em outras palavras,
a vitalidade da organizag&o reside nas suas comunidades de pratica (CAPRA,;
LUISI, 2015, p. 392)

42 ¢[...] not necessarily something recognized as ‘expertise’ outside the community”
43 ¢[...] engage in joint activitiesanddiscussions, help eachother, andshareinformation [...]”.
4 <[...] develop a shared repertoire of resources: experiences, stories, tools, ways of addressing recurring problems

[..].
4 “It is a perspective that locates learning, not in the head or outside it, but in the relationship between the person
and the world, which the human being is a social person in a social world. In this relation of participation, the

social and the individual constitute each other”.
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Dessa maneira, continuam Capra e Luisi (2015), a dindmica da vitalidade de uma orga-
nizacdo humana gera constante novidade. J& o evento que desencadeia 0 seu processo de emer-
géncia, colocam os autores, é imprevisivel, podendo ser um simples comentario que possa ser
significativo para certos membros da comunidade de pratica. Por serem significativos a essas
pessoas, “ ‘elas optam’ ” por ser perturbadas e fazem a informacao circular rapidamente ao
longo das redes da organizagdo” (CAPRA; LUISI, p. 395). Assim,

a medida que a informacdo circula por meio de varios ciclos de feedback, ela
pode ser amplificada e expandida, até mesmo em tal medida que a organizagao
ndo consiga mais absorve-la em seu estado atual. Quando isso acontece, um
ponto de instabilidade € atingido. O sistema ndo pode integrar a nova infor-
macdo em sua ordem existente; ele é forcado a abandonar algumas das suas
estruturas, comportamentos ou crencas. O resultado € um estado de caos, con-
fusdo, incerteza e dlvida; e desse estado cadtico, emerge uma nova forma de
ordem, organizada em torno de um novo significado. A nova ordem ndo foi
planejada por qualquer individuo, mas emergiu como resultado da criativi-
dade coletiva da organizagéo (p. 395).

Para nos, foi relevante considerar esta explicacéo, pois ela voltou a nos chamar atengéo sobre a
identificacdo de estruturas planejadas e estruturas emergentes e a sua possivel relagdo com

0 nosso objetivo de lidar com estratégias motivacionais.

Fechamos esta que vem a ser a Ultima se¢do do nosso capitulo tedrico, reconstruindo
brevemente o caminho que seguimos até aqui. Nas primeiras se¢des, para entender de sistemas
complexos, optamos por mostrar aspectos da evolucdo da trajetéria de estudos cientificos e
possiveis contrastes entre o paradigma tradicional e aguele que ainda se estabelece, o da com-
plexidade. Nesta jornada, tentamos deixar claro que, muito embora nosso foco seja olhar o ob-
jeto que estudamos como um sistema complexo, nossa visdo é de complementariedade. Nela,
ndo vemos um paradigma substituindo o outro e sim, convivendo com o outro, e, aprendendo

um com o outro.

Nesses passos que demos, procuramos também ressaltar interligacdes do paradigma da
complexidade com os campos da Educacdo e da Linguistica, estendendo-as a area da Linguis-
tica Aplicada e as nossas questfes do ensino e da aprendizagem de LAds. Com isso em mente,
situamos o estudo da motivacdo em sua fase sociodindmica, bem como refletimos acerca de
estratégias motivacionais. Por fim, apresentamos uma versdao do aconselhamento linguageiro
sob o olhar da complexidade, bem como expomos algumas agdes que possivelmente inspiraram
0 aconselhamento que realizamos durante esta pesquisa. Dessa maneira, entrelacamos ideias
das quais lancamos mao para responder as nossas questfes de pesquisa. No proximo capitulo,

apresentamos a metodologia utilizada para nossa investigacao.



92



CAPITULO 2
QUADRO METODOLOGICO

Conforme anunciamos na introducdo deste estudo, nossos objetivos visam avancar na
compreensdo de como lidar com a motivagdo no aconselhamento linguageiro, sob a Gtica de
sistemas complexos. Para tanto, procuramos responder:

- Como se manifestam os cuidados com o processo motivacional no aconselhamento lingua-
geiro?

- Como se da o emprego de estratégias motivacionais?

- Em relacdo a pratica dessas acOes, quais padrdes de comportamento e transformacgdes sao
percebidos?

Em nosso aporte tedrico, no capitulo 1, colocamos a adogéo de principios de sistemas com-
plexos como um caminho para lidar com essas questdes. Nele, vimos a motivacgdo, o aconse-
Ihamento linguageiro e estratégias motivacionais como fendmenos interligados e em atividade,
analisados de acordo com caracteristicas de sistemas complexos, como a conectividade, a dina-
micidade, a ndo linearidade, a imprevisibilidade, bem como a coadaptacao entre os agentes que
compdem o sistema que investigamos. Com esse quadro em mente, partimos para escolhas me-
todoldgicas que viabilizassem respostas sobre o processo da motivacdo e da implementacéo de
estratégias motivacionais, bem como sobre os seus produtos. Expomos a seguir quais foram
elas. No decorrer dessa exposi¢do, apresentamos justificativas para adota-las, bem como o con-

texto, os instrumentos, os procedimentos de coleta e de analise dos dados que coletamos.

2.1 Modelos e justificativas

Adotamos a pesquisa qualitativa longitudinal de cunho empirico, descritivo e interpretativo,
envolvendo constituicdo e analise de dados pertinentes a realidade que observamos e a busca
por bases tedricas para interpreta-los e pautar nossas intervencoes.

Segundo Ushioda (2002), Dornyei e Ushioda (2011), o modelo qualitativo é adequado para
explorar e iluminar a complexidade de seres humanos com seus maltiplos papeis e identidades,
permitindo o conhecimento de aspectos da motivagéo e da sua articulagdo com fatores contex-
tuais, as vezes tao sutis que sdo perdidos na abordagem quantitativa.Yin (2016) também da
suporte a nossa escolha ao afirmar que por meio da pesquisa qualitativa, representamos opinides
e perspectivas dos participantes de um estudo de acordo com a realidade de suas vidas; abran-

gemos condigdes contextuais em que as pessoas vivem; contribuimos com revelagGes sobre
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conceitos existentes ou emergentes que podem ajudar a explicar o comportamento social hu-
mano; e langamos mé&o de mdaltiplas fontes de evidéncias para lidar com esses achados, dadas
“a complexidade do ambiente ¢ a diversidade de seus participantes” (YIN, 2016, p. 8). Pensa-
mOoS que esses pontos de vista convergem com nossos propositos, uma vez que exploram a
complexidade que nos interessa, dando vez ao multiplo, ao diverso, ao que existe e ao que
emerge na relagdo entre individuo e seus contextos, 0 que por sua vez, nos leva a investigar a
motivacao nesta relacgéo.

Enquanto método de pesquisa qualitativa, langamos méo de principios da Pesquisa-acdo
(Método 1) e do Estudo de Caso (Método 2), ambos interligados a um unico ndcleo de estudo,
para responder a um mesmo conjunto de perguntas de pesquisa. Dessa forma, nos alinhamos
com Patton (2006) e Yin (2006), assumindo métodos articulados, para abordar os questiona-
mentos que temos em mente. Manson (2002) e Larsen-Freeman e Cameron (2008) também
contribuiram para esta nossa escolha. A primeira autora sugere que, dentre outros motivos, a
integracdao de métodos pode favorecer a exploracéo de diferentes partes de um mesmo processo
ou fendmeno, buscando a interligacdo entre niveis de conhecimento e explicacdo por meio da
analise de dados gerados. J& Larsen-Freeman e Cameron (2008, p. 251) afirmam que essa al-
ternativa representa uma tendéncia crescente em pesquisas sociais, e que, para estudos de sis-
temas complexos, a possibilidade de combinacéo e de adaptacdo de métodos tem sido requisi-
tada como “uma solugdo pragmatica as demandas de uma perspectiva teérica que busca com-
preender a dinAmica da mudanga em sistemas complexos”“®. Em seguida apontamos quais prin-

cipios da Pesquisa-acdo e do Estudo de Caso nos servimos e como pensamos a sua articulacgéo.

2.1.1 Pesquisa-acdo

A Pesquisa-a¢do, de acordo com Thiollent (2011, p. 8), “pode ser concebida como mé-
todo, isto quer dizer, um caminho ou um conjunto de procedimentos para interligar conheci-
mento e agdo, ou extrair da agdo novos conhecimentos”. Para nés, ela foi concebida como opor-
tunidade de gerar dados para perceber a motivacdo dindmica e complexa no aconselhamento
linguageiro e para responder a questdes sobre 0 uso de estratégias motivacionais e seus efeitos

ao longo das trajetorias de aconselhamento que acompanhamos. Com essas intencdes, cabe na

46 «...] a pragmatic solution to the demands of a theoretical perspective that seeks to understand the dynamics of
change in complex system”.
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defini¢do acima, mudar o multiplo “ou”, por “e”, quanto aos beneficios que pretendemos al-
cangar com essa estratégia de investigagao.

Sé&o principios da Pesquisa-acdo “desenvolver o conhecimento ¢ a compreensdo como
parte da pratica” (ENGEL, 2000, p.182) e realizar “interven¢ao em pequena escala no mundo
real e um exame muito de perto dos efeitos dessa intervengdao” (MOREIRA; CALEFFE 2008,
p.89), agregando “varios métodos ou técnicas de pesquisa social, com os quais se estabelece
uma estrutura coletiva, participativa e ativa em nivel da captacdo de informacao” (THIOL-
LENT, 2011, p. 32). O mesmo autor caracteriza essa modalidade de pesquisa como um dialogo
e ndo um monologo, como meio de identificaco e resolucdo de problemas coletivos, com trans-
formag0es advindas do aumento do conhecimento e da tomada de consciéncia no plano do agir,
sendo que seus conceitos e resultados sdo construces complexas, “relacionadas com as visdes
dos atores*’, o todo mutavel no decorrer da agio” (THIOLLENT, 2011, p.10).

Esta perspectiva esta presente em um argumento de Larsen-Freeman e Cameron (2008)
que também nos levou a Pesquisa-acdo. Conforme as autoras, ela propicia a geracéo de conhe-
cimento cientifico advindo de situa¢es em seus contextos, nos quais os fendbmenos sao obser-
vados e interpretados considerando-se o dinamismo de sistemas. Além disso, ao ocorrer no
ambiente de sistemas e ao investigar sua resposta a uma perturbacdo, esse tipo de pesquisa
contribui para aprofundar a compreenséo da dindmica desse sistema, revelando, principalmente,
as possibilidades de comportamento, no lugar da previsibilidade.

Quanto ao repertorio de procedimentos cabiveis em um estudo orientado de acordo com
0s principios da Pesquisa-acdo, em geral, hd o desenvolvimento de ciclos de pesquisas com
momentos de a¢Bes diagnosticas e de acles terapéuticas que se complementam (MOREIRA;
CALEFFE, 2008). De acordo com Tripp (2005), cada ciclo da Pesquisa-acdo é fomentado pela
colaboracédo dos participantes e envolve o diagnostico de situacGes-problema, a pesquisa para
encontrar os meios para elucida-las, o desenvolvimento de um plano de acao para soluciona-las
atuando sobre elas, a implementacao desse plano, 0 monitoramento dos efeitos das intervencdes
e a avaliacdo de sua eficéacia para verificar a necessidade, ou ndo, de novas intervencdes. Per-
ruzo (2003) ressalta que, a cada ciclo de pesquisa, é esperada a devolucdo dos resultados aos
participantes envolvidos. Segundo a autora, isso representa uma forma das pessoas envolvidas
perceberem que esses achados estardo ao seu dispor e poderdo subsidiar o autoconhecimento

do grupo. Além disso, e desejada a divulgacdo externa dos resultados para ampliar a circulagédo

47 Ao longo do nosso trabalho, os atores mencionados por Thiollent (2011), serdo mencionados como agentes,
termo adotado pela abordagem da complexidade (LARSEN-FREEMAN; CAMERON, 2008).
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de ideias e 0 avanco do debate acerca das questdes abordadas, fomentando a aprendizagem do
saber fazer e a aquisi¢do de novas habilidades.

Essas orientacfes contribuiram para o planejamento da nossa pesquisa, no sentido de
nos levar a refletir sobre como implementa-la em consonancia com as caracteristicas de siste-
mas complexos. Por exemplo, como delinear ciclos de estudo diante do dinamismo e n&o line-
aridade dos fendmenos que investigamos? Para tanto, encontramos apoio em Thiollent (2011,
p.23) ao defender que “a configuracao da Pesquisa-acdo depende dos seus objetivos e do con-
texto no qual ¢ aplicada” e que seu planejamento é flexivel, sem fases rigidamente ordenadas.

Para o autor, na Pesquisa-acdo, pode-se pensar em um ponto de partida e em um ponto
de chegada. Entre eles ha um “vaivém de preocupacdes a serem adaptadas em funcgéo das cir-
cunstancias e da dinamica interna do grupo de pesquisadores no seu relacionamento com a
situacgdo investigada” (THIOLLENT, 2011, p.55). Isto se coaduna com a pesquisa em comple-
xidade. Enquanto sabemos que o sistema continua se movendo e mudando no decorrer da pes-
quisa, 0 ponto de partida é representado pelo momento em que comegamos a estuda-lo e um
dos possiveis pontos de chegada é quando paramos de fazé-lo, embora o sistema nao se esgote
ai.

Ainda sobre pontos de partida e de chegada, outro posicionamento que consideramos
foi que um possivel ponto inicial seja a fase exploratdria, caracterizada por uma rotina que se
assemelha aquela sugerida pelos autores Moreira, Caleffe (2008), Tripp (2005) e Perruzo (2003)
guando descrevem ciclos da Pesquisa-acdo. Porém, para Thiollent (2011), este momento repre-
senta apenas o inicio do processo de diagnostico e do enquadramento da situacdo problema em
um marco teorico para nortear estratégias de acdo. Quando se parte para a acdo, essa rotina €
entremeada pela reflex&o constante acerca das transformagdes no sistema, sendo que “o estudo
se desenrola paralelamente ao acompanhamento da acéo e dela depende a manutencdo do inte-
resse dos participantes” (THIOLLENT, 2011, p.61). Para este autor, outro possivel ponto de
chegada, ¢é a possibilidade de divulgacéo externa, consensual entre os autores consultados, e
que Thiollent (2011, p.81) valoriza pela “ ‘visdo de conjunto’[...] um efeito de sintese de todas
as informagodes parciais coletadas e um efeito de convicgdo entre os participantes”. Segundo
ele, o conhecimento dos resultados da pesquisa, “podera gerar reagdes e contribuir para a dina-
mica da tomada de consciéncia e, eventualmente, sugerir o inicio de mais um ciclo de acéo e
de investiga¢ao”.

Para nossa pesquisa, foi primordial contar com a adaptabilidade ao contexto conferida
a Pesquisa-acdo por Thiollent (2011). Com isso, vimos meios de desenvolver diagndstico, in-

tervencdo e retorno, sem engessa-los em etapas ou ciclos distintos e sem impedi-los de se
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sobreporem parcialmente, quando foi o caso. Vimos também possibilidades de assumir um de-
senho para a trajetdria da nossa pesquisa, sem recorrer aos circulos e espirais, sugeridos para
quem faz estudo desta natureza. Da mesma forma que nos interessou a flexibilidade sugerida
pelo autor, foi importante conhecer seu pensamento acerca do que vem a ser imprescindivel a
Pesquisa-acdo: o perfil dos participantes da investigacgéo.

Em relacdo a essa questdo, Thiollent (2011, p. 22) sugere que, para favorecer a Pesquisa-
acdo, ¢ esperado que pesquisador e pessoas participantes sejam atores desempenhando “um
papel ativo na propria realidade dos fatos observados”, tendo ampla e explicita interacdo na
situacdo investigada, com voz e vez, sabendo o que dizer, o que perguntar e o que fazer. 1sso
implica em disponibilidade para negociacao, para interferir no que esta sendo observado, mudar
alguns aspectos da situacdo pelas acdes que decidem empreender, avaliar essas acOes e verificar
0s obstaculos encontrados no caminho, enriquecendo a informagdo com essa captacao e resti-
tuindo-a como parte do conhecimento. Desta interacdo, resulta “a ordem de prioridades dos
problemas a serem pesquisados e das solugdes a serem encaminhadas sob forma de agéo con-
creta” (THIOLLENT, 2011, p. 22). Mesmo colocando os participantes em iguais condi¢des de
acdo, o autor defende que o papel do pesquisador “¢ modesto: apenas acompanhar, estimular,
catalisar certos aspectos da mudancga decidida pelos grupos interessados” e que também, sob
este prisma, “deve-se abandonar a ideia de mudar os comportamentos dos outros. S&o os pro-
prios atores que podem decidir se querem ou ndo mudar” (THIOLLENT, 2011, p. 126).

Essas ponderacdes acerca da qualidade da participacdo mereceram atencdo, porque ao
final do Método 1, sob os principios da Pesquisa-acdo, embora, na fase inicial, aconselhamos
trés estudantes, apenas uma delas apresentou perfil de participacdo que se coaduna com o pen-
samento de Thiollent (2011). Isso se evidenciou no seu comprometimento em manter didlogo
conosco, investindo no trabalho de parceria para a aprendizagem de LAd e contribuindo para
responder aos questionamentos do nosso estudo. 1sso, por sua vez, ampliou nossas oportunida-
des para atuar no seu processo motivacional em desenvolvimento no aconselhamento lingua-
geiro, alvo deste estudo.

Ressaltamos que esse conjunto de observacdes que colocamos foram determinantes para
delinear os préximos passos da investigacdo, uma vez que, a partir delas, tomamos a deciséo de
focar nos dados gerados pela participacao desta aconselhada e, quando fosse o caso, mencionar
possiveis influéncias advindas da sua relagdo com agentes que eventualmente participaram do
grupo. Com isso, continuamos nosso estudo por meio da adogdo do Método 2, sob principios
do Estudo de Caso, explorando um caso Unico. A proxima subsecdo enfoca este método de

pesquisa. Antes disso, trazemos um ultimo ponto sobre a escolha da Pesquisa-acéo, o qual ficou
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claro para nés ap6s melhor conhecer suas caracteristicas. Tal ponto diz respeito aos vinculos
que conseguimos estabelecer entre este método de pesquisa e 0 que ja mencionamos acerca do
aconselhamento linguageiro, bem como das pesquisas coordenadas pela Professora Doutora
Walkyria Magno e Silva que abrangem esta atividade.

O primeiro vinculo advém da percepcdo de que independentemente de ser um dos re-
Cursos que usamos para conduzir nossa investigagdo, vimos que a propria atividade de aconse-
Ihamento € realizada como uma Pesquisa-acdo na qual participam o conselheiro e seus aconse-
Ihados que diagnosticam problemas relacionados a aprendizagem de uma LAd, depois explo-
ram como lidar com eles conciliando estudo, reflexdo e acdo constantes. J& o segundo, advém
do ato de compartilhar o que acontece no aconselhamento como parte de uma Pesquisa-a¢do
mais ampla na qual conselheiros linguageiros tomam conhecimento das atividades uns dos ou-
tros e estudam juntos como melhorar sua pratica, conforme se tem feito nos encontros dos gru-
pos de pesquisa que mencionamos anteriormente. Assim, concluimos esta subsecdo afirmando
que ndo s6 escolhemos a Pesquisa-agdo, como ela também ja ‘se fez escolhida’ estando atrelada

ao aconselhamento que praticamos.

2.1.2 Estudo de Caso

Na compreensédo de Yin (2016, p.18; 44), a pesquisa de Estudo de Caso “é¢ um estudo
empirico que investiga um tema contemporaneo ‘o caso’ e o seu contexto do mundo real, espe-
cialmente quando os limites entre fendmeno e o contexto ndo forem “claramente evidentes”.
Sendo multiplo ou Unico, ele retém uma perspectiva holistica da realidade por meio de analises
e reflexdes presentes durante os varios estagios da pesquisa e € uma oportunidade “para lancar
luz empirica sobre conceitos ou principios tedricos”. De acordo com Martins (2008, p. 10),
como estratégia de pesquisa, esta aberto ao uso de varias fontes de evidéncia para apreender a
totalidade de uma situacéo, identificando e analisando a multiplicidade de dimensdes que en-

volvem o caso, descrevendo, discutindo e analisando a sua complexidade.

Por meio destas explicages, vemos como principios desta modalidade de pesquisa a
interligacdo entre fendmeno e contexto, bem como a valorizagéo da sua natureza holistica. Para
contempla-los, segundo os dois autores, sdo requeridas flexibilidade e adaptabilidade em rela-
¢do a coordenacéo do repertdrio de acdes para 0 seu desenvolvimento. Para nds, assumir tais

atributos em nada destoa das nossas outras escolhas, principalmente porque em todas elas
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permeia o principio de que o contexto é inseparavel do individuo, perspectiva imprescindivel
ao estudo da motivacdo dindmica e complexa.

A fim de justificar a articulacdo com a Pesquisa-acdo para realizar um so estudo, nos
inspiramos também em Wallace (2000) e em Martins (2008, p.49). O primeiro sugere que 0
Estudo de Caso pode ser uma maneira de abordar a Pesquisa-acéo, contribuindo, dentre outros
objetivos, para refletir retrospectivamente sobre a trajetdria de agéo registrada quase em tempo
real na Pesquisa-acdo, observando a dinamica dos fendmenos estudados, bem como ilustrando
0 entrosamento entre teoria e pratica. O segundo autor, confirma a possibilidade de articulagéo,
propondo a Pesquisa-acdo como uma estratégia para coletar dados, que se adequa aos proposi-
tos de um Estudo de Caso. O autor ressalta que na Pesquisa-acao, os atores do Estudo de Caso
“deixam de ser simplesmente objeto de observagdo, de explicacdo ou de interpretagdo. Eles
tornam-se sujeitos e parte integrante da pesquisa, de sua concepcao, de seu desenvolvimento,
de seus resultados e de sua redagdo”. Vemos que isso coube para nos, uma vez que a fung¢ao do
Método 2 foi se servir dos dados gerados pelo Método 1 para reconstruir a trajetéria motivaci-
onal no aconselhamento, contribuindo para responder as perguntas de pesquisa no que tange as
reflexdes posteriores a acdo, focadas no conjunto de informacGes, tanto para tratar das questdes
referentes a trajetdria da motivacdo, como aqueles acerca da evolugdo das estratégias motiva-
cionais.

Partindo deste quadro, apresentamos a figura 4, para melhor esclarecer a articulacéo que

propomos:

FIGURA 4 - Combinacdo de métodos de pesquisa

Estudo Qualitativo

T

Pesquisa-acao —) Estudo de Caso
Método 1 Método 2
Acompanhamento do processo Reconstrucdo do processo e analise de
em acao resultados

Fonte: Figura elaborada pela autora dessa tese com base em Yin (2006)

Assim posto, elencamos como principais caracteristicas desse esquema de articulagéo:
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- Ambos os métodos servem o0s propositos da pesquisa e se coadunam com as perguntas e ob-

jetivos que elaboramos para realizar nosso estudo.

- Por meio da Pesquisa-acéo, iniciada sob um quadro teorico pré-definido, dados séo constitui-
dos para a compreensdo da trajetoria da motivacdo, das estratégias planejadas e implementadas
para protegé-la bem como para o exame de seus efeitos.

- Servindo-nos do mesmo quadro tedrico da Pesquisa-acao e dos dados gerados por ela, inicia-
mos um Estudo de Caso Unico, justificado por meio de circunstancias também advindas do
desenvolvimento da Pesquisa-acao e, portanto, nela aninhado.

- No Estudo de Caso, analisamos a trajetoria sob investigacdo, reconstruindo-a a luz do aporte
tedrico que selecionamos de modo a somar esforcos para responder as perguntas de pesquisa

que lancamos.

2.2 Contexto

Apresentamos a seguir o ambiente e as participantes do nosso estudo.

2.2.1 Local e duracdo da pesquisa

Nosso estudo ocorreu majoritariamente em ambientes ligados a FALEM no ILC da
UFPA. Foram realizados encontros de aconselhamento em locais como salas de aula, laborato-
rio de informaética, espaco no centro de autoacesso, sala dos professores e area arborizada na
entrada do ILC. Além desses, houve outros lugares, como a praca de um centro comercial e 0
teatro de uma escola de inglés na cidade, nos quais ocorreram atividades significativas propici-
adas por interesses e relac6es emersos no aconselhamento e que, portanto, fazem parte do nosso
estudo.

O aconselhamento linguageiro que oferecemos é um servi¢co ofertado pelo centro de
autoacesso da FALEM, denominado de Base de Apoio a Aprendizagem Autdnoma (BA3). Ape-
sar deste espago se encontrar equipado com instrumentos para gravar as sessdes em que acon-
selhamos e ter computadores para auxiliar atividades de aconselhamento, o seu uso nao é obri-
gatorio. E, uma vez que esta pesquisa foi realizada sob a perspectiva da complexidade, podemos
dizer que a escolha do local para o aconselhamento foi ao sabor de circunstancias, tais como, a

falta de luz no ILC, a superlotacdo na BAS3, a presenca de convidados no aconselhamento, a
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indisponibilidade de uso do espaco do ILC devido a ocupagdo por alunos, a participacdo nas
aulas dos Cursos Livres de Linguas Estrangeiras (CLLE) / lingua inglesa ofertadas pela FA-
LEM, entre outros fatores que justificaram a itinerancia dos encontros.

Assim como a escolha do local para o aconselhamento foi flexivel, 0 mesmo aconteceu
com o agendamento das sessOes e a sua duracdo, sempre negociados mediante a disponibilidade
dos participantes. A maioria dos encontros ocorreu pela manhd, com duragéo entre 15 e 70
minutos, em horarios e dias diferentes.

Conforme mencionamos na introducdo desta tese, desde 2011, o aconselhamento lin-
guageiro vem sendo explorado na FALEM como modalidade de apoio a alunos de LAd e, con-
comitantemente, como alvo de investigacdo por pesquisadores dessa faculdade. Nesse mesmo
ano, iniciamos nossa trajetoria enquanto conselheira linguageira pesquisadora e a partir de en-
tdo, emergiu e evoluiu a problematica de que tratamos neste estudo.

Nesse papel, participamos de um terceiro ciclo de pesquisa, com o projeto “Processos
de aconselhamento na aprendizagem de linguas, autonomia e motivagao na perspectiva da com-

48 no periodo de 2015-2017. E depois, de um quarto ciclo com o projeto “Paradigma

plexidade
da complexidade na aprendizagem de linguas adicionais em espacos ampliados: autonomia,
motivagdo e aconselhamento”®, proposto para o periodo entre 2017 e 2019. No periodo de 29
de fevereiro de 2016 a 14 de setembro de 2017, foram gerados os dados para esta tese. E im-
portante frisar que aqueles advindos dos relatos de aconselhamento, encontram-se vinculados
aos projetos acima. Sendo assim, alguns deles foram compartilhados no banco de dados criado
e alimentado pela equipe de pesquisadores e todos eles foram discutidos em reunides do mesmo
grupo, e, posteriormente, resumidos e tornados publicos em relatérios semestrais da pesquisa
submetidos ao ILC.

O periodo de constitui¢do de dados correspondeu aos quatro semestres iniciais do curso
de graduacio da participante AC4% (que logo mais apresentamos em 2.2.2.1). Justificamos a
escolha deste periodo, em razdo de que, frequentando reunides de professores de lingua inglesa
da FALEM, hé dezesseis anos, ainda ouvimos dos participantes, que alunos iniciando o curso
tém dificuldades na transicdo do ensino médio, traduzidas muitas vezes na sua incapacidade de
lidar com as exigéncias de uma nova rotina de estudos e com as demandas advindas de suas

identidades transportaveis (USHIODA 2010; 2011). Nessas mesmas reunides, h4 comentarios

48 Coordenado pela Professora Doutora Walkyria Magno e Silva, FALEM / ILC/ UFPA.

49 Coordenado pela Professora Doutora Walkyria Magno e Silva, FALEM / ILC/ UFPA.

50Adaptacdo do codigo utilizado no banco de dados da pesquisa “Processos de aconselhamento na aprendizagem
de linguas, autonomia e motivagdo na perspectiva da complexidade”.
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sobre mudangas no perfil de proficiéncia dos alunos matriculados no primeiro nivel de estudo
de lingua estrangeira na graduacdo. Com o passar dos anos, percebemos que alunos com co-
nhecimentos elementares de inglés sdo cada vez menos comuns no primeiro semestre do curso.
Ao mesmo tempo, sentimos que este publico, embora pouco numeroso, precisa de atengédo para
perceber que o curso também é para eles.

Pautando-nos nessas observagdes, vimos que a fase inicial do curso de graduagéo requer
mais aten¢do para que acontecimentos do meio social ndo desfavorecam a motivacao necessaria
para que o curso comece e termine da melhor maneira possivel e para que nossos alunos, em
especial aqueles menos competentes nas habilidades de uma LAd, sintam-se acolhidos para
desenvolvé-las. Pensamos que 0 apoio necessario para isso pode advir do aconselhamento lin-
guageiro que realizamos. Na subsecdo seguinte, detalhamos a dindmica das participacdes neste

estudo.

2.2.2 Quadro de participagao

Como ponto de partida, tratamos da selecdo de um ou mais alunos da habilitacdo em
lingua inglesa, do curso de Letras da FALEM, que pudessem se beneficiar do aconselhamento
linguageiro e a0 mesmo tempo, contribuir para nossos objetivos de avangar na compreensao de
como lidar com a motivacgdo. Para isso, pedimos a outra conselheira pesquisadora, também
professora do curso, que os indicasse, uma vez que naquele semestre, 0s calouros ndo eram

alunos nossos.

2.2.2.1 Apresentacdo da aconselhada

A primeira aluna a ser acolhida foi AC4. Ela procurou o aconselhamento espontanea-
mente a partir de uma atividade em sala na disciplina “Aprender a Aprender Linguas Estran-
geiras”®!, ministrada pela professora para a qual foram pedidas indicacGes de aconselhados.
AC4 havia estado presente quando dois ex-aconselhados visitaram a sala, a convite da profes-
sora, para falar de suas experiéncias, como forma de compartilhar as oportunidades que o acon-
selhamento linguageiro pode oferecer, enquanto modalidade de apoio a aprendizagem de lin-
guas estrangeiras. Depois desse encontro, segundo AC4 contou a professora, ela conversou com

um desses ex-aconselhados que a incentivou a procurar ajuda.

51 Doravante Aprender a Aprender.
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As primeiras informagdes a respeito de AC4 vieram por email em 23 de fevereiro do
ano de 2016. Neste documento, a professora da disciplina de Aprender a Aprender enviou seu
numero de telefone e o resultado de seu teste de estilo e estratégias de aprendizagem. Além
disso, foi anexada a primeira narrativa acerca da sua trajetoria e de seus objetivos, escrita em

janeiro de 2016, como uma das atividades das aulas de Aprender a Aprender.

Depois do recebimento desses dados, nos comunicamos por telefone e agendamos nosso
primeiro encontro de aconselhamento. Esse momento serviu para explicacdes acerca da ativi-
dade de aconselhamento, a leitura e a assinatura do termo de consentimento para participacao
na pesquisa (anexo A).

Desde nosso primeiro encontro, descrito no relato de aconselhamento de 29 de fevereiro
de 2016, demos prosseguimento ao processo de nos conhecer melhor. Soube que AC4 esta
distante de sua familia quilombola pela primeira vez, para estudar em Belém; que recebera
bolsa permanéncia do Governo Federal para cursar graduacdo em Letras com habilitacdo em
lingua inglesa; que € a segunda de trés irmaos; que seu irmdo mais velho teve que interromper
0s estudos para trabalhar; que sua irmé& cacula iria comegar curso de graduacdo na UFPA no
semestre seguinte); e que é tia de uma sobrinha querida. Comegamos também a detalhar suas
necessidades a partir da narrativa recebida por email. Ficou claro, naquele momento, que ela
gueria ganhar o mundo sabendo inglés, mas ndo sabia o que fazer profissionalmente envolvendo
a lingua que aprendia.

No meio da segunda sesséo, a aconselhada recebeu um telefonema informando da morte
de um tio e chorou bastante na frente da conselheira, que imediatamente se levantou para
abraca-la. Com isso, interpretamos o inicio de um outro processo, o da geracdo de empatia,
imprescindivel a atividade de aconselhamento linguageiro (MOZZON- McPHERSON, 2001;
TASSINARI, 2016).

Também registramos, nos primeiros momentos de aconselhamento, a preocupacao de
AC4 com outras colegas de sala com pouco dominio de inglés, como ela classificava a sua
prépria proficiéncia. Ela manifestou interesse em chamar essas duas pessoas para serem acon-
selhadas em sua companhia. Esta sugestdo foi aceita e, em 14 de marco de 2016, ocorreu a
apresentacdo de AC5% e de AC6°%. Assim, em alguns encontros, o aconselhamento contou

com mais de uma aconselhada presente. Mesmo nesse formato, o aconselhamento continuou

52 Nossa versdo do cddigo da aluna na pesquisa.
53 Nossa versdo do cédigo da aluna na pesquisa.
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privilegiando a personalizacdo da aprendizagem, ainda que com mais esforgos para leva-la a
todos os membros do grupo.

Durante o periodo de aconselhamento, a composicdo do grupo de aconselhadas se mo-
dificou mais de uma vez. A participacdo de AC5 terminou logo apos o final do primeiro semes-
tre, quando teve que cursar a graduagdo no turno da noite para poder trabalhar. AC6 participou
até o final da geragdo de dados, porém sua presenca ndo foi constante nos encontros e em muitos
deles ela ndo pode ficar até o término das sessdes por ter mais restricdes de tempo para estar na
universidade apds o horario das aulas. No periodo de 15 de setembro a de 15 de dezembro do
ano de 2016, houve a entrada de mais uma aconselhada no grupo, AC7°*, mas depois disso, ela
ndo demonstrou interesse em continuar o processo. O desejo de melhorar a proficiéncia em
inglés e a auséncia de uma identidade profissional envolvendo o dominio desta lingua foram
elos em comum entre as duas aconselhadas que permaneceram no grupo, AC4 e AC6. Como
diferenca, desde o inicio se fez percebida em AC4 maior abertura para buscar e aproveitar opor-
tunidades que poderiam trazer beneficios para a aprendizagem de LAd. Baseando-nos no que
comentamos em 2.1.1, a assimetria nas participacdes, em quantidade e qualidade, foi determi-

nante para a nossa decisdo em focar nosso estudo na trajetdria de aconselhamento de ACA4.

2.2.2.2 Apresentacdo da conselheira pesquisadora

Durante o primeiro encontro de aconselhamento com AC4, a conselheira linguageira se

apresentou seguindo como roteiro o texto abaixo:

Enguanto pesquisadora em projetos que envolveram a pratica de aconse-
Ihamento, recebi treinamento para exercer o papel de conselheira lingua-
geira. Hoje, por meio desta pratica, investigo meios para melhora-la ao ten-
tar contribuir para aprofundar a compreenséo de como lidar com a trajeté-
ria motivacional no aconselhamento. Além de conselheira pesquisadora,
sou esposa h& mais de vinte anos, sou mée de um filho adolescente, estou
trabalhando como professora na graduacé@o da FALEM e estou cursando
atividades do Doutorado em Linguistica.

No aconselhamento, AC4 demorou para tomar iniciativas para saber mais sobre a con-
selheira linguageira, muito embora quando isto comegou a acontecer, ela tenha dado demons-
tracOes de ter estado atenta a comentarios feitos pela conselheira sobre si mesma em encontros

anteriores. Ainda em 2016, a aconselhada passou também a nos conhecer ao ter acesso ao

%4 Nossa versdo do codigo da aluna na pesquisa.
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facebook, tirando suas proprias conclusdes, como pensar que sua conselheira era casada com
um americano, pela aparéncia de seu marido, e portanto, a sua fluéncia em lingua inglesa se
devia a isso, fato que ela aprendeu ndo ser verdadeiro em uma das conversas de aconselha-
mento. NOs também passamos a conhecé-la melhor por meio desse espaco virtual, podendo
logo confirmar o amor de AC4 por sua familia e pela mdsica, em especial, a de um cantor
brasileiro. A partir de um dado ponto da sua trajetéria, ao final de seu segundo semestre da
graduacgdo, a aconselhada assumiu sua conselheira linguageira como ‘mde académica’, tal qual
um outro aconselhado ja vinha fazendo.

Para nosso estudo, € importante deixar claro que enquanto pesquisadora autora desta
tese, fomos responsaveis pela escolha do tema da investigacéo, atrelando-o as situa¢fes-pro-
blema que investigamos e procuramos elucidar. Exercer o papel de conselheira concomitante-
mente ao de pesquisadora significou ajudar as aconselhadas a alcangarem suas metas e fomentar
a investigacdo em curso ao atuar em seu processo motivacional. Muito embora AC4 néo tenha
assumido a posicdo de pesquisadora, seu papel também foi duplo. Foi aconselhada com voz
para tracar os rumos do aconselhamento, lidar com seus desafios e com seu desejo em venceé-
los. Ao mesmo tempo, dialogou com a pesquisadora na jornada para saber lidar com a motiva-
¢do, sendo que a conscientizacao desses papeis ocorreu ao longo do aconselhamento.

Para concluir as subsecdes sobre o quadro participativo, frisamos que, nos sistemas que
observamos, além de AC4 e da conselheira pesquisadora, consideramos agentes, todos os de-
mais individuos interconectados que influenciaram no comportamento motivacional, nosso
foco. Nisso, tivemos cuidados com suas participacdes no gue se refere a uma conduta ética para
realizar a pesquisa. Explicamos como isso se deu a seguir.

Conforme mostra o0 anexo A, o0 modelo de termo de consentimento livre e esclarecido
assinado pelos participantes descreve os procedimentos envolvidos na investigacdo, garante o
acesso aos dados, a escolha de permanecer ou ndo colaborando e o direito a confidencialidade.
Todos esses itens encontram-se dentre as normas de conduta ética propostas no documento
elaborado pela Comissdo Europeia® (2013).

Em relacéo a confidencialidade, nos deparamos com duas situa¢fes na nossa investiga-
¢do. Na primeira, ela pouco ocorreu, quando durante a fase da Pesquisa-acéo, relacionamentos
interpessoais foram sendo tecidos entre agentes que se interligavam dinamicamente ao aconse-
Ihamento. Com isso, nossas aconselhadas diminuiam seu anonimato, pois, dentre outras rela-

¢Oes, iam conhecendo outros aconselhados e conselheiros. Além disso, alunos iam percebendo

55 European Comission.
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guem eram os aconselhados e professores tomavam conhecimento deles também. Fomos com-
preendendo, todavia, que no lugar da visibilidade do aconselhamento gerar dificuldades, cons-
trangimentos ou necessidade de ser coibida, ela poderia ser bem-vinda quando demonstrava
favorecer o desenvolvimento da aprendizagem pretendida ao fomentar apoio proveniente de
varias direcGes e contribuir para sustenta-lo, com agentes aprendendo com outros agentes de
modo planejado ou ndo. No entanto, isso ndo afastou nossa sensibilidade para perceber quando
poderiamos estar diante de situacOes diferentes que poderiam exigir uma pratica menos com-
partilhada do aconselhamento. Houve apenas um encontro no qual AC4 explicitou que gostaria
que ocorresse apenas entre ela e a conselheira cuja demanda prontamente atendemos.

Na segunda situacao, a questdo da privacidade se mostrou evidente no respeito ao si-
gilo do que era conversado apenas com as aconselhadas e com o grupo de pesquisa quando
discutiamos o andamento dos demais aconselhamentos. Nesse sentido, outra conduta ocorreu
enquanto escreviamos os relatos de aconselhamento, identificando com um codigo 0os nomes
das aconselhadas e ndo mencionando os nomes de outros agentes que de algum modo foram
enredados a nossa pesquisa. Uma vez que suas participaces foram numerosas e visando ao
melhor acompanhamento do publico leitor, tomamos a iniciativa de listar alguns de seus aspec-
tos também em um folder®® (apéndice B), dentre os documentos que compdem esta tese.

Por fim, outros cuidados que tomamos em relacdo a ética na pesquisa comegaram a se
dar ao final da Pesquisa-acdo, quando tomamos a iniciativa de compartilhar com as aconselha-
das os relatos de aconselhamento que escreviamos dando a elas acesso a esses documentos por
email e por versbes impressas. Esse procedimento foi continuado durante o Estudo de Caso,
quando enfatizamos a adocdo de um olhar retrospectivo a trajetéria de aconselhamento. A partir
de entdo, também mostramos a AC4 a escrita da tese. Dai, ela pode confirmar suas falas e
contribuir para ajustar a evolucdo do texto. Além disso, quando apresentamos partes de sua
histéria em comunicacgdes a um publico externo, ela e outros agentes envolvidos no aconselha-
mento tiveram acesso prévio ao material que seria exposto. Nesses eventos, alguns deles foram
parte da plateia. Com isso, dentre outros desdobramentos que mais adiante serdo mostrados,
ampliamos as oportunidades dos participantes conhecerem como tratdvamos os dados e como
se desenvolvia nosso estudo preservando o respeito a integridade dos participantes, e, inserindo
mais transparéncia aos passos que tomamos para que pudessem ser acompanhados mais de

perto por todos.

56 Nesse documento também copiamos outras informac6es com a mesma finalidade. Sugerimos que o leitor des-
taque-o do corpo da tese para acompanhar sua leitura.
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2.3 Instrumentos e procedimentos de constitui¢céo de dados

Realizar nosso estudo como uma Pesquisa-agéo e um Estudo de Caso, bem como sob o
aporte tedrico que levantamos sobre sistemas complexos, nos levou nao so6 a articulacao de
métodos, como também ao uso de multiplas fontes.

Comecamos desenvolvendo a Pesquisa-acdo. Os achados desta fase vieram, principal-
mente, do caderno de notas da conselheira pesquisadora. Este instrumento abrigava percepgoes
obtidas por meio de outras fontes, como, audios de aconselhamento, audio de entrevistas, ques-
tionario de motivacao, narrativas de aprendizagem, encontros com outros agentes, documentos
da graduacdo e mensagens por meio virtual. Ao longo do nosso estudo, todos esses de algum
modo se conectaram.

Seguindo os preceitos da complexidade, ao gerar os dados para esta pesquisa, nao sele-
cionamos de imediato nenhum instrumento de que lancamos méo, pois ndo sabiamos ainda
quais teriam maior ou menor relevancia na anélise. Talvez, algum instrumento com apenas um
exemplar pudesse causar na trajetoria de nossa aconselhada o efeito borboleta conforme, na
subsec¢do 1.1.2.3 no quadro 3, mencionamos ser uma percepc¢édo da néo linearidade na relagéo
de causa e efeito, propiciada por comportamentos imprevisiveis.

A figura 5, representa os tipos de instrumentos e suas quantidades. Agrupamos a es-
querda da figura aqueles provenientes de AC4, a direita os da conselheira, no centro os produ-
zidos por ambas e, finalmente, na parte inferior da figura aqueles produzidos por outros agentes.
O nmero em parénteses representa a quantidade de eventos ocorridos no que se refere a cada

instrumento.

FIGURA 5 - Instrumentos para constituicdo de dados

AC4 e Conselheira
-Conversas por Whatsapp (41), documentos di-

/ versos (3), udios das sessdes (5), emails (5)
AC4
Conversas por whatsapp \
- Postagens no facebook (26) no grupo Counselling Conselheira
- Narrativas de aprendizagem (6) and action (28) - Relatos no caderno de notas
- Agenda holistica (3) (115)
- Mapa motivacional (1) -postagens no facebook (5)
- Feedback de relato de aconselhamento -documentos diversos (3)
linguageiro (1)
\ ( Outros agentes

-Encontros (23), documentos (4), depoimentos (2), feedback de en-
contros (4)

Fonte: Figura elaborada pela autora.
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Segue abaixo uma breve descri¢do de cada instrumento, dos procedimentos para sua geracéo e
de sua funcdo na constituicdo dos dados. Optamos por apresenta-los conforme a sua origem.

2.3.1 Documentos produzidos pela conselheira pesquisadora

- Caderno de notas da conselheira pesquisadora

Foram registradas no caderno de notas logo ap6s cada encontro, de forma manuscrita,
descricdes e percepcdes de acontecimentos significativos, virtuais e presenciais. Este caderno
também inclui comentéarios e observacGes da conselheira apds reflexdo sobre as sessfes. Ao
longo do aconselhamento, essas anotagdes foram digitadas de modo a ressaltar a identificacéo
das influéncias motivacionais, incluindo o envolvimento de outros agentes e elementos e a par-
ticipacdo desses no processo motivacional que desejamos compreender; o andamento da apren-
dizagem; os padr@es e as mudancas de comportamento; as estratégias motivacionais acionadas;
bem como evidéncias de transformacdes. Com essa organizacgéo, passamos entdo a denomi-
nar as informacdes deste caderno como relatos de aconselhamento. No apéndice C detalha-

mos em quadros 0 momento em que esses relatos foram desenvolvidos.

- Postagens no facebook da conselheira

Essas postagens participaram do leque de evidéncias do processo motivacional na medida em
que retratam experiéncias bem sucedidas, traduzidas como Ah! Ha! Moments (KATO;
MYNARD, 2016) no decorrer do aconselhamento. Elas foram também uma oportunidade de
usar a lingua inglesa com AC4. O quadro abaixo mostra quais foram esses momentos:

QUADRO 5 - Postagens do Facebook da conselheira pesquisadora

Data da postagem Conteldo

26 de setembro 2016 Texto com fotos do evento “Going deeper into culture”, no qual AC4
teve participacdo. Os apresentadores foram alunos que viajaram para o
exterior sem a ajuda dos pais.

30 de setembro 2016 Texto com fotos apds participacao da conselheira pesquisadora no
evento “Textos, discursos e interacdo”, relatando trajetéria de AC4.

31 de outubro 2016 Texto com foto sobre ensaio do grupo da atividade da BA? “Gospel
choir”®’.

21 de novembro 2016 Texto com fotos da comemoracdo do aniversario de AC4.

24 de dezembro 2016 Texto agradecendo parceria com AC4 e AC7.

Fonte: Quadro elaborado pela autora.

57 Projeto da BA?® iniciado em 2015 sob a coordenagéo de um professor assistente americano por meio de parceria
entre a FALEM e o Programa Fulbright, com o objetivo de formar um coral de musica gospel.



109

- Outros documentos

Durante o aconselhamento, com o propoésito de dar retorno da nossa pesquisa a AC4 e
também para instigar reflexdes, a conselheira compartilhou achados da trajetdria do aconse-

Ihamento de AC4 os quais foram expostos em trés eventos académicos. Eles sdo:

- Seminario Textos, discursos e interacfes sociais, 2016, Belém. O estudo das emocBes no
discurso de aconselhamento linguageiro®®. Belém: UFPA/FALEM.

- Congresso Emo-learning: affects in language learning, 2017. Dealing with emotions and fee-
ling in advising in language learning®®. Bélgica: Universidade Louvain-la-Neuve.

- 18° Congresso Mundial de Linguistica Aplicada, 2017, Rio de Janeiro. Motivation for learning
a foreign language: a call for action under the lens of complexity®®. Rio de Janeiro: AILA,
ALAB, UFRJ,UNIRIO, UFF.

2.3.2 Documentos constituidos por AC4

- Postagens no facebook de AC4

Essas postagens evidenciaram o estado motivacional de AC4 ao longo de varias fases
de aconselhamento. Elas também foram importantes para o processo de conhecimento de AC4,
bem como o fato de ela passar a ter acesso ao facebook da conselheira, também contribuiu para
aproxima-las. Aos poucos AC4 iniciou postagens com algumas frases em inglés, algumas delas
expressando seus sentimentos a respeito da sua aprendizagem e falando sobre acontecimentos

significativos relacionados ao aconselhamento.

QUADRO 6 - Postagens do Facebook de AC4

Data da postagem: Conteldo

17 de julho 2016 Texto de AC4. Encontro presencial com alunos estrangeiros do projeto
icone®?.

28 de setembro 2016 Fotografia com membros da turma de cultura angléfona

30 de setembro 2016 Texto postado apds socializacdo da trajetdria de aconselhamento de
AC4 na comunicagao “Textos, discursos e interagdao”, na FALEM,
UFPA.

29 de outubro, 2016 Texto de AC4 apds sua apresentacao no projeto Gospel Choir, uma das
atividades ofertadas pela BAS.

22 de novembro 2016 Texto de AC4 sobre a comemoracao de seu aniversario

%8 Apresentado com o conselheiro pesquisador Eduardo Castro em 30 de setembro de 2016.

>Apresentado com o conselheiro pesquisador Eduardo Castro, via skype em 07 de julho de 2017.

60 Apresentado em 28 de julho de 2017, socializando dados parciais desta tese.

61 Projeto da BA3 em parceria com um professora da Universidade de Duke nos Estados Unidos. Os alunos de
Duke aprendiam portugués e os alunos da FALEM, inglés. Os primeiros encontros entre eles foram virtuais, via
Skype. Foram dez encontros de uma hora cada. Em julho de 2016, alguns dos alunos americanos vieram ao Brasil
e houve um encontro presencial na UFPA.



17 de dezembro 2016

Texto de AC4 sobre experiencia como monitora nos CLLE.

24 de dezembro 2016

Repostagem. Agradecimento pela parceria AC4, AC7 e conselheira
pesquisadora

15 de janeiro 2017

Texto de AC4 sobre o andamento do semestre

18 de fevereiro 2017

Texto de AC4 sobre sentimento de medo e o apoio dos colegas

24 de fevereiro 2017

Texto de AC4 expressando felicidades com a possibilidade de conhe-
Cer pessoas novas no curso.

26 de fevereiro 2017

Foto da Expert school online’s photo sobre flutuacdo da trajetéria de
aprendizagem.

3 de margo 2017

Texto de AC4 sobre amigo africano do programa PEC-G®? que vai em-
bora de Belém.

31 de margo 2017

Texto de AC4 sobre a oportunidade de aprender mais sobre aconselha-
mento linguageiro, por meio de palestra na FALEM com ex-professo-
res da aconselhada.

09 de maio 2017

Texto de AC4 sobre sua amizade com os africanos do programa PEC-
G

16 de maio 2017

Texto de AC4 sobre colega da graduacéo e sua rotina ao chegar na
UFPA.

17 de maio 2017

Repostagem. Texto da professora de atividade da BA3 na qual AC4 es-
tava participando.

23 de maio 2017

Texto de colega CLLE de AC4 identificando-a como amiga e profes-
sora.

02 de junho 2017 Texto de AC4 contando sobre sua atividade de professora do projeto
PROPAZ®,

06 de junho 2017 Texto de AC4 sobre participacdo no projeto PROPAZ.

06 de junho 2017 Texto de colega CLLE de AC4, com fotos de alunos reunidos por ela
para aprender inglés.

06 de junho 2017 Propaganda do primeiro sit in®* de portugués para estrangeiros pro-

posto por AC4

07 de julho 2017

Texto de AC4 agradecendo parceria com a conselheira pesquisadora,
“sua mae académica”.

09 de junho 2017 Texto de AC4 sobre sua participa¢do no primeiro sit in de portugués
como lingua estrangeira, do qual ela foi uma das propositoras.

10 de junho 2017 Texto de AC4 sobre sua experiéncia no sit in de portugués como lingua
estrangeira.

28 de junho de 2017 Texto de AC4 sobre sua experiéncia como professora no projeto PRO-

PAZ.

14 de julho 2017

Texto de AC4 sobre o sucesso do sit in de portugués como lingua es-
trangeira.

Fonte: Quadro elaborado pela autora.

- Narrativas de aprendizagem
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Conforme mostramos na subsecao 3.1.1.1, narrativas de aprendizagem foram produzi-

das desde o ponto de partida do aconselhamento linguageiro. Seguindo a sugestao de escrevé-
las, AC4 desenvolveu-as em textos longos e curtos. A narrativa inicial serviu para comegar a

conhecer nossa aconselhada e seus objetivos em relacéo a lingua estrangeira. Posteriormente,

62 Programa de Estudantes Convénio de Graduacdo (PEC-G), curso intensivo de preparacdo de estudantes estran-
geiros para a obtenc¢do do certificado de proficiéncia em lingua portuguesa para estrangeiros. Para maiores infor-
magdes ver: http://portal.mec.gov.br/pec-g.

83 Projeto do Governo do Estado do Para que inclui parceria com a FALEM para o ensino de lingua adicional a
criancas e adolescentes em vulnerabilidade social. Para maiores informages ver http://www.propaz.pa.gov.br.

64 Atividade desenvolvida na BA3 para praticar a lingua-alvo com diferentes temas e com duracdo de uma hora
semanal. Neste caso, o portugués destinado aos alunos estrangeiros na UFPA.



111

ela foi solicitada a cada final de semestre, como modo de registrar percepc¢des acerca da apren-
dizagem, do aconselhamento e da motivacdo. Durante o aconselhamento, contamos também
com outras narrativas espontaneamente escritas pela aconselhada, em lingua portuguesa ou em
lingua inglesa. Assim foram geradas:

- Primeira narrativa de AC4, exposta na subsecdo 2.2.2.1 deste capitulo.
- Narrativas de final das fases 1 e 2 do ano de 2016 e das fases 3 e 4 de 2017.

- Narrativa sobre preparacdo para atividade oral no final da fase 2.

- Versoes da agenda holistica

No aconselhamento, a conselheira pesquisadora sugeriu as aconselhadas a elaboracéo
de uma agenda para anotar atividades que teriam que cumprir e o tempo reservado a sua reali-
zacdo. Elas foram orientadas para incluir nessa agenda horario para acordar, para tarefas da
graduacéo (relacionadas a todas as disciplinas que cursavam), para compromissos do seu dia-
a-dia (como ajudar nas atividades de casa), para o seu lazer e para dormir. Chamamos esse
documento de agenda holistica, embasando-nos ao preceito da abordagem a complexidade que
valoriza o todo ao invés de partes isoladas. Aqui, o todo significou considerar as multiplas
tarefas relacionadas as identidades transportaveis (USHIODA 2010; 2011) que dinamicamente
constituem nossas aconselhadas como as pessoas reais que sao.

Um modelo de agenda holistica foi elaborado pela conselheira pesquisadora como ins-
trumento ndo s6 de organizacao, como também de reflexdo sobre a relagéo entre o investimento
da nossa disponibilidade de tempo e 0s objetivos que gostariamos de alcancar (ver guia no
apéndice D). Observamos que a inclusao de atividades sociais nesta agenda foi planejada para
gue suscitasse atencdo aos afazeres de aconselhados na perspectiva de identidades transporta-
veis (USHIODA, 2010; 2011), agregando diferentes atividades no lugar de exclui-las do pro-
cesso de aprendizagem. A utilizacdo desse documento foi sugerida no inicio de semestres e toda
vez que percebiamos que as atividades de aconselhamento e tarefas relacionadas a graduacgéo

nédo estavam sendo cumpridas.

- Questionarios

No inicio do aconselhamento, cada aconselhada preencheu em versdo impressa, um
questionario semiestruturado. Este € um instrumento elaborado pelo grupo de pesquisa para

sondar as dificuldades do aconselhado (ver anexo B). Alem dele, a conselheira pesquisadora
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elaborou um outro questionario com “perguntas que conduzem o informante a responder livre-
mente com frases e oragdes” (MARTINS; THEOPHILO, 2016, p.94). Ele foi aplicado no inicio
do aconselhamento para saber como seria a percepc¢do da motivagdo por aconselhados naquele

momento e reaplicado posteriormente.

- Mapa motivacional

Ap0s a aplicacdo do questionario sobre motivacdo, o aconselhamento foi se desenro-
lando de modo que as aconselhadas trabalhassem as suas metas e a conselheira pesquisadora as
apoiasse e investigasse o processo motivacional com foco na trajetéria de AC4. Durante esse
percurso, foram sendo esclarecidas, para elas, as razdes para olhar a motivacao na aprendiza-
gem de LA, bem como as caracteristicas da motivacdao dindmica e complexa. Para tanto, em
uma das sessoes da fase 2 de aconselhamento, foi mostrado um guia para a elaboragéo de um
mapa motivacional (apéndice E), elaborado pela conselheira pesquisadora, para que em um
outro momento, ele fosse preenchido com percepcdes das aconselhadas acerca do seu processo
motivacional. Desde entdo, a conselheira deixou-as a vontade para tentar preenché-lo e depois
apresenta-lo no aconselhamento. Na trajetoria de aconselhamento, AC4 apresentou sua versao
deste mapa na sua narrativa final da fase 2 de aconselhamento, exposta no capitulo 3.

- Feedback de relato de aconselhamento

Ainda na fase da Pesquisa-acao, a partir de 23 de janeiro de 2017, iniciamos a atividade
de compartilhar os relatos de aconselhamento (no caderno de notas da conselheira) entre as
aconselhadas presentes nos encontros. Com isso, esperdvamos que elas revisassem esses docu-
mentos 0 que, a0 mesmo tempo, significava um retorno pontual do que acontecia em nossas
sessdes, além da oportunidade de acompanhar melhor a evolucdo do aconselhamento, refletindo
sobre ele também. Essa iniciativa foi proposta pela conselheira pesquisadora como modo de
iniciar a transicdo entre as reflexdes em tempo real ocorridas na Pesquisa-acao e as reflexdes
retrospectivas pensadas para o Estudo de Caso, o segundo método de investigacdo para o qual
foi previsto explorar um panorama geral da trajetoria de aconselhamento sob o ponto de vista
motivacional.

Os primeiros relatos para este fim foram enviados por email e como ndo geraram co-
mentarios, passaram a ser impressos, pensando no maior conforto das aconselhadas em manu-
seé-los. No total, foram disponibilizados 45 relatos, sendo que foi realizada apenas uma cor-

recdo de AC4, a respeito do encontro de 23 de janeiro de 2017.
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- Outros documentos

Durante a atividade de aconselhamento, coletamos outros documentos que AC4 pro-
duziu, também mencionados nos relatos do caderno de notas. Posteriormente, alguns deles fo-

ram aproveitados na discussdo e analise dos dados. Estes foram:

- Registro escrito de perguntas feitas por AC4 para o projeto icone.
- Cronograma de AC4 para aulas com sua primeira aluna.

- Slides de quatro apresentacGes de AC4 em sala de aula.

2.3.3 Documentos constituidos por AC4 e pela conselheira pesquisadora

- Conversas por whatsapp

Esses didlogos comegaram em 13 de junho de 2016. Inicialmente eles foram em portu-
gués, mas rapidamente evoluiram para o uso de inglés. A partir deles, AC4 tentou falar em
inglés nos encontros presenciais de aconselhamento e nos momentos cotidianos da graduacao,
com colegas, com professores e conhecidos nos corredores da FALEM.

A procura por este meio virtual aconteceu por motivos como acompanhar atividades,
preparar apresentacées em lingua inglesa, compartilhar momentos significativos e esclarecer

duvidas, inclusive acerca do agendamento de encontros de aconselhamento.

- Audios dos encontros

Na medida em que apresentavam dados significativos para nossa investigacao, registra-
mos audios que posteriormente foram transcritos seletivamente. Esses dados dizem respeito a
encontros de aconselhamento, a mensagens gravadas via whatsapp, a entrevistas com pessoas
convidadas para participar do aconselhamento e a apresentacdo de atividade na graduagdo. Com
isso, buscamos enriquecer os relatos de aconselhamento no caderno de notas da conselheira

pesquisadora.

- Emails
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Durante a coleta, notamos que 0s encontros presenciais com AC4 evoluiram lentamente

no que diz respeito a transicdo do uso da lingua portuguesa para o uso da lingua estrangeira.

Houve maior resisténcia a esta pratica no uso de email.

QUADRO 7 - Mensagens de e-mail

Documento

Contetdo

Email entre conselheira e AC4 em 28 de ju-
nho 2016

Feedback da preparacdo para apresentagédo

Email da Professora de Aprender a Aprender
para AC4, copiado para a conselheira 04 de
setembro de 2016

Feedback de atividade para avaliagcdo

Email entre conselheira e AC4 em 06 de se-
tembro 2016

Ajuda com atividades da graduacéo

Email entre coordenadora do BA3 e AC4, co-
piado para a conselheira, em 13 de fevereiro
2017.

Envio de narrativas de aprendizagem de ex-
aconselhado.

Email da conselheira para AC4

Textos sobre o uso de portugués na aprendi-

zagem de lingua adicional

Fonte: Quadro elaborado pela autora.

- Outros documentos

Durante a atividade de aconselhamento, coletamos outros documentos que evidencia-
ram o trabalho de parceria entre a conselheira pesquisadora e AC4, que também foram menci-
onados nos relatos do caderno de notas e, posteriormente, alguns deles foram aproveitados na
discussao e analise dos dados. Estes foram:

- Registro escrito do trabalho de parceria na preparacdo de trabalhos académicos.
- Registro escrito das tentativas da conselheira em ajudar AC4 na versdo de suas narrativas em
lingua inglesa.

- Trechos copiados de provas de AC4 como atividade de revisdo em parceria com a conselheira.

2.3.4 Conversas via whatsapp no grupo Counselling and action

Em 17 de janeiro de 2017, conforme sugestdo de outros conselheiros pesquisadores para
motivar AC6 a esse comunicar em lingua inglesa, foi criado um grupo que AC4 denominou de
Counselling and Action. Na fase 4 de aconselhamento, participaram dessse grupo: AC6, AC4,

a conselheira linguageira e durante o final desta fase, uma conselheira em formacao.

2.3.5 Documentos produzidos por outros agentes
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- Encontros com outros agentes

Durante o aconselhamento, houve encontros, nas instalacbes da FALEM, com diversas
pessoas, além daqueles somente entre conselheira e AC4. Eles foram mencionados nos relatos
de aconselhamento que elaboramos e as pessoas envolvidas foram considerados agentes em
nossa pesquisa. Eles ocorreram circunstancialmente por iniciativa da conselheira, de modo pla-
nejado ou ndo, quando esta percebeu que os participantes poderiam contribuir de algum modo

no processo motivacional em foco. Outros aconteceram por iniciativas de AC4. No quadro

abaixo, expomos informagdes preliminares sobre esses participantes.

QUADRO 8 - Encontro com outros agentes

Participantes

Objetivo

Conselheira, AC4 e...

- Ex-aconselhado 1

Falar sobre aconselhamento Posteriormente este agente assume o
papel de coconselheiro 1 (COCON1)

- Ex-aconselhada 2

Falar sobre aconselhamento e 0 apoio a aprendizagem de AC4.
Posteriormente este agente assume o papel de coconselheiro 2
(COCON2).

- Ex-aconselhado AC3

Compartilhar expériencia de aconselhamento; falar do inicio da
vida profissional e apoiar o desenvolvimento da identidade pro-
fissional de AC4.

- Aconselhada de outra conselheira
- Qutras aconselhadas: AC5, AC6
(iniciativa de AC4) AC7.

Compartilhar o aconselhamento de AC4.

- Colega que apoia a atividade de
fonética (iniciativa desta agente)

Compartilhar o aconselhamento de AC4; compartilhar preocupa-
¢cbes com desarmonia entre membros da turma.

- Alunos de outras turmas de gradu-
acdo

Incentivar a interacdo de AC4 com outros agentes que pudessem
beneficiar sua aprendizagem.

- Irmé de AC4

Compartilhar aconselhamento de AC4 (Iniciativa de AC4)

- Primeira aluna de AC4

Compartilhar aprendizagem de LAd

- Monitoras da BA3

Compartilhar desempenho de AC4 em atividades do centro de
autoacesso.

- Conhecido de 6nibus de AC4

Ajudar atividade académica. (Iniciativa de AC4)

- Conselheira em formacdo

Compartilhar como se d& o aconselhamento com ACA4.

- Qutra conselheira

Apoiar aprendizagem de AC4

-Alunos CLLE 1e 2

Compartilhar experiéncias de ensino e de aprendizagem com
AC4

Conselheirae ...

- Professores de AC4

Compartilhar atividades de sala de aula e informagdes sobre o
desempenho de AC4. Houve apenas uma professora que nos pro-
curou com essa finalidade.

Fonte: Quadro elaborado pela autora.

- Feedback dos encontros de aconselhamento

Durante o ano de 2016, conforme foi se dando nossa participagdo na pesquisa “Proces-

sos de aconselhamento na aprendizagem de linguas, autonomia e motivagao na perspectiva da
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complexidade”, cada relato no caderno de notas da conselheira pesquisadora, foi digitado e
inserido no banco de dados da pesquisa para apreciacdo dos demais pesquisadores. Assim, 0S
colegas de pesquisa puderam dar sugestdes para beneficiar o andamento do aconselhamento.

Quatro versdes dessas contribuigcdes foram incluidas nos relatos no caderno de notas.

- Outros documentos

Durante a atividade de aconselhamento, coletamos diversos documentos produzidos por
outros agentes, mencionados nos relatos do caderno de notas e, posteriormente, alguns deles
aproveitados na discussdo e andlise dos dados. Estes foram:

- Dois relatérios da COCONZ2, contando como se deu o apoio ao aconselhamento de ACA4.

- Trabalho académico de aluna do curso de comunicagdo “O PEC-G e o beneficio que repre-
senta para estudantes estrangeiros e brasileiros”, 2017.

- Cartazes de apresentac¢des da graduagdo com a participagdo de AC4: “Going deeper into cul-
ture” em 26 de setembro de 2016 e “O préoximo semestre vai ser um bicho de sete cabecas?
Vamos conversar sobre isso?”” em 10 de abril de 2017.

- Ementa da disciplina fonética do curso de graduacdo de ACA4.

- Historico escolar do curso de graduacdo da conselheira.

- Narrativa de aprendizagem 1 do ex-aconselhado AC3 (outros)

- Narrativa de aprendizagem 2 do ex-aconselhado AC3

- Narrativa de aprendizagem 3 do ex-aconselhado AC3

- Narrativa de aprendizagem 1 de ex-aconselhado 1 (posteriormente) COCON1

- Narrativa de aprendizagem 2 de ex-aconselhado 2 (posteriormente) COCON1

- Depoimentos

Esses documentos foram escritos por dois alunos dos CLLE que participaram da traje-
toria de aconselhamento de AC4. Eles foram convidados pela conselheira para relatar o apoio
que receberam desta aconselhada.

Para mostrar a cronologia da coleta dos instrumentos, elaboramos o quadro 9 que o0s

situa nas quatro fases do aconselhamento estabelecidas na proxima se¢&o:
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QUADRO 9 - Representacdo cronoldgica dos instrumentos para constituicdo dos dados

Fases de aconselhamento
Documentos

1 2 3 4
Caderno de notas com relatos de aconselhamento X X X X
Narrativas de aprendizagem X X X X
Questionarios X
Gravac0es de audio X X X
Depoimentos X X
Encontros com outros agentes X X X X
Mensagens virtuais X X X
Mapa motivacional X
Agenda holistica X X X
Feedback de relatos de aconselhamento X
Feedback de encontros de aconselhamento X X X X
Outros documentos X X X X

Fonte: quadro elaborado pela autora.

A seguir, expomos 0s procedimentos que utilizamos para que as informacgdes desses

documentos contribuissem para responder as nossas questdes de pesquisa.

2.4 Procedimentos de analise dos dados

Durante a Pesquisa-acdo (Método 1), como conselheira pesquisadora, praticavamos o
aconselhamento, e, a0 mesmo tempo, relativamos como ele se desenvolvia no caderno de notas.
Lembramos que as informagdes la registradas incluiram elementos do conteido de outros ins-
trumentos dos quais langamos méo, mostrados cronologicamente no quadro 5. Enquanto isso
ocorria, fomos compilando os relatos que iam sendo escritos, relendo-os e identificando neles
caracteristicas relacionadas ao processo motivacional. Nesta etapa, foi sendo consolidada a
ideia de que pela qualidade de sua participacdo, desenvolveriamos a nossa pesquisa baseando-
nos principalmente na trajetoria de aconselhamento de ACA4.

Tendo cumprido esses passos, voltamos aos relatos que mapeamos e buscamos dados
que informavam sobre as condicdes iniciais de sua motivacdo e os critérios acionados por ela
para monitora-la, procurando entender o que considerava para reconhecer se estava motivada
ou ndo. Além disso, destacamos o andamento dos seus objetivos para o futuro, e, como ela via
o0 aconselhamento ajudando-a a proteger a sua motivacao para alcanca-los.

Com o0 avanco de nossa pesquisa, fomos também descartando dados gerados que nao
teriam importancia para o escopo da nossa investigacao. Por exemplo, informacdes mais espe-
cificas referentes as colegas de AC4 nos momentos em que foram aconselhadas juntas. Assim,
fomos dando passos que tornaram mais visivel o que viria a ser analisado como Estudo de Caso.

Concomitantemente, nas reunides com o grupo de pesquisas estuddvamos acerca de motivacao
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no aconselhamento e da abordagem da Complexidade e em outros momentos realizavamos a
leitura de diversos textos relacionados a esses temas, acionando esses conhecimentos para es-
bocar um panorama geral do processo motivacional no aconselhamento com AC4, bem como
para elaborar nosso capitulo tedrico.

Com essas a¢Oes ja adiantadas, comegamos o Estudo de Caso. Como procedimento ini-
cial para desenvolvé-lo, reexaminamos os dados que organizamos, gerados na Pesquisa-agéo.
Dessa vez, observamos o entrelacamento de fatos ocorridos na trajetoria de aconselhamento de
AC4 e nos quatro semestres do seu curso de graduacdo. De acordo com o que achamos disso,
delimitamos nosso estudo em quatro fases e nomeamo-las de acordo com um tema predomi-

nante em cada uma delas, conforme expomos no quadro 10:

QUADRO 10 - Fases do Estudo

Fases do Periodos de aconselhamento Tema predominante
Estudo e da graduacdo
- Aconselhamento: de 29 de fevereiro a 31
1 de maio% do ano de 2016 Os outros e AC4
- Graduagdo: semestre 1 (de 4 de janeiro
2016 a 7 de junho 2016)

- Aconselhamento: de 31 de maio a 15 de de-
zembro do ano de 2016

- Graduag&o: final do semestre 1, semestre
2 2 (de 23 de maio a 4 de outubro de 2016) e Lacos motivadores
inicio do semestre 3 (de 24 de outubro 2016
a 28 de fevereiro 2017, com interrupgdo em
17 de novembro)

- Aconselhamento: de 04 de janeiro a 28 de

3 julho de 2017 Experiéncias motivado-
- Graduagéo: continuagdo do semestre 3 e ras
inicio do semestre 4.
- Aconselhamento: de 03 de agosto a 30 de
4 setembro de 2017 Final do
- Graduacgdo: conclusdo do semestre 4 (de aconselhamento?

26 de abril 2017 a 6 de setembro 2017)
Fonte: quadro elaborado pela autora.

Esses passos resultaram em quatro cadernos que documentavam um panorama geral
para a continuagdo da pesquisa. Com eles em maos, buscamos evidéncias do estado inicial da
sua motivacgdo e o seu entendimento acerca do processo motivacional. Para tanto, analisamos
as primeiras informagdes da aconselhada que vieram por email em 23 de fevereiro do ano de
2016, como o resultado de seu teste de estilo e estratégias de aprendizagem e a sua primeira
narrativa de aprendizagem, escrita em janeiro de 2016. Depois, fomos ao questionario a que a

8 Data da entrega da narrativa de final de semestre de AC4.
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aconselhada respondeu acerca do seu entendimento de motivacdo®. Em seguida, apoiando-nos
no que apreendemos em nossas leituras a respeito de principios de sistemas complexos, identi-
ficamos a influéncia de fatores contextuais em sua trajetoria. Finalmente, recuperamos o cami-
nho que tomamos para lidar com o uso de estratégias motivacionais; bem como verificamos 0s
padrdes de comportamento e as transformagdes que percebemos entrelagcadas a esta acdo. Os
resultados de nosso estudo s&o apresentados e analisados no proximo capitulo.

% Ver modelo no apéndice F.



CAPITULO 3 )
APRESENTACAO E DISCUSSAO

Organizamos este capitulo em quatro secdes. Na primeira, tratamos de influéncias de
fatores contextuais nas fases da trajetéria de aconselhamento linguageiro relacionando-as a
perspectiva de sistemas complexos. Nestas mesmas circunstancias, na segunda lidamos com
estratégias motivacionais, e, na terceira com padrdes e transformac6es de comportamento. Na
quarta secdo, integramos nossas percep¢oes acerca disso buscando responder a nossas pergun-
tas de pesquisa. Desde ja esclarecemos que, para desenvolver este percurso e progressivamente
encadear esses aspectos de uma maneira qualitativa, foi necessario descrever varios aconteci-
mentos interligados ao aconselhamento com AC4, alguns deles de forma recorrente. Compre-
endemos que assim, também seguimos coerentes com a escolha, como diz Harari (2015; 2018),
de buscar narrativas para ver sentido no mundo, neste caso, no encaminhamento para as ques-

tdes que investigamos.

3.1 Influéncias de fatores contextuais nas fases do aconselhamento linguageiro

Conforme ja esclarecemos, nosso estudo busca avancgar na compreensdo de como lidar
com o processo motivacional voltado a aprendizagem de LAd no aconselhamento linguageiro,
e, em especial, enfoca os fatores contextuais envolvidos. Aqui expomos o que identificamos
em relacdo a esses fatores no aconselhamento de AC4.

Comecamos esse mapeamento tendo em mente ideias acerca de estratégias motivacio-
nais advindas de experiéncias com o estudo para 0 nosso mestrado, e, da nossa atuagao de con-
selheira na trajetdria de outros aconselhados, principalmente a de AC3. Além disso, considera-
mos o que aprendiamos acerca de sistemas complexos. Em relacdo a lidar com a influéncia de
fatores contextuais, nossas referéncias preliminares foram menores, sendo essa a primeira vez
gue experimentariamos olha-la pelas lentes da complexidade. Entdo, um ponto de partida foi
manter em mente o que isso significaria. Para tanto, desde 0 momento inicial da pesquisa
acolhemos a imprevisibilidade, a incerteza imbricada no fato de que n&o tinhamos como
antever quais fatores contextuais considerariamos influentes na motivacao de AC4, nem
qual seria nosso comportamento diante deles. Assim, iniciou-se o exercicio de conviver com

0 que ndo sabiamos, com contextos que que mudariam constantemente. Segundo sugerem
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Mariotti (2010) e Harari, (2018, p. 326), isso ndo seria uma estranheza nem um desconforto,
mas sim “o novo normal”, uma caracteristica do nosso mundo refletindo no modo como conhe-
cemos seus fendmenos. Enquanto conselheira linguageira e pesquisadora, assumir consci-
entemente tal posicionamento, representou uma primeira atitude assumida dentro da
complexidade.

A esta luz, foram examinadas quatro fases do aconselhamento de AC4. A seguir, na
figura 6, ha um resumo de cada uma delas com as principais influéncias de fatores contextuais
que identificamos. Desde ja enfatizamos que, embora elas estejam descritas uma a uma, ao
longo do trabalho, as consideramos todas interligadas, pois é “a sua combinagdo a assinatura de
um sistema complexo®” (LARSEN-FREEMAN, 2017). Ainda a respeito da referida figura,
para ressaltar a interligacdo entre o que acontece em cada fase, além da sua abertura para receber
energia de outros sistemas e subsistemas, sobrepomos os baldes e usamos para seus contornos
tracos espacados. Em outras figuras desta tese, este recurso é repetido com 0 mesmo obje-

tivo.

67 ¢...] it is their combination that is the signature of a complex system.”
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FIGURA 6 - Resumo das Influéncias de fatores contextuais percebidas nas quatro fases de

7

7
e
4

7

“  Fase 1 Os outros e AC4
AC4 deixou claro que estar em uma uni-
versidade publica representa uma opor-
tunidade viével para ela continuar sua
aprendizagem de inglés apos a conclu-
sdo do ensino médio. Na graduacdo, sua
motivacdo voltada a este objetivo foi in-
fluenciada por diferentes fatores con-
textuais que interagiram para perturba-
la, conectando agentes do seu convivio,
experiéncias e processos que interliga-
mos ao aconselhamento.

Fase 3 Experiéncias motivacionais

Conforme foi se desenvolvendo o aconselha-
mento linguageiro, ao retomar o terceiro semestre
da graduacdo, a motivacdo de AC4 foi energizada
positivamente por varios fatores contextuais in-
terligados a rede de apoio em atividade desde a
fase 1. Ndo so a conselheira contribui para expan-
dir e manter lacos interpessoais que favorecem o
processo motivacional, como AC4 achou seus
préprios caminhos para isso. Concomitante-
mente, a aconselhada identificou que ja consegue
se comunicar oralmente em inglés e amplia seu
engajamento em atividades para se descobrir pro-
fessora. Ja no quarto semestre, fatores contextuais
afetaram a rotina de aconselhamento despertando
novas reflexdes sobre o seu andamento.

1
Fase 2 Lacos motivadores :
No segundo semestre do curso de |
Letras, fatores contextuais relacio- !
nados a aprendizagem de fonética
perturbaram a motivacdo de AC4 |
a ponto de ela pensar em desistir. |
Ja no terceiro semestre, ela cursou |
seis novas disciplinas e sua conse- !
Iheira foi também sua professora. 1
No aconselhamento deste periodo, :
foram intensificadas experiéncias |
de ensino e de aprendizagem do |
inglés e ampliadas as comunida- !
des de pratica nas quais nossa !
aconselhada participou. E

- - ——————

Fase 4 Final do aconselhamento?
AC4 sentiu-se cada vez mais confiante
com a sua competéncia linguistica em
inglés e continuou tomando iniciativas
para aprimora-la sem a participacdo da
conselheira. Uma nova questdo se apre-
sentou: seria hora de encerrar 0 aconse-
Ihamento?

e

Fonte: Figura elaborada pela autora.

3.1.1 Influéncias de fatores contextuais na fase 1 de aconselhamento

Nessa fase®®, coube-nos verificar quais de seus aspectos seriam considerados para ini-

ciar a compreensdo de como a motivacdo evolui durante a trajetoria de aconselhamento que
investigamos. Nesse momento, isso significou saber das condigdes iniciais interligadas ao sis-

tema motivacional de AC4, informagdes que reunimos como referéncias para acompanhar a

8 Conforme explicamos no quadro 10 do capitulo 2, a fase 1 de aconselhamento compreendeu o seguinte periodo:
de 29 de fevereiro a 31 de maio de 2016.
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sensibilidade a mudancas, dada como imprevisivel na abordagem complexa (LARSEN-FREE-
MAN, 2017).

Para conhecer o estado motivacional de AC4 no comego do aconselhamento®®, exa-
minamos, principalmente, sua primeira narrativa de aprendizagem, interligada a informacoes
obtidas de um questionario semiestruturado de aconselhamento (anexo B) e de um questionario
de motivacdo’® aplicados no mesmo periodo. Compreendemos os dados constituidos nesses
documentos como sendo as motivaces iniciais de AC4 na fase 1 de aconselhamento. Eles
formaram o primeiro conjunto de fatores contextuais que, interligados, consideramos influente

na sua motivacdo. A seguir detalhamos sua constituico.

3.1.1.1 Motivagdes iniciais de AC4

O quadro abaixo mostra a primeira narrativa de aprendizagem escrita por AC4:

QUADRO 11 - Narrativa Inicial de Aprendizagem de AC4

O inglés surgiu em minha vida aos onze anos, quando iniciei a 52 serie, nunca tive
contato com a lingua ate 0 momento e logo na minha primeira aula acabei gostando
dai em diante ndo perdia as aulas sempre querendo conhecer novas palavras e como
eles eram pronunciadas e escritas. Sempre me destaquei na disciplina com boas no-
tas.

Terminei meu ensino médio e meus pais ndo tinham como pagar um curso especifico
de inglés para mim. Mesmo com as dificuldades eu estudava sozinha e com a graga
de deus consegui passar na UFPA. E hoje estou aqui e ndo medirei esforgos para
concluir minha graduagéo e falando inglés fluentemente me tornando uma excelente
profissional’.

Fonte: Narrativa de autoria de AC4. Versdo digitalizada pela autora.

Nesse documento, identificamos que o processo motivacional de AC4 para aprender a lingua
inglesa abrangeu a curiosidade com as palavras desde seu inicio no contato com o idioma no
ensino fundamental e o desempenho satisfatdrio nas avaliacdes. De acordo com essa sua nar-
rativa, ficou claro para nés que sua motivacdo intrinseca (DECI; RYAN, 1996;
MCLOUGHLIN, 2012) estava acionada, favorecida, dentre outros possiveis motivos, pelo fato
de ela ter gostado de aprender inglés na escola. Além disso, ter conseguido se preparar sozinha

para 0 ENEM e ser aprovada na universidade para o curso de graduacéo de Letras em lingua

% Periodo correspondente aos dois primeiros meses de AC4 em seu curso de graduacdo na UFPA.

7Ver modelo no apéndice F.

"L Texto em sua forma original. Ao longo da tese, as palavras de AC4 com italico e com aspas simples. Nos excertos
mais longos, com italico.
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inglesa podem ter atuado para proteger sua motivacao, de modo que, ao chegar a UFPA, AC4
expressasse nesse texto sua vontade em dar o melhor de si para aprender inglés e exercer uma

profissdo, embora ainda ndo especifique qual ela seria.

Pensamos que nossa atitude de perceber um fator interligado a outro, e, ndo apenas
um ou Varios fatores analisados isoladamente, foi um passo para afastar a nogdo linear de
causa e efeito inoperante dentre os principios da complexidade (LARSEN-FREEMAN, CA-
MERON, 2008; MANSON, 2008; MARIOTI, 2010; OSORIO, 2010; CAPRA; LUISI, 2015).
Coerentemente, lidamos também com o registro de outros fenémenos que percebemos atrelados

ao processo motivacional que investigamos na fase 1 de aconselhamento.

Assim, em sua narrativa inicial, identificamos tracos do processo de aprendizagem de
ACA4 referentes ao seu entendimento do que é aprender uma LAd. Vimos isso quando ela es-
creveu, ‘ndo perdia as aulas sempre querendo conhecer palavras novas e como elas eram pro-
nunciadas e escritas’. AQui, interligamos sua ja mencionada curiosidade com as palavras a sua
atitude de privilegiar o conhecimento de vocabulario ao aprender a lingua inglesa na universi-
dade. Além disso, notamos que a aconselhada ndo fez mencédo ao uso da lingua em interacGes
orais para conseguir ser fluente, atitude desejavel para fomentar tanto a motivacdo quanto a
autonomia voltada a aprendizagem de LAd (USHIODA, 1996; 2011).

Em suas respostas ao questionario inicial semiestruturado de aconselhamento (anexo
B), voltamos a enxergar esta lacuna, quando AC4 novamente expressou preocupacdo com a
aprendizagem de vocabulario como sua dificuldade atual, agora ressaltando a necessidade de
melhorar a pronudncia, a escrita e o entendimento das palavras, contando o que ja fazia para isso

como mostra o trecho abaixo:
As grandes dificuldades sdo a falta de vocabulario, nas conversas, a escrita
correta, em escutar e algumas palavras com th as mais dificeis para eu pro-
nunciar. [...] A falta de vocabulario busco montar frases curtas que posso
usar em alguma conversa e a escuta, como escuto muita musica em inglés eu

tento escrever aquilo que eu escuto, acho que pode ajudar, quanto a pronun-
cia treino a palavra até consegui-la pronuncia corretamente.

Também a partir desse questionario, vimos indicios do processo de compreender o
gue seria aconselhamento linguageiro. Isso porque, quando perguntada de que forma partici-
par dessa atividade poderia ajuda-la, ela afirmou que o apoio poderia ser dado ‘De maneira que

me mostre meus erros, me ajudando a diminui-los para que eu possa melhorar o meu inglés,
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mostrando-me caminhos que possa seguir para melhora-lo’. Outro indicio disso veio em sua

resposta sobre o que espera da sua conselheira:

Me ajudar nas minhas dificuldades, trabalhar as mesmas comigo, se possivel
passar atividades conforme a minha aprendizagem, indicar sites, filmes para
auxiliar nas pronuncias, e acima de tudo com conselhos para eu nunca pensar
em desistir.

Ainda a respeito dessa questdo, no primeiro relato de aconselhamento (elaborado em 29 de
fevereiro, 2016), AC4 comentou que aconselhar néo seria ‘dar aula particular’, percepgéo
esta bastante comum entre os alunos. Apesar disso, no trecho acima do seu questionario, ela
expressou esperar atitudes prescritivas da sua conselheira, como ‘[...] passar atividades con-
forme a minha aprendizagem [...]°, ndo dando énfase ao seu papel reflexivo para apoiar o pro-
cesso de aprendizagem — uma incompletude sua considerando principios dessa pratica, como
aqueles que ja mencionamos na introducdo desta tese. Para nos, essas percep¢des também ca-
racterizam a ndo linearidade de sistemas complexos (CAPRA; LUISI, 2015), explicitando

aquilo que é da natureza de qualquer um de seus processos: esta sujeito a oscilagfes no sistema.

Dando sequéncia ao entendimento das motivacdes iniciais de AC4, exploramos suas

respostas a um questionario de motivagio’ e identificamos as seguintes percepcdes:

O entendimento de AC4 sobre motivacéo inclui a flutuacdo do processo motivaci-
onal voltado a aprendizagem (DORNYEI; USHIODA, 2011):

Motivacdo para mim é ter vontade de buscar aquilo que eu quero conseguir,
no meu caso aprender a lingua Inglesa, no momento em considero muito mo-
tivada para aprendé-la. Mas isso ndo quer dizer que essa motivacdo vai sem-
pre se manter sempre em alta, ela pode cair em qualquer momento.

Como no tempo de escola, suas motivagdes para aprender inglés continuam envol-
vendo curiosidade com as palavras, conforme ela descreveu notar seu estado de motivacao:
‘Através da minha curiosidade nas palavras que eu nao sabia, pronancia correta das palavras
que tinha dificuldade’.

Sua maior motivacdo naquele momento seria: ‘/...] o futuro brilhante que a lingua
inglesa pode me proporcionar daqui a quatro anos e eu também proporcionar aos meus pais

que sempre me ajudaram’.

Sua dedicacéao aos estudos como um indicador para perceber o quanto estava mo-

tivada para aprender. Ela escreveu que monitorava suas atitudes em relacdo a isso, e,

2 \/er guia desse modelo no apéndice F.
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acrescentou, ‘caso nao esteja funcionando pra que eu possa aprender de certa maneira, mudo

e vejo se dar certo com outra’.

Sua atitude quando se vé desmotivada: ‘procuro conselhos de pessoas que me influ-

encie e que me ajudem naquilo que estd me deixando desmotivada’.
Sua motivacdo na primeira aula de lingua inglesa e ap6s quase dois meses de aula:

Em meu 1°dia a motivagao foi ‘0°, pois me senti frustrada por ter colegas que
ja tem o inglés de nivel 6timo e eu como iniciante e com muitas dificuldades.
Hoje me sinto a vontade em expor minhas duvidas na sala e consigo compre-
ender melhor as aulas.

Neste trecho, chamou-nos aten¢éo a frustracdo de AC4 envolvendo seus colegas de turma. Com
0 passar de quase dois meses de aula, muito embora ela descrevesse que estaria mitigado seu
desconforto com a maior competéncia linguistica deles, ndo pensamos em relegar este fato a
segundo plano, pois a convivéncia continuada com eles poderia voltar a perturbar sua motiva-

~

céo.

Reunidos os dados desta subsecdo, chegamos a composic¢ao do conglomerado de mo-
tivacOes iniciais de AC4. A figura 7 ilustra sua configuracdo com a interligacdo dos diferentes
fatores contextuais que apresentamos representados nos bal6es com tracos espacados conecta-

dos uns aos outros.

FIGURA 7 - Conglomerado de motivacgdes iniciais de AC4
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Fonte: Figura elaborada pela autora.
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3.1.1.2 Outras influéncias de fatores contextuais na fase 1 de aconselhamento

Na subsecdo anterior, ao apresentar as motivacgdes iniciais de AC4, relacionamos a
influéncia de varios fatores contextuais entrelacados para entender as condic@es iniciais da sua
motivacdo a aprendizagem. No quadro 12 abaixo listamos nossos achados a respeito das de-
mais influéncias contextuais que interligamos a motivacgéo da aconselhada na fase 1 do aconse-
Ihamento. Indicamos a atuacgdo dessas influéncias pressupondo-as entre algum ponto favora-
vel e outro ndo favoravel a motivacéo. E, para expressar sua dinamicidade, entendemos que
suas posi¢cOes poderiam oscilar mais para um lado ou mais para o outro a qualquer momento da
trajetdria, tal qual vislumbramos um continuum para compreender as estratégias motivacionais
em 1.2.2.5. Como na abordagem da complexidade ndo temos como precisa-las, nem paralisa-
las, nos guiamos pelo seu conhecimento aproximado e ndo definitivo, por principios da Fisica
Quantica e de outras ciéncias que também assumem olhares dindmicos e ndo lineares a seus
objetos (CAPRA; LUISI, 2015). No quadro 12, este modo de compreensdo esté representado
na coluna de indicativo de influéncia motivacional, com o sinal de mais (+) quando notamos
maior proximidade em favorecer a motivacéo e com o de menos (-) em desfavorecé-la.
QUADRO 12 - Influéncias contextuais da fase 1

Indica-
Fonte tivo
Relatos dos Fator contextual identificado deA In-
Encontros de fluéncia
aconselhamento motiva-
cional
- Colegas de sala: AC4 nota que sabe menos inglés. -
- Comparagdo com experiéncias com a lingua in- -
Em 29 de fevereiro glesa na escola.
- O professor de lingua inglesa 1 corrige-a constan- -
temente.
- Visita de ex-aconselhados (1 e 2) na aula de +
Em 14 de margo Aprender a Aprender incentivam AC4 a se tornar
aconselhada.
- A professora de Aprender a Aprender nota o ner- -
vosismo de ACA4.
- Colegas de sala prestam atencdo & apresentacao +
de ACA4.
Em 17 de margo - Colegas de sala dao feedback positivo sobre apre- +
sentagédo de ACA4.
- Ex-aconselhados 1 e 2 aceitam o papel de cocon- +
selheiros (COCON1 e COCON2)
- COCONZ2 participa do aconselhamento +
Em 22 de marco - Resultado ruim da primeira prova de inglés. -
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- Professores da FALEM com atitudes acolhedoras, +
incluindo o professor de lingua inglesa.

- Professora de Aprender a Aprender da feedback
positivo sobre a participacdo das aconselhadas em +
Em 31 de marco atividades de sala.

- Professor de lingua inglesa sabe das dificuldades
das aconselhadas em sua sala. +
- COCONZ2 incentiva AC4 a participar do projeto
Gospel Chair. +
- Feedback final das apresentacGes de Aprender a
Aprender. +
. - Professor de lingua inglesa 1 limita acbes de -
Em 11 de abril aprendizagem de AC4.

- Colegas de sala ‘mais competentes’ ndo alcangam +
Em 3 de maio as melhores notas na disciplina Aprender a Apren-
der.

- Possibilidade de AC4 apoiar a aprendizagem de +
LAd de outra aluna™.
- Experiéncia de observar defesa de TCC. +

Em 5 de abril

Em 5 de maio

Fonte: Quadro elaborado pela autora.

Por meio de dados deste quadro, ressaltamos que ja no encontro inicial de aconselha-
mento, AC4 expressou surpresa ao chegar a graduagdo sabendo menos inglés do que seus co-
legas de turma, ao comentar, ‘a minha turma é especial, pois a maioria ja ensina inglés’. Sua
surpresa também se estendeu ao fato de ser constantemente corrigida por seu professor na dis-
ciplina Lingua inglesa 1, algo que ndo ocorreu enquanto esteve na escola, contribuindo para a
sua impressdo de que ‘na escola ensinaram inglés errado [...]" (relato de 29 de fevereiro). A
convivéncia com seus colegas de turma também influenciou seu pensamento de que ‘0s melho-
res alunos ndo gostariam de ter alunos menos competentes em suas equipes de trabalho’ (em
17 de marco de 2016). Além disso, quase ao final do seu primeiro semestre na graduacdo, AC4
demonstrou interesse pela nossa proposta’ de ajudar uma aluna da UFPA a aprender inglés, ja
gue esta ndo podia cursar os CLLE, nem como ouvinte. Observando o quadro 12 mais atenta-
mente, destacamos dois aspectos: a participacdo crescente de agentes influenciando a motiva-

cdo de AC4 e o dinamismo dessas participagoes.

Em se tratando do primeiro aspecto, notamos que ao longo da fase 1 de aconselha-
mento, além dos colegas de turma de AC4 e de seu professor de lingua inglesa, outros agentes
foram influentes. A ilustracdo que segue mostra-os como integrantes do conglomerado de agen-

tes influentes na fase 1 de aconselhamento.

73 Detalhamos como isso se deu em 3.2.1.
74 Explicamos em 3.1.2.1 como isso se deu.
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FIGURA 8 - Influéncia de fator contextual: conglomerado inicial da participacdo de agentes
no processo motivacional de AC4 na fase 1 do aconselhamento linguageiro
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Fonte: Figura elaborada pela autora.

No que diz respeito ao segundo aspecto ligado ao quadro 12 anteriormente apresen-
tado, chamamos atencdo acerca do dinamismo das participagdes de alguns agentes. Com base
nos dados que colocamos nas trés colunas desse quadro, citamos como exemplos disso:

Os mesmos colegas de sala que deixaram AC4 insegura em relacao ao seu inglés (relato
de 29 de fevereiro), motivaram-na positivamente quando ela sentiu que eles prestaram atencéo
na sua apresentacdo em inglés na sala de aula e quando depois elogiaram seu desempenho (re-
lato de 17 de marco). J& no final do semestre, eles voltaram a ser influentes positivamente
guando AC4 notou gue os colegas que ela considerava mais competentes ndo alcancaram as

melhores notas (relato de 3 de maio).

O professor de inglés que perturbou negativamente a motivacdo de AC4 com corre-
cOes ao seu inglés (relato de 29 de fevereiro) e quando limitou suas a¢des, dizendo a ela para
ndo estudar antes as atividades do livro didatico usado em sala (relato de 11 de abril), foi men-
cionado por ela dentre os professores da FALEM com perfil acolhedor. Ela contou que a sur-
presa com tanto acolhimento na FALEM estava relacionada ao fato de ela ja ter ouvido a se-
guinte frase em tom de alerta: ‘na universidade, vais ter que te virar, ninguem vai te ajudar’
(relato de 22 de margo). A aconselhada citou como atitude acolhedora o fato desse professor
dar atengdo a ela em sala e demonstrar que estava mais sensivel as suas dificuldades, algo que
ficou mais evidente depois do encontro circunstancial conosco, quando dialogamos a respeito

da historia de aprendizagem das aconselhadas que eram suas alunas (relato de 31 de marco).
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A professora de Aprender a Aprender, mesmo tirando AC4 de sua zona de conforto
nas apresentacdes orais em sala, notando o seu nervosismo (relato de 17 de margo), motivou-a

positivamente com os feedbacks de seu desempenho (relatos de 31 de marco e 05 de abril).

Os ex-aconselhados 1 e 2 que visitaram a sala de aula de Aprender a Aprender, incen-
tivaram AC4 a buscar ajuda para vencer suas dificuldades de aprendizagem de LAd (relato de
14 de margo). Com isso, influenciaram AC4 ndo s6 para se tornar uma aconselhada, como tam-
bém contribuiram para que ela achasse uma boa ideia eles se tornarem seus coconselheiros
(CONCON1 e CONCONZ2). Nesse processo, COCONL1 foi mais proximo de AC6 e COCONZ2
de AC4. Logo no primeiro encontro, segundo o relato da conselheira pesquisadora’™

COCON2 comentou que até hoje tenta aproveitar todas as oportunidades
gue a UFPA oferece para aprender mais inglés e que isso tem sido determi-
nante para o seu progresso. Ela também detalhou como o aconselhamento
ajudou na organizacdo de seu estudo, melhorando a concilia¢éo entre seu
entretenimento e seu estudo. Depois disso, AC4 comentou, ‘se foi bom
para ela, pode ser bom para nés’ ’® (relato de 17 de marco).

A COCONZ2 comentou também sobre sua experiéncia com o inglés na escola publica, levando
AC4 a concluir que a ex-aconselhada teve menos contato com o idioma do que ela propria
(relato de 17 de marc¢o). Além disso, ela incentivou a participacdo de AC4 no projeto Gospel
Choir (relato de 31 de margo). Ao se encontrar com outros alunos da FALEM para cantar em
inglés, a participacdo nessa atividade possibilitou & AC4 o uso da lingua inglesa em publico,
diluida no grupo sob coresponsabilidade. Assim, ela reuniu, conforme passamos a conhecer,
duas de suas paixdes, o inglés e a musica. Nesses exemplos, um mesmo agente (como colegas
de sala de AC4, seu professor de lingua inglesa e sua professora de Aprender a Aprender) in-
fluenciou tanto positiva quanto negativamente o processo motivacional de AC4. No mesmo
periodo, notamos que de maneira imprevisivel, também cresceu a influéncia motivacional po-

sitiva envolvendo a participacdo de COCON2 na trajetoria de aconselhamento de AC4.

Continuando a analise das relacdes tecidas e da sua influéncia na motivacdo de AC4,
consideramos que as interacdes em sistemas complexos vao além das interacGes entre pessoas.
Assim, tambem identificamos na fase 1 de aconselhamento, influéncias contextuais relaciona-
das a experiéncias e a elementos (LARSEN-FREEMAN; CAMERON, 2008). Entre elas:

> As palavras da conselheira pesquisadora foram marcadas com italico, em negrito e com aspas simples. Nos
excertos mais longos, isso se repete sem as aspas simples.
76 ‘Nos” é referente as outras aconselhadas colegas de AC4.
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Experiéncias prévias na escola de AC4 favoreceram sua motivacao intrinseca em sua
entrada na UFPA, mas na universidade elas atuaram para seu desconforto, uma vez que a acon-
selhada comecou a comparar seu desempenho de entdo (quando o professor ndo a corrigia e
suas notas eram boas) com suas atuais dificuldades (como descrito na subsecdo 3.1.1.1 e no

relato de aconselhamento em 29 de fevereiro).

Experiéncias dentro e fora da sala de aula da graduagédo. A primeira envolveu o
resultado da primeira prova de lingua inglesa, que gerou raiva em AC4, mitigando sua mo-
tivacdo para revisa-la, embora ter alcangado uma nota baixa nédo representou um impedimento
para ela seguir adiante (relato de 22 de mar¢o). Ja a segunda envolveu o momento de AC4
observar uma defesa de TCC. Motivada pelo ‘clima’ de final de semestre na faculdade, ela

expressou interesse em comecar a aprender sobre esse género académico (relato de 5 de maio).

Mapeadas essas influéncias de fatores contextuais, observamos que a maior parte de-
las envolveu a participacao de agentes e 0 seu dinamismo na trajetéria de aconselhamento.
Como olhar para o desenvolvimento de relagdes é um dos principais focos do estudo de sistemas
complexos (CAPRA; LUISI, 2015; LARSEN-FREEMAN; CAMERON, 2008), essa percep¢ao
foi decisiva para que adotassemos um cuidado continuo nas mudancas dessas relacdes no lugar
de sua rigidez; para que nomeassemos a fase 1 de aconselhamento de “Os outros e AC4”; bem
como para que norteassemos agdes que pudessem favorecer a motivacdo de AC4, como vere-

mos depois nesse capitulo.

3.1.2 Influéncias de fatores contextuais na fase 277 de aconselhamento

A seguir, na figura 9 apresentamos o conglomerado de fatores contextuais que se desta-
caram na fase 2 de aconselhamento. Nela, coube utilizar o entendimento de relacGes entre
figura e fundo que se dao entre componentes de sistemas complexos (CAPRA; LUISI, 2017).
Com isso, ressaltamos que os fatores contextuais presentes nesse conglomerado se encontram
ndo soé interligados entre si, mas a outros, por exemplo, aqueles que mencionamos como atre-
lados a motivacdes iniciais de AC4 na fase 1 de aconselhamento. Conforme os referidos autores
propdem se alternarem as relacfes em sistemas complexos, estes agora assumem a posicao de

fundo, indicados pelos bales sem preenchimento gradiente, e, a de figura os que colocamos

7 Conforme explicamos no quadro 10 do capitulo 2, a fase 2 de aconselhamento compreendeu o seguinte periodo:
de 31 de maio a 15 de dezembro de 2016.
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no plano principal da ilustracdo em balGes de contorno com tracos espagados menos espessos
representando figuras novas e com tragos espagados mais espessos indicando as recorrentes, ja
presentes na fase anterior, mas que continuam se destacando. Prosseguimos descrevendo e ana-
lisando a influéncia dos fatores mais percebidos na fase 2 de aconselhamento. Para aquelas com
namero maior de especificidades apresentamos um quadro resumo que em seguida comenta-
mos.

FIGURA 9 - Conglomerado de fatores contextuais na fase 2
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Fonte: Figura elaborada pela autora.

3.1.2.1 Experiéncias na fase 2
Na fase dois de aconselhamento continuamos notando experiéncias dentro e fora da sala
de aula da graduacdo como influéncia de fatores contextuais na motivacdo de AC4.

Dentro da sala de aula isso implicou disciplinas da graduacéo. No quadro 13, resumimos
0 que achamos acerca disso:

78 Figura presente em fase de aconselhamento anterior.
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QUADRO 13 - Influéncia de fator contextual: disciplinas da graduacdo na fase 2

Indicativo
Fonte Fator contextual identificado de influén-
cia motiva-
cional
Relato de aconselhamento Disciplina Fonética e
Em 31 de maio Fonologia do Inglés
Em 23 de junho (gravacdo) | - Trecho da ementa da disciplina. -
-Atividade de fonética -
Em 7 de julho Disciplina Aprender a Aprender
-Estratégias de aprendizagem -
Em 6 de outubro Disciplina Fundamentos da Linguistica
-Muitos textos para ler. -
Em 8 de novembro Disciplina Psicologia da Aprendizagem
-Interligagdo com atividades de ensino. +

Fonte: Quadro elaborado pela autora.

No inicio da fase 2, AC4 mostrou a conselheira algo que constava na ementa de uma
das suas novas disciplinas, Fonética e Fonologia do Inglés: pré-requisitos desejaveis: Lin-
gua Inglesa I11. Notamos que ela estava preocupada, pois apenas comecava a cursar o nivel 2
(relato de 31 de maio). Este dado contrastou com um outro que colocamos na fase 1 como
exemplo de aprendizagem ndo linear. De acordo com ele, ainda sem estar matriculada na dis-
ciplina, fomentamos no aconselhamento o conhecimento de fonética de AC4 quando vimos que
ela poderia melhorar sua maneira de registrar a pronuncia de palavras. Assim, ela iniciou sua
experiéncia de transcrever palavras com o uso de uma tabela de simbolos fonéticos, e isso pa-
receu motiva-la positivamente, pois falou, ‘achei um campo de trabalho para mim’ (relato do
dia 22 de margo). Desde entdo ela adotou essa prética e planejou estudar mais a respeito do
assunto antes de cursar a disciplina (relato de 2 de junho). Ainda que isso tenha sido positivo

para sua motivacao, posteriormente ndo se sentiu preparada para cursa-la.

Com o avancar do segundo semestre, a disciplina perturbou mais ainda seu processo
motivacional, pois ela teria que apresentar um trabalho que n&o havia entendido como fazer.
Sobre isso, AC4 expressou: ‘Ontem foi horrivel’, ‘fiquei arrasada com o trabalho de fonética
e t6 pirando, ndo entendi bulhufas [...] eu pensei em trancar o curso [...]. Queria fazer o inglés

por fora para quando chegar aqui [...]" (relato de 23 de junho).

A disciplina Fundamentos da Linguistica trouxe mais surpresas. ‘Eu pensava que s0 ia
aprender inglés, ndo fonética, ndo linguistica’ disse AC4, e, novos desafios surgiram com inu-
meros textos para ler em portugués, sem que ela percebesse a ligacdo desses com o estudo de
inglés. Sobre isso, ela mencionou, ‘Comecei com medo de fonética e terminei com medo de

linguistica’ (relato de 6 de outubro).
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Ja em relacdo a disciplina Psicologia da Aprendizagem, enxergar uma interligacéo
com a formacéo do professor de inglés favoreceu sua motivacao: ‘I’'m traveling, fico imagi-
nando como o que estou aprendendo pode ajudar os alunos’ AC4 disse (relato de 8 de novem-
bro). Para a conselheira, essa percepcdo também englobou seu processo de aprendizagem no
que diz respeito a compreender o que significa estudar em um curso de licenciatura no qual se

aprende inglés, bem como se aprende a ensina-lo.

Outra percepcao nossa, foi a influéncia da disciplina Aprender a Aprender cursada
por AC4 em seu primeiro semestre. Como evidéncia disso, citamos a continuidade do uso de
mapas conceituais como estratégia de aprendizagem, ‘uma arvore de vocabulario’, segundo ela
disse (relato de 31 de maio); e, a sua inscricdo em palestras com temas da disciplina, por exem-
plo, autonomia voltada a aprendizagem de LA, algumas delas proferidas na UFPA pela mesma
professora da disciplina que cursou. ‘Parece que ela estava falando para mim quando comentou

sobre 0 medo de errar’, assim AC4 compartilhou conosco (relato de 7 de julho).

Mais uma experiéncia na sala de aula envolveu resultados de avalia¢cdes, como mos-

tra o quadro abaixo:

QUADRO 14 - Influéncias de fator contextual: resultado de avaliacbes na fase 2

Indicativo
de influén-
Fonte Fator contextual identificado cia
motivacio-
nal
Relato de Aconselhamento Resultados das avaliagoes
- Reprovagdo na disciplina Francés Instrumen- -
Em 31 de maio tal e o conceito ‘regular’ em Lingua Inglesa.
Em 23 de junho - Devolucdo da prova de lingua inglesa 1. .
Em 4 de julho - Autoavaliacdo da apresentacdo de atividade +
de fonética.
Em 22 de agosto - Resultado insuficiente na prova de fonética. +
Em 29 de setembro - Conceito final bom em inglés. +

Fonte: Quadro elaborado pela autora.

No inicio da fase 2, a motivacdo de AC4 foi perturbada com resultados ruins de
avaliagdes do seu primeiro semestre. Ela tomou conhecimento destes pelo sistema académico
digital da UFPA. Posteriormente, por meio do contato da sua conselheira com o professor de
Lingua inglesa 1, ela teve acesso a sua prova final e viu que o conceito insuficiente contribuiu

para ela passar apenas com regular, apesar da boa atuacdo nas apresentacGes orais nessa
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disciplina. Registramos o que a aconselhada disse ao rever a prova: ‘eu tenho raiva disso, eu

ndo me perdoo, eu estou muito chateada com meus erros’ (relato de 23 de junho).

Ao cursar Fonética e Fonologia do Inglés a aconselhada também néo alcancou nota boa
na prova escrita, ‘4.8 [...] decepcionante’ (relato de 22 de agosto). Novamente, alcangou um
conceito final ‘regular’, apesar de ter gostado de seu desempenho na apresentagdo, como ela
mesma se autoavaliou: ‘Eu fiquei téo feliz, tdo empolgada com os elogios do professor que ndo

procurei saber qual foi minha nota’ (relato de 4 de julho).

Em Lingua Inglesa 2, as avaliagdes foram mais numerosas e diversificadas tanto para a

escrita quanto para a oralidade. Em seu final, AC4 alcancou o conceito final bom.

Quanto a experiéncias fora da sala de aula, resumimos no quadro abaixo quais

delas pareceram perturbar a motivacao de AC4:

QUADRO 15 - Influéncia de fator contextual: experiéncias fora da sala de aula na fase 2

Indicativo
Fonte Fator Contextual identificado de influéncia
motivacional
Relato de aconselhamento:
Em 31 de maio e 8de no- | - Observacéo de defesa de TCC. +
vembro
Em 2 de junho - Apoio a ‘primeira aluna’ de AC4’. +
Em 23 de junho - Atividade CLLE +
Em 5 de julho - Diminuig&o do apoio a ‘primeira aluna’ de -
AC4.
Em 13 de julho - Autoavaliagdo: escrita aponta pouco pro- )
gresso
Postagem no facebook em | - Encontro com membros do projeto icone
. +
17 e 18 de julho
Postagem no facebook em 30 | - Apresentacao ‘Emogdes no Discurso de N
de setembro Aconselhamento’.
Postagem no facebook em | - Momento Ah!Ha! O inglés e a musica na N
de 30 outubro apresentacdo do Gospel Choir.
/
Relato de aconselhamento | - Paralisagdo de aulas na UFPA -
Em 17 de novembro

Fonte: Quadro elaborado pela autora.

Em se tratando das defesas de TCC, AC4 ‘viajou na emogao /.../ . Ainda segundo ela,
‘deu uma aliviada’ saber como sdo conduzidas, ver a postura do apresentador, identificar os
problemas com os slides e o nivel do inglés compreensivel e ter ouvido do examinador que para
o resultado contaram a trajetoria do aluno na graduacdo e o reconhecimento do seu esforco. Ela

também notou que o estudo de um dos TCCs estava relacionado ao trabalho que o apresentador
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ja exercia. Com isso, AC4 projetou um tema para a sua futura monografia, ‘Aprendizagem de

Inglés por meio da Musica’ (relato de 31 de maio).

Ja as suas experiéncias de aprendizagem por meio do ensino do inglés tornaram-se alvo
da nossa atengdo em dois momentos. No primeiro, quando passaram a acontecer seus en-
contros com a aluna da UFPA que nos procurou no semestre anterior desejando ser ouvinte
nos CLLE. Em 2 de junho a aconselhada contou que entrou em contato com aquela que chama-
mos de sua ‘primeira aluna’, negociou horarios de aulas, estabeleceu termos de compromisso,
elaborou e me apresentou um programa de contetdo. Nesse mesmo momento, ela disse: “fui
bem sincera sobre o estagio do meu inglés e que essa experiéncia serviria ndo sé para a aluna
aprender, mas para ela se descobrir professora’. Em relacdo a isso, a conselheira escreveu
‘delirei [...]°. Porém, posteriormente, essa atividade inspirou cuidados a motiva¢do quando os
encontros com sua ‘primeira aluna’ passaram a diminuir sob a justificativa de que esta prepa-
rava seu TCC (relato de 5 de julho).

O segundo momento de experiéncias de ensino e de aprendizagem envolveu a par-
ticipacdo de AC4 na turma CLLE. Isso comecou quando ela aceitou visitar a sala para ajudar
os alunos a melhorarem a pronuncia de good morning e a conselheira notou o interesse da
aconselhada em continuar essa participacao (relato de 23 de junho).

Quanto ao encontro presencial com membros do Projeto icone, postagens como essa

gue expomos abaixo indicaram qual teria sido sua influéncia na motivacdo de AC4:

Esse icone presencial foi top!!!! jaquerodenovo REEREEREEE
%@ #americanostops = @)= Q= It was amazing’ (facebook em17 de
julho). Neste altimo domingo, a UFPA e a Duke tiveram uma encontro incri-
vel!l! Tivemos a oportunidade de conhecer essa galera que veio dos Estados
Unidos conhecer as belezas do Brasil!! (facebook em 18 de julho)

Isso nos ajudou a entender o quanto oportunidades para falar inglés poderiam influenciar posi-

tivamente sua motivacao.

Jaanossa iniciativa de compartilhar os slides que preparamos para a apresentagao
“Emoc0es no Discurso de Aconselhamento”’®, junto com um colega nosso, conselheiro pes-
quisador, nos levou a perceber o interesse de AC4 em rever sua historia de aconselhamento
e as emoc0des envolvidas nas nossas tentativas para que as dificuldades com fonética fossem
vencidas. Sobre isso ela comentou: ‘¢ legal porque vé nossas expectativas de antes, que muda-

ram, mudaram certas escolhas que a gente faz. A minha expectativa de aconselhamento, [...] 0

7 Para o seminario “Textos, Discurso e Interacdo” realizado na FALEM em 30 de setembro, 2016.
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eu no futuro, té tentando moldar todo dia’ (relato de 29 de setembro). No mesmo relato, a

conselheira registrou:

Essa apresentacdo foi uma retrospectiva da sua trajetoria e percebo que nao
sO contribuiu para ela notar o que pesquisadores fazem com dados de pes-
guisa, mas para ela ver seus avancos, os desafios que venceu e a relevancia
de aprender a lidar com as emog¢6es no aconselhamento.

Apesar de ndo ter podido comparecer a apresentacao por causa de uma prova no mesmo horario,
AC4 esteve no local do evento assim que terminou e demonstrou ansiedade para perceber a
reacdo da plateia. A conselheira contou que o publico demonstrou interesse na sua historia e
que um aluno comentou sobre aconselhamento: ‘E um trabalho apaixonante. Como vocés se
preparam para isso?’.Logo depois a aconselhada postou:

I'm very happy Today!l'= &= @

Agradego muito a Deus por ter encontrado essa pessoa maravilhosa. E4C

@ Pessoa que me atura muito quase todos os dias, e que precisa me pergun-
tar se estou louca® e que mostra caminhos quando penso em desistir do meu
sonho. Mais estamos vencendo tudo aos poucos, minha historia no Inglés co-
megou a ser contada por vocé e com fé em Deus tera um final melhor ainda.
Obrigada por tudo!!!! #mycounselor #aconselhamentolinguagueiro #En-
glishisgreat #mymotherhere (facebook, 30 de setembro).

Na fase 1, AC4 mencionou suas paixdes, o inglés e a musica. Na fase 2, ao lado de falar
em inglés, ouvi-lo em musicas e canta-lo foram identificados dentre os fatores que influencia-
ram sua motivacdo. Reunimos mais evidéncias disso quando registramos a seguinte postagem
‘English is my passion! Tenho certeza disso, 0 cora¢do continua a gostar das primeiras musicas
que comecei a escutar mesmo sem entender nada!’ (facebook em 18 de outubro); bem como
qguando ocorreu seu momento Ah!Hal com a apresentacdo de final de semestre do Projeto
Gospel Choir e ela postou: ‘Gracas a Deus deu tudo certo! O Inglés é o que eu amo aprender

e a musica é o que me move V¥V e®  #gospelchoir #friends” (facebook em 29 de

outubro).

Quanto a paralisacao das aulas que ocorreu de 17 de novembro de 2016 a 2 de janeiro

de 2017, identificamos que no comeco desse periodo, AC4 sentiu que seus estudos ficariam

80 Comentaremos mais a esse respeito na subsecdo que trata da influéncia de agentes nessa fase de aconselhamento.


https://www.facebook.com/hashtag/gospelchoir?source=feed_text&story_id=1841725769394959
https://www.facebook.com/hashtag/friends?source=feed_text&story_id=1841725769394959
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prejudicados, ja que ela estava sendo impedida de cursar disciplinas® e as atividades da BA3
também foram afetadas (relato de 17 de novembro).

Ainda, um outro fator que notamos, em circunstancias fora da sala de aula, abarcou a
falta de recursos financeiros. Na fase 2 de aconselhamento compreendemos que ele influen-
ciou a motivagdo de AC4 do seguinte modo, conforme indicamos no quadro a seguir:

QUADRO 16 - Influéncia de fator contextual: recursos financeiros na fase 2

Indicativo
Fonte Fator contextual identificado de influéncia
motivacional
Relato de Aconselha-
mento
Em 31 de maio -Economias de AC4 +
Em 31 de maio e 27 de | -Nao recebimento do auxilio es- indiferente
junho tudantil
Em 7 de julho -Pagamento do auxilio estudan- +
til

Fonte: Quadro elaborado pela autora.

De acordo com as palavras da aconselhada, seus pais ndo puderam pagar um curso de
inglés quando ela terminou o ensino médio, assim ela trabalhou (como cuidadora de criangas e
realizando outras atividades no mercado informal) para reunir economias e poder pagéa-lo.
Nesse meio tempo, se tornou aluna de Letras e contou com suas economias para se manter na
UFPA.

Outra situacdo envolvendo recursos financeiros aconteceu quando a aconselhada en-
frentou dificuldades com a atividade de fonética e quis parar o curso (como mencionamos em
3.1.2.1). Nessa ocasido, ela deixou claro que nao influenciaria na sua decisdo o fato de vir a
perder a bolsa estudantil que estava a caminho de receber. AC4 s6 passou a receber esse auxilio
estudantil em 7 de julho. Quando seu pagamento comecou a ser efetuado, sua poupanca ja tinha
chegado ao fim. Sem esta nova renda, dificilmente seria mantida sua rotina da agenda holistica®
com atividades dentro e fora da sala de aula tal como foi a fase 1 e como se repetia na fase 2,

pois AC4 teria que voltar a trabalhar para se manter ou até desistir do seu estudo em Belém.

81 Todas as disciplinas do terceiro periodo foram obrigadas a parar por conta da ocupacgdo do prédio pelos estu-
dantes. Assim, possiveis influéncias de professores desse periodo foram incluidas na fase 3 de aconselhamento
iniciada em 4 de janeiro de 2017.

82 Uma versdo desta sera apresentada posteriormente.
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3.1.2.2 Percepcoes de processos na fase 2

Na fase 2, observamos como fatores contextuais influentes, percepces dos processos
de aconselhamento, de aprendizagem e do andamento do préprio processo motivacional de
ACA4.

Quanto ao primeiro, em alguns encontros, AC4 expressou davidas acerca do acon-
selhamento por meio de perguntas sobre sua duragdo: ‘Até quando eu posso ficar no aconse-
Ihamento?’, ‘O prazo é de um ano?’ ¢ ‘Vou poder ficar até o fim do curso?’ (relato de 22 de
setembro); sobre a extensdo da dificuldade como aluna de inglés: ‘O meu problema é mais
grave?’, porque parecia que a coordenadora do projeto de pesquisa que oferece aconselhamento
tinha escolhido uma conselheira doutoranda para ela, e, para os colegas aconselhados, conse-
Iheiros alunos da graduacdo (relato de 29 de setembro); sobre o trabalho de conselheira: ‘O que
tu fazes com as anotagoes?’, e, sobre a interrupgdo desse apoio: ‘0 que aconteceria se eu pa-
rasse?’ (relato de 6 de dezembro). Para a conselheira, essas perguntas significaram que ainda
persistiam lacunas no conhecimento de AC4 sobre como funciona o aconselhamento e isso
inspirou a continuidade de cuidados para mitiga-las de modo que ndo desfavorecessem a moti-

vacao.

Quanto a percepcdo do processo de aprendizagem, alem de AC4 gradualmente
aprender as especificidades de seu curso de licenciatura, registramos suas duvidas quanto a
evolucéo do seu processo de aprendizagem do inglés. Relacionamos estas principalmente aos
momentos dedicados as atividades escritas no aconselhamento, como quando revisou as suas
perguntas para a participacdo no projeto icone. Algumas incompletudes ela foi capaz de perce-
ber, ja outras foram apontadas pela conselheira. Ao vé-las, AC4 achou que em sete meses

houve poucos progressos (relato de 13 de julho).

Quanto a percepcbes do processo de motivacdo, conforme ja mencionamos, na fase
1 de aconselhamento mostramos a aconselhada um guia para mapa motivacional® e orienta-
mos como ele poderia ser preenchido (relato de 14 de margo). No encontro de 27 de junho,
AC4 ainda ndo havia preenchido esse documento, mas mencionou-o ao comentar ‘a dificuldade
em ser pesquisador de motivagdo’ com ela, pois ndo se via motivando alguém porque sua
motivagdo ‘era muito oscilante’, ficando ‘em cima de um penhasco’ ¢ que ‘deve ser dificil

trabalhar com alguém assim’. Nesse momento, mesmo falando da oscilagéo de sua motivacéo,

8 Ver modelo no apéndice E.
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elaafirmou que ndo seria capaz de preencher o mapa porque ‘sé vai ter curva de desmotivagado’.
Para nos, suas palavras indicaram que ela estava considerando um estado negativo de motivagdo
como algo estavel, ainda nao associando seu processo motivacional a ‘montanha-russa’ ex-
pressa por Murphey (2006) no livro “Language Hungry”. No caso, oscilando até em um mesmo
encontro de aconselhamento. E, na perspectiva dos sistemas complexos, por vezes, a aluna es-
tava a beira de precipicios, altamente sensivel a mudancas contextuais, ndo significando um
estado estacionario definitivo, mas parte do dinamismo da sua evolucdo (LARSEN-FREE-
MAN; CAMERON, 2008; CAPRA; LUISI, 2015). Assim entendido, lembramos ainda que Lar-
sen-Freeman e Cameron (2008) metaforicamente representam trajetorias de sistemas comple-

X0s como mapas com vales e montanhas irregulares repletos de altos e baixos.

A percepcdo negativa da sua motivacao voltou a nos chamar atencédo ao final da fase 2
quando AC4 lembrou que seu choro pela morte de um tio levou a interrupcao de um dos nossos
primeiros encontros (no relato de 1 de marc¢o). 1sso, segundo ela, deveria ter alertado a con-
selheira sobre a sua falta de foco. Ainda de acordo com a percepc¢do da aconselhada, esta
auséncia explicaria sua pouca dedicacdo em relacdo a algumas atividades de aconselhamento,
principalmente para aprimorar a escrita (relato de 6 de dezembro). Para ela, isso seria evidéncia
de um estado de desmotivacdo conforme apresentamos sobre seu entendimento desse construto

ao responder o questionario® que aplicamos na fase 1.

3.1.2.3 Participacao de agentes na fase 2

Na fase 2, observamos interacbes com outros agentes influenciando a motivacédo de
AC4. A ilustracdo seguinte representa o conglomerado de participantes envolvidos. Nela, ado-
tamos a mesma representacao da relacdo de figura e fundo adotada a partir da figura 9. O mesmo
acontece nas demais figuras que ilustram essas relacfes. Agora detalhamos nossas percepcoes

a respeito do que consta na figura 10.

8 Modelo no apéndice F.
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FIGURA 10 - Influéncia de fator contextual: participacdo de agentes na fase 2
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Fonte: Figura elaborada pela autora.

No segundo e terceiro semestres, situados na fase 2, a interacdo com professores de

modo geral favoreceu a motivacdo com AC4. O quadro 17 mostra como isso foi percebido:

QUADRO 17 - Influéncia de fator contextual: interacdo com professores

Indicativo
Fonte Fator contextual identificado de influéncia
motivacional
Relato de aconselhamento
Em 31 de maio, 23 e 27 de | -Professor de Fonética e Fonologia do +
junho e 9 de agosto Inglés continua acolhedor.
Em 23 de junho e 9 de | -Professor de Lingua Inglesa 2 é tam- +
agosto bém conselheiro.
Em 19 de setembro - Professora de Lingua 2 incentiva bem +
estar na sala.
Em 9 de agosto -Professora da FALEM: informagdes +
sobre auxilio quilombola
Em 25 de agosto -Professora de Fundamentos do Texto +
Literario: observacao sobre textos aca-
démicos
Em 1 de novembro -Professora e conselheira de AC4 +

Fonte: quadro elaborado pela autora.

Mesmo tendo dificuldades na disciplina Fonetica e Fonologia do Inglés ao cursa-la com
0 mesmo professor de Lingua 1 no primeiro semestre, AC4 continuou se sentindo acolhida por

ele (relatos de 31 e 23 de junho). Ele, por sua vez, novamente se mostrou sensivel ao estado da
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sua competéncia como usuaria do inglés, colocando-se disponivel para conversar com ela a
respeito disso (relato de 27 de junho) e convidando AC4. Além disso, ele convidou-a para fre-
quentar suas aulas nos CLLE, algo que AC4 e suas colegas aconselhadas passaram a fazer

quando seus horarios permitiam (relato de 9 de agosto).

J& o curso de Lingua Inglesa 2 foi ministrado por dois agentes. O primeiro era conse-
Iheiro e pesquisador no mesmo projeto do qual a conselheira de AC4 participava. Ele realizou
em sala atividades que chamou de ‘revisdo colaborativa de textos’, com um aluno contribuindo
para melhorar o texto do outro, algo de que AC4 apreciou participar, pois se aproximou ainda
mais dos colegas (relato de 23 de junho). O segundo agente havia cursado a disciplina Aprender
a Aprender na primeira vez em que foi ofertada na FALEM; sido aluna da conselheira em uma
das disciplinas de lingua inglesa; e, graduado em Letras recentemente. Logo que substituiu o
primeiro professor, ela pareceu perturbar a motivagcdo de AC4 quando chamou atengéo sobre o
comportamento infantil da turma “que pode levar ao que eles ndo querem” contou a aconse-

Ihada, logo acrescentando:

Foi horrivel, uma professora nova, saindo da graduacdo ja nos chamando
atencdo. Ela falou sobre como é importante a nossa imagem para 0s outros,
[...] a nossa postura, como isso pode refletir no nosso futuro emprego. Ela
falou que desde o primeiro dia nés estamos sendo observados, professores
estdo nos observando e formando uma opinido a nosso respeito. Foi um puxao
de orelha gostoso. Ela sugeriu que a gente formasse grupos de estudo e que
a turma parecia desunida.

Para AC4, esse incentivo foi importante, pois ela notou que os membros da turma tentaram se
relacionar melhor, pelo menos na presenca da professora. Tivemos oportunidade de presenciar
os grupos de estudo em agdo no LABINF®® compondo uma comunidade de pratica, com AC4
parecendo se sentir mais a vontade em estar entre seus colegas de sala (relato de 19 de setem-
bro).

No terceiro semestre, a conselheira foi professora da aconselhada na disciplina Teorias
do Uso da Lingua. Esta foi ministrada em portugués, mas observamos as atitudes de AC4 em
relacdo a seus compromissos na graduacao e ao seu relacionamento com os colegas. Com isso,
até comecar o periodo de ocupacdo e de greve na UFPA, nossos encontros de aconselhamento

aconteceram antes das duas aulas semanais ocorrerem.

8 | aboratdrio de informatica da FALEM.
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Na fase 2, foi significativo o contato circunstancial da conselheira com uma professora
da FALEM que estudava incluséo social na UFPA. Foi ela quem nos deu maiores informacoes
sobre assisténcia estudantil a quilombolas. Posteriormente, na defesa de sua tese, as palavras de
um dos membros da banca examinadora contribuiram para que pensassemos nos possiveis des-
dobramentos do nosso proprio estudo. Isso ocorreu quando esta agente argumentou que nao
basta o pagamento de bolsa para suprir as dificuldades dos alunos, pois elas ndo sdo apenas
financeiras. Junto a isso, é preciso que a universidade tenha ac6es que acompanhem o que acon-
tece em relacdo a outras dificuldades, como as académicas que vao ocorrendo ao longo do

curso. Entéo pensamos, seria 0 aconselhamento uma atividade desenvolvida neste sentido?

Esta mesma professora ministrou a disciplina Fundamentos da Teoria Literaria a turma
de AC4 no segundo semestre. Quando comentamos com ela sobre a atividade de aconselha-
mento oferecida a AC4 e a ACS6, ela influenciou nossa agenda de atividades ao sugerir que
déssemos atencdo também a leitura e escrita de textos académicos, inclusive em portugués.
Comecamos a dar mais énfase a isso quando fomos professora de AC4 na disciplina Teorias do

Uso.

Ao longo da fase 2, notamos também que a influéncia de colegas de AC4 foi ampliada.
Descrevemos como isso se deu apresentando alguns aspectos do envolvimento de colegas de
sala; de curso; de UFPA; de aconselhamento; e, dos CLLE. No quadro abaixo resumimos as

participacdes com seus colegas de sala:

QUADRO 18 - Influéncia de fator contextual: colegas de sala de AC4 na fase 2

Indicativo
Fonte Fator contextual de influéncia
motivacional
Relato de aconselhamento
31 de maio - Incdmodo com colegas mais competentes na -
aula de Fonética e Fonologia do Inglés.
23 de junho - Colega distribui livros em inglés em sala. +
- Reacdo de colegas diante das dificuldades em -
Fonética e Fonologia do Inglés.
28 de junho - Parceria com colega aluna mais proficiente na +
atividade de fonética. Colega que queria escre-
ver um artigo com AC4.
4 de julho +
- Elogios dos colegas
19 de setembro -
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- Desarmonia entre membros da turma apresen-
6 de dezembro tada a conselheira por uma colega de AC4.

- Comentario de uma colega sobre disciplinas +
em portugués e davidas sobre se tornar ou ndo
professor.

Fonte: quadro elaborado pela autora.

Iniciamos nossos esclarecimentos ao quadro 18 mencionando uma influéncia interligada
a disciplina de Fonética e Fonologia do Inglés, pois ao comecar a cursa-la, AC4, outra vez, se
sentiu incomodada a respeito de seus colegas de sala: muitos sabiam mais inglés e teriam
melhor desempenho que ela na disciplina (31 de maio). Mesmo tendo percebido na disciplina
Aprender a Aprender (no primeiro semestre), que os melhores alunos ndo alcangaram os me-
Ihores resultados, ela ainda lancava méo de uma perspectiva mononuclear (s6 falar bem inglés

basta), linear e previsivel (eu falo bem, dai eu tiro boas notas) da competéncia linguistica.

Para a primeira atividade de fonética, nao foi apenas AC4 que sentiu dificuldades. Ou-
tros colegas de sala também quiseram desistir, choraram juntos e se despediram de AC4, soli-
darios com a ideia de que ndo haveria outro caminho a ndo ser parar o curso porque nao sabiam

inglés suficiente para acompanhar as aulas (relato de 23 de junho).

Porém, a partir dessa situacdo, identificamos que a aproximacado com seus colegas de
sala pode ter colaborado para AC4 decidir continuar. Em varios momentos, acompanhamos
o desenvolvimento de lacos mais fortes entre eles. Por exemplo, quando um colega que ela
considerava mais proficiente distribuiu livros de historias em inglés na sala e a aconselhada
aceitou ficar com um. A partir de entéo, observamos o seguinte padrédo de comportamento entre
eles (31 de maio): assim como AC4, esse colega chegava cedo na UFPA e os dois sentavam no
corredor da FALEM aguardando a aula comecar. Enquanto isso ndo acontecia, estudavam, con-
versavam, bem como ele escutava ela cantarolar musicas em inglés. Para ela, esses momentos
‘naturalmente’ serviram para fortalecer vinculos com membros da sua turma, gerando um am-

biente de maior bem-estar que a incentivou para usar mais o inglés (relato de 10 de novembro).

Outros exemplos de interacGes positivas ocorreram na preparacao para a atividade de
fonética, quando uma colega que AC4 considerava fluente tornou-se sua parceira, formando
uma dupla para fazer o trabalho (relato de 28 de junho); e, na continuacédo de estudos em grupos
no LABINF, nos quais a conselheira viu que eles aprendiam juntos (19 de setembro). Posteri-
ormente, os elogios dos colegas a apresentagdo de fonética de AC4 contribuiram para mais um

estado de motivacdo positiva da aconselhada (relato de 4 de julho).
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Cientes da atividade de aconselhamento que desenvolviamos, colegas de AC4 procura-
ram a conselheira em busca de algum tipo de apoio. Uma delas foi para aprender a escrever um
artigo (relato de 19 de setembro). Depois da conselheira dar orientagdes gerais para ela comecar
a escrevé-lo, esta agente nos fez um outro pedido: gostaria de contar com ajuda para melho-
rar o clima desarmonioso que ainda persistia entre os membros da turma. Neste mesmo
relato, AC4 expressou, ‘realmente a turma nem sempre se da bem. Fico triste com isso’. Como
chefe da cdmara de inglés na FALEM, falamos que conversariamos com os colegas que sao
também professores da turma para ver como eles poderiam ajudar mais ainda nessa questéo.
Como conselheira, dissemos que acompanhariamos a evolucdo desse quadro com AC4. E,
como futura professora deles no terceiro semestre, afirmamos que estariamos atenta a essa ques-

tdo.

Outro dado que consideramos foi um relato de AC4 a respeito de uma colega de sala
que, ‘mesmo com inglés fluente’, estava ‘desmotivada em continuar com 0 curso porque nao
gostava de alguns alunos da turma, da situacéo de estar sem aulas, de muitas aulas serem em
portugués e o fato de ndo saber se quer ser professora’ (relato de 6 de dezembro). Nessa ocasido
nossa aconselhada disse a ela que devia continuar e postergar sua decisao até descobrir mais
sobre o curso. Saber dessa situacdo trouxe mais significado a ideia de lidar com relac6es
interpessoais em rede como estratégia motivacional, uma vez que esta acao poderia proteger

a motivacao de AC4 e, possivelmente, a de varios outros agentes.

Assim como observamos AC4 se relacionar melhor com seus colegas de sala, notamos
isso acontecer com seus colegas de curso. Ela contou no aconselhamento que, ao dialogar com
alunos mais adiantados, perguntava a eles como ocorreu a aprendizagem de inglés antes da
graduacdo, e como viam sua proficiéncia ao longo do curso. Algumas das respostas dadas a
essas questdes perturbaram negativamente a motivacdo de AC4. Um exemplo disso ocorreu
guando ela tomou conhecimento que uma colega que escrevia seu TCC ainda ndo se conside-
rava proficiente (relato de 15 de setembro). Para nés, isso evidenciou que AC4 monitorava sua
aprendizagem e questionava quando ou se ela propria seria proficiente. Como conselheira, vi-
mos necessidade de buscar espaco no aconselhamento para que ela aprendesse a identificar

evidéncias de seus progressos e enriquecesse seu entendimento sobre proficiéncia em LAd.

Outras influéncias vieram das colegas aconselhadas, como de AC6; de uma aconse-

Ihada de outra conselheira®®; e, depois, de AC7 quando passou a participar do aconselhamento

8 Ambas da turma de graduacdo de AC4.
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com ACA4. A principio, as duas primeiras foram solidarias em relagdo as dificuldades na ativi-
dade de fonética e na vontade de desistir do curso (relato de 23 de junho). Porém, vimos o
dinamismo de suas participacdes quando AC6 tentou contribuir para AC4 ndo parar, dizendo
‘Experimenta trancar o curso que eles trancam a tua bolsa’ (relato de 23 de junho); e,
quando a outra aconselhada ndo s6 contou com o apoio da sua propria conselheira, mas se
juntou a conselheira de AC4 para se preparar para o trabalho. Nesse momento, com o enreda-
mento de mais estes dois agentes interligados ao aconselhamento, pareceu que uma forca tarefa

estava em acao para vencer dificuldades.

Além desta ocasido, 0 apoio da colega aconselhada de AC4, vinculada a outra con-
selheira, esteve presente na discussao das leituras de historias em inglés dos livros doados
pelo colega de sala, o que identificamos como outra comunidade de pratica (WEGNER,
2010) (relato de 31 de maio e 12 de setembro); na ajuda para desenvolver as habilidades digitais
de AC4 no LABINF (relato de 4 de julho); na realizacdo das tarefas da disciplina Lingua inglesa
(relato de 25 de agosto); no incentivo a participacdo nas aulas de inglés do programa do governo
federal Idiomas sem Fronteiras e a falar inglés no aconselhamento (relato de 13 de julho). E,
estando por perto do local no qual o aconselhamento se realizaria (como nas vezes em que
discutia com AC4 em inglés as histdrias dos livros, sentadas embaixo das arvores da entrada do
ILC), esta mesma colega costumava aceitar o convite da conselheira para participar do encon-
tro, tentando também usar a lingua inglesa (relato de 19 de setembro). Posteriormente, com 0
resultado do trabalho de fonética, esta agente pode ter influenciado novamente a motivacédo de
AC4. Tsso ocorreu porque nossa aconselhada achou o desempenho da colega ‘excelente’ e me-
Ihor que o seu, mas na avaliacdo do professor, ambas realizaram uma boa apresentacéo (relato
de 7 de julho). Nessas parcerias, essa colega aconselhada e AC4 fortaleceram vinculos de ami-

zade e de aprendizagem.

Quanto a participacdo de COCONZ2, ao continuar o curso no lugar de deixa-lo por
conta das dificuldades em fonética, AC4 buscou seu apoio. E, essa agente prontamente ajudou-
a com materiais que usou para aprender fonética. Porém, dessa vez o indicativo de motivacéao
advindo da relacdo entre as duas foi também negativo, pois a aconselhada disse: ‘eu ndao quero
um regular como a [...] '(relato de 23 de junho). Ou seja, aqui, se CONCONZ2 favoreceu a mo-
tivacdo de AC4, foi na composicao do seu eu temido (DORNYEI, 2005).

COCONZ2 também teve influéncia em uma das versdes da agenda holistica de AC4 na

fase 2. Quando AC4 contou que parte do seu tempo em casa era destinado a fazer salgadinhos
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para aumentar a renda e para ver seu programa favorito na televisdo, COCONZ2 sugeriu que ela
deixasse este de lado e, em seu lugar, fosse estudar (relato em 13 de julho).

A participacao da familia de AC4 foi outro fator contextual que chamou atencéo.
Sua irma, passou a morar com AC4 em Belém para cursar Turismo na UFPA. Dai, elas com-
partilharam mais que a convivéncia na mesma casa. Uma primeira evidéncia de influéncia na
motivacao que relacionamos a isso, ocorreu quando ambas reconheceram que saber inglés tam-
bém era uma competéncia no curso de graduacgdo da irma, tanto que a dire¢do do curso oferecia
eventos para orientar essa aprendizagem. AC4 e a irma passaram a frequenta-los. Um deles
mostrou caminhos para estudar no exterior por meio do programa do governo federal Ciéncias
sem Fronteiras, esclarecendo critérios para isso, como ter bons resultados no histérico escolar.
Sobre isso a conselheira registrou: ‘AC4 falou sobre 0 quanto estava desmotivada para conti-
nuar o curso, pois tinha um regular em lingua inglesa 1 e ficou reprovada em francés ins-
trumental [...]° (relato de 31 de maio). Nesse momento, vimos que precisdvamos abrir espaco
para a elaboracdo de sua identidade como usuéria de lingua inglesa, ja que ela mencionou de-
sejar viajar para o exterior, mas na fase 1 de aconselhamento ndo detalhou nada além de desejar
com isso ‘conquistar o mundo’. Vimos também nessa ocasido que seria relevante chamar sua
atencdo para outros critérios que costumavam pesar na obtencédo de bolsas de estudo, principal-

mente, aqueles obtidos em atividades fora da sala de aula.

Durante a fase 2, a irma de AC4 também contribuiu para favorecer sua motivacao
tornando colegas do curso de Turismo colegas de AC4, intermediando apoio para que a
aconselhada continuasse aprendendo inglés. Para nos, isso ficou claro quando com eles a irma
de AC4 expressou sua tristeza acerca da possibilidade de AC4 parar o curso. No relato de 27

de junho, registramos a este respeito:

AC4 contou que foi “obra do acaso” a irmd dela ter visto o desespero de
fonética na quarta e sugerir ajuda com o inglés por meio de uma colega do
curso de turismo. Elas agendaram encontros as quintas das 14 as 16 horas.
Ela ja deu dicas, como escutar musicas, mas ndo qualquer musica, pois ha-
via as mais e menos formais. Esta colega iria ajudar nesta selecao, ela tam-
bém sugeriu ver filmes que ela ja conhecia para ficar mais a vontade em
prestar atencdo a lingua inglesa. AC4 contou que j& pOs isso em pratica
revendo “Titanic” e repetiu algumas frases de ld, como , ‘Look Jack, I'm

flying’.

Elas e mais alguns alunos formaram um ‘grupo de estudo de lingua inglesa de Turismo’, uma

nova comunidade de prética na qual AC4 atuaria.
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Ja a participacao da mae de AC4 ocorreu no episodio da atividade de fonética, pois
em um telefonema, ela percebeu que a filha estava triste e que chorava. Relutante, AC4 contou
que estava com medo de ficar reprovada, outra faceta de seu eu temido (DORNYEI, 2005).
Como os outros alunos da sala, sua mae ficou triste com isso, ja que sabia 0 quanto a filha
gostava de inglés. Ela lembrou AC4 da vida dificil que leva ao lado do pai e disse que ndo
gostaria que voltasse para casa sem um diploma da universidade (relato de 23 de junho).

Quanto ao namorado de AC4, sua participacdo se deu quando aconselhada e conse-
Iheira se tornaram amigas de facebook (relato em 7 de julho), e, no aconselhamento, comenta-
mos postagens, como ‘Nao tem como negar essa felicidade, depois de mais de dois anos o
destino te trouxe de volta para mim meu amor [...] | have decided to be happy, because it is
very good for life!!!” (facebook de AC4 em 22 de agosto). Durante um encontro de aconselha-
mento, confirmamos que AC4 tinha se reaproximado de alguém significativo para ela, reve-
lando que no passado eles ja haviam pensado em casar. Soubemos também que esta pessoa ndo
estudava como ela e que sua mae mantinha reservas em relacao a ele. Esse foi um momento
para falar de cuidados com nossas relacdes pessoais e com nossas demais ocupacdes, sem torna-
las excludentes. No dia seguinte ela relatou, ‘Ontem meu namorado ligou e passamos meia
hora conversando. Ai eu lembrei do que a senhora falou sobre néo deixar a relacédo atrapalhar
os estudos’ (relato de 23 de agosto). Em menos de um més, fizemos o seguinte registro quando

ela nos pareceu triste e indagamos qual seria 0 motivo:

Ela falou em inglés que sua avo estava doente e que ela esta triste por isso.
Aproveito para perguntar sobre o namorado dela, ja que li frases ndo tdo
apaixonadas no facebook. Ela disse: ‘I’m single now, because English comes
first always’ (relato de 20 de setembro).

Algum tempo depois, anotamos a seguinte postagem: ‘Em um relacionamento sério com o final
do semestre até passar em todas as disciplinas’ (facebook em 9 de novembro); ‘Ela ja acreditou
no amor, mas ndo sabe mais’ (facebook em 29 de novembro) e ‘Ela agora vive em sua propria
escuriddo, a escuridao do seu corag¢do!’ (em 2 de dezembro). Quantos as duas ultimas, AC4
explicou se tratarem de letras de musicas do cantor Projota. Ela colocou a musica para a conse-
lheira escutar e questionamos, ‘se estd tudo bem, por que ndo escreveste ‘ela so quer paz’ do
refréo da cancao?. Ela explicou que gosta de elementos goéticos, e achou que essas partes com-
binavam com isso. Em relagdo a primeira postagem, a conselheira fez duas reflexdes: talvez
AC4 ainda ndo consiga se organizar melhor para conciliar as vérias esferas da sua vida. Quanto
a isso, saber da abordagem da complexidade ajuda, quando pensamos que ela traz a realidade,

com tudo acontecendo ao mesmo tempo e nos incentiva a aprender a conviver melhor com este
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fato e anos posicionar de modo mais consciente diante das auto-organizagoes e das adaptagdes
a situacles emergentes e aquelas que se estabilizam por algum tempo. Além disso, ver que de
alguma maneira participamos da decisdo de AC4 se afastar do namorado nos chamou atencéo

para a nossa prépria influéncia na trajetoria dela.

Ademais, na fase 2 registramos a participacdo da conselheira na motivacdo de AC4.
Para nos, isso ficou mais evidente quando no aconselhamento tomamos conhecimento das di-
ficuldades de AC4 com a atividade de fonética e de sua ideia de desistir (no encontro de 23 de
junho ao qual ja nos referimos). Nesse momento, a conselheira expressou Tu estés louca,
ACA4?’. Foi uma reacdo forte, e, imediatamente, tentamos mitiga-la sem diminuir a relevancia
da situacdo. Para tanto, falamos do privilégio de estar estudando em uma universidade publica;
das dificuldades que existiam em todos os cursos; e, do acolhimento da FALEM que ela desde
cedo reconheceu e que poderia ajuda-la, principalmente o aconselhamento. Mesmo com isso,
a conselheira teve sua motivagao perturbada negativamente, sentindo uma sensagao de ‘fra-
casso’, apesar de saber que sua atuacdo como conselheira ndo garantiria sucesso na trajetoria
de AC4 . Posteriormente, esse assunto foi levado por ela ao grupo de pesquisa gque colaborou
para que sua atitude se modificasse sugerindo que fosse contado a AC4 a histdria de dificuldade
em fonética da coordenadora do projeto de aconselhamento que ela tanto admirava, quando esta

era estudante da graduacao (relato de 27 de junho).

Identificamos ainda, outras influéncias motivacionais envolvendo a intera¢do entre
conselheira e AC4, dessa vez no que concerne ao desenvolvimento mutuo de empatia e de
bem estar no aconselhamento, que como sabemos estdo interligados a prote¢do da motivagao
(KATO; MYNARD, 2016). Por exemplo, no aniversario da conselheira, nossa aconselhada
tomou a iniciativa de gravar mensagem de whatsapp cantando feliz aniversario em inglés (em
30 de junho). A conselheira, via whatsapp também, logo deixou claro o quanto se emocionou
com isso. Quando AC4 fez uma boa apresentacdo de fonética, logo comunicou isso a
conselheira, que apreciou o pronto compartilhamento de uma boa noticia.

Alguns meses depois, a conselheira foi convidada para o aniversario de AC4 e
compareceu lhe dando de presente o livro recém-lancado “Complexidade em ambientes de
ensino e de aprendizagem de linguas adicionais” (BORGES; MAGNO E SILVA, 2016), com
capitulos escritos por conselheiros que ela conhecia. Sobre seu aniversario a aconselhada

escreveu,

Obrigada por celebrarem este momento tdo especial para mim, vocés sao par-
tes da minha vida amigas. E essa pessoa que se tornou minha méae da UFPA
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aniversario (facebook em 21 de novembro). Um dos melhores aniversarios
gue ja tive na vida, me diverti muito hoje. Agradeco muito a Deus por ter
familiares e amigos como vocés que substituiram a falta dos meus pais neste
dia tao especial para mim (facebook em 22 de novembro).

Durante a viagem da conselheira ao CLAFPL 2016, enviamos mensagens via whatsapp
com fotos da comunicagdo que apresentamos sobre aconselhamento ¢ motivacdo contando a
histéria de AC3, um ex-aconselhado (mensagem de 26 de outubro). Ja tinhamos explicado a
aconselhada que em um préximo congresso estariamos apresentando dados da historia dela.

Na apresentagdo do Gospel Choir, a conselheira foi de surpresa ao teatro ver a
apresentacdo do grupo de AC4. Nessa oportunidade conhecemos as tias da aconselhada e a
conselheira apresentou-a ao seu o marido e filho. Depois, em um encontro de aconselhamento,
AC4 comentou que quando os viu pela primeira no facebook pensou que eles fossem
americanos e dai o inglés da conselheira ser tdo bom. Esclarecemos que ele ndo era americano
e até que hoje estd tentando aprender inglés (relato de 29 de outubro). Essas interagdes
extrapolaram os dominios da FALEM e foram compreendidas como influéncia positiva na
motivacdo de ambas por demonstrarem o quanto uma agente realmente se importava com a
outra.

Com essas participagdes, compreendemos que a motivacdo de AC4 foi influenciada por
varios agentes que possivelmente também se influenciaram mutuamente (como deixaremos
mais claro posteriormente). E, que a medida em que se desenvolviam essas relagdes
interpessoais entre eles e AC4, a agenda de aconselhamento foi sendo afetada por mudangas em
suas atividades, que de modo geral energizaram positivamente a motivacdo para o
aconselhamento.

Ainda acerca de indicativos de influéncia motivacional que mencionamos, ressalta-
mos dois aspectos. Um deles é que os agentes interligados a culminéncia das preocupacdes de
AC4 na fase 2 (quando ela pensou em parar o curso devido a dificuldades iniciais com na dis-
ciplina Fonética e Fonologia do Inglés), se conectaram ao caminho para lidar com elas prote-
gendo sua motivacao. Neste fenémeno, alguns dos agentes que compuseram um “ponto critico”
(CAPRA,; LUISI, 2015, p.154) do processo motivacional no aconselhamento também estiveram
presentes nas a¢des para encaminha-lo®’. Conscientizar-se disso enfatizou a nogao de uma rede
de apoio atuante envolvendo varios subsistemas interligados ao aconselhamento. Ilustramos

isso na figura 11 negritando a participacao esses agentes:

87 Explicamos mais a respeito dessas participacdes quando tratmos de estratérgias motivacionais na fase 2. em
3.2.2.1.
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FIGURA 11 - Enredamento entre agentes que influenciaram a motivacéo de AC4 na atividade

de fonética na fase 2
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Fonte: Figura elaborada pela autora.

Outro aspecto que ressaltamos, diz respeito a influéncia motivacional advinda das ex-
periéncias de AC4, pois nelas nos chamou a atencédo a evolugdo do uso da lingua inglesa, prin-
cipalmente em atividades orais. Isso comecgou a despontar na fase 1 e na fase 2 continuou ener-
gizando favoravelmente a motivacao da aconselhada, bem como a da conselheira orientando a
sua participacdo para isso. Para nos, fortes indicios deste estado de motivagdo positiva vieram
de episodios que ja comentamos: quando ela escreveu ‘7’m so happy Today’, apds a sua apre-
sentacdo de fonética e quando cantou em inglés em publico participando do Gospel Choir da
BA3.

No mais, as influéncias de fatores contextuais da fase 2 continuaram sendo exploradas
de maneira interligada, privilegiando o estudo das relacGes, estando assim, em sintonia com
principios de sistemas complexos. Com isso, hotamos a expansao e a diversificacdo da rede de
apoio que vimos emergir ainda na fase 1 e que nos dispusemos fomentar desde entdo. Ao cons-
tatar tamanho desenvolvimento, nomeamos a fase 2 de aconselhamento linguageiro de “Lagos

motivadores”.

Por fim, pelas lentes da complexidade também, compreendemos que 0s aspectos que
destacamos em 3.1 e suas subse¢des levaram a um ponto de bifurcagdo, visualmente uma “for-

quilha” na trajetdria do sistema AC4 (CAPRA; LUISI, 2015), como ilustramos na figura 12:

FIGURA 12 - Ponto de bifurcagéo 1

Caminho tomado

Caminho possivel

Figura elaborada pela autora
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Sob diferentes influéncias que repercutiram tanto positiva quanto negativamente em sua moti-
vacdo, nossa aconselhada decidiu pelo caminho de ficar e de enfrentar seus desafios (relato em

27 de junho), estando aberta aos multiplos apoios que percebia disponiveis no seu entorno.

3.1.3 Influéncias de fatores contextuais na fase 388 de aconselhamento

A seguir, na figura 13 apresentamos o conglomerado de fatores contextuais em atividade
na terceira fase de aconselhamento. Lembramos que repetimos as marcag0es que utilizamos na
figura 9 e 10 da fase 2 para a indicacdo das relacdes entre figuras e fundos. Dessa forma, 0s
balBes tracejados sem preenchimento gradiente representam fatores contextuais identificados
como figuras em fases anteriores. Presumimos que, na fase 3, agora na posi¢éo de fundo, eles
continuem atuando de algum modo influenciando o processo motivacional de AC4 (CAPRA,;
LUISI, 2015).

FIGURA 13 - Conglomerado de fatores contextuais na fase 3 de aconselhamento
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Fonte: Figura elaborada pela autora.

3.1.3.1 Experiéncias na fase 3

Em relacdo a experiéncias na sala de aula, no quadro abaixo destacamos aspectos das

disciplinas cursadas por AC4 que energizaram 0 processo motivacional.

8 Conforme explicamos no quadro 10 do capitulo 2, a fase 3 de aconselhamento compreendeu o seguinte periodo:
de 4 de janeiro a 28 de janeiro de 2017.
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QUADRO 19 - Influéncia de fator contextual: disciplinas da graduacéo na fase 3

Fonte Fator contextual identificado em disciplinas | Indicativo
Relatos de aconselhamento | do 3° semestre de influén-
cia motiva-

De 4 de janeiro a 23 de abril. cional

Volume de textos para leitura -
Atividades orais +
Atividades agregadoras

De 24 de abril & 28 de julho. Fator contextual identificado em disciplinas
do 4° semestre: Lingua Inglesa 4, Sintaxe do In-
glés, Prosa Angléfona, Cultura Angléfona

Aulas apenas em inglés +
Atividades escritas em inglés -
Leitura de textos literarios em inglés

Fonte: Quadro elaborado pela autora.

No terceiro semestre AC4 ndo sentiu dificuldades em acompanhar as aulas que foram
em portugués e em inglés. Mesmo se queixando do nimero maior de leituras, conseguiu se
organizar para cumpri-las sem deixar de frequentar o aconselhamento linguageiro e outras ati-
vidades extraclasse. No bloco de disciplinas desse semestre, as atividades foram variadas, sendo
gue aquelas que envolveram apresentacdes orais continuaram as preferidas da aconselhada. De
acordo com ela, nesses momentos sua turma se esforcava para conviver melhor (relato em 27
de abril). A disciplina Teorias do Uso da Lingua teve uma parte do programa voltado para isso.
Ao seu final, AC4 afirmou que cuidados em nossas escolhas linguisticas poderiam contribuir
para aproximar mais as pessoas e que € importante que os professores considerem isso. Ela
estava motivada para praticar esse aspecto, pois temia expressar suas opinides de maneira
‘muito brusca’ e que as estratégias de conversagdo que aprendeu ajudariam a suavizar sua ma-
neira de se expressar. Ela estava motivada para tentar coloca-las em prética (relato em 27 de
abril).

No inicio do quarto semestre, a novidade de ter todas as disciplinas lecionadas em
inglés ndo diminuiu sua motivagdo. Pelo contrario, para ela, conseguir entendé-las evidenciou
progressos na sua aprendizagem, injetando mais energia para cursa-las. Segundo a aconselhada,
apesar da disciplina Cultura Anglofona ter sido abordada de um modo diferente, a experiéncia
de cursa-la como convidada na fase 2, ajudou-a a se sentir mais tranquila diante dos desafios
com o0s quais se deparou sob o status de aluna regular (relato em 4 de maio). Porém, como
expressaram dois agentes® que convidamos para participar do aconselhamento na fase 2, nem

tudo foi ‘moleza’. Ainda no comego do quarto semestre, isso se traduziu na maior cobranca

8 Explicamos essas participacdes em 3.2.2.2 comentando a respeito do convidado 1 e do convidado 2.
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dos professores para que os alunos desenvolvessem textos escritos em inglés académico.
Isso perturbou negativamente AC4 que sentia inseguranga em escrevé-los (relatos em 22, 23 de
maio, 22 de junho, 4 de julho). Outro aspecto que alterou sua motivacao foi o fato de, apos
as primeiras semanas de aula, ela ter sentido dificuldade em entender os contos escolhidos
para a disciplina Prosa Angléfona. Conforme ela falou, ‘havia diversas palavras desconhe-
cidas’ (relato em 4 de maio). Ainda assim, a aconselhada achava que tudo estava ‘under con-
trol” e que conseguiria agir para vencer todas as atividades (relato de 4 de maio). Porém, ela
notou que precisaria se organizar mais para alcancar suas metas e ndo ficar paralisada ao sentir
frustracdo com tarefas incompletas (relato em 31 de janeiro).

No terceiro semestre, os resultados de avaliagdes recebidos em sala também pertur-
baram a motivacdo de AC4. Ela ndo gostou da prova escrita de Morfologia, mas ao obter
conceito insuficiente ndo se desanimou e resolveu se esforcar mais ainda na avaliacéo oral
para poder ser aprovada (relato em 7 de marco). Os bons resultados em Lingua Inglesa 3 e
Teorias do Texto e do Discurso foram animadores e o seu primeiro excelente foi alcangado ao

final da disciplina Teorias do Uso da Lingua, quando ela foi nossa aluna.

Durante o0 andamento do quarto semestre, AC4 néo foi bem sucedida em Prosa An-
glofona e Lingua Inglesa 4. Porém, diferentemente do que aconteceu na fase 2, em que temia
ficar reprovada em Fonética e Fonologia do Inglés e pensou em trancar o curso, dessa vez, ela
compartilhou conosco que estava triste e que se ficasse reprovada iria refazer as discipli-
nas em outro turno do seu curso de graduacgdo. Aqui vimos que sem a nossa interferéncia,
ou pelo menos ndo de modo explicito, a aconselhada ndo permitiria que resultados indesejados

contribuissem para desfavorecer sua motivacdo de continuar estudando na FALEM.

Dentre as experiéncias fora da sala de aula, na volta as aulas do terceiro semestre,
conhecer parte da trajetéria de aconselhamento de nosso ex-aconselhado AC3 trouxe a
seguinte repercussdo: AC4 achou que, tal como ele, estava em ‘um buraco, j& que ndo conseguia
concluir a tarefa de escrever sua segunda narrativa em inglés. Sentimos que isso diminuia sua
motivacdo. Para nos, significou um momento de estabilidade dindmica em seu sistema (LAR-
SEN-FREEMAN; CAEMRON, 2008; CAPRA; LUISI, 2015) na qual ela refletia sobre suas
acoes, ja de alguma forma vendo-as sob principios da complexidade ao interligar as historias
que lia a luz desta abordagem a fenbmenos que identificava no seu aconselhamento.

Segundo mencionamos no resumo desta fase, AC4 continuou participando de atividades
extraclasse. Essas incluiram oficinas ofertadas pela BA3, microapresentagdes na nova turma dos

CLLE e palestras ocorridas na FALEM. Além disso, ela prépria tomou iniciativas para amplia-
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las. Vimos isto acontecer quando foram multiplicadas as comunidades de pratica fomentadas
por ela. Trés delas envolveram o apoio a aprendizagem do inglés da irm& e de outros agentes
na BA3:
- Na companhia de uma colega de sala, ou por conta propria, AC4 reuniu frequentadores da
BAS, entre eles a sua irmd, para praticar atividades ludicas visando a aprendizagem do inglés
(relatos em 22 de fevereiro e 4 de julho);
- Por meio do convite de AC4 foi formado um grupo de estudo com a presenca de colegas do
curso de Turismo, além da irma da aconselhada. De acordo com um de seus membros, a moti-
vacdo para que isto acontecesse contou com o reconhecimento de que ‘AC4 entrou no curso
de Letras sem falar e ja fala perfeitamente’. Alguns deles cogitaram ‘bora mudar de curso’,
pois estavam gostando de aprender juntos inglés (relato em 4 de abril).
- Mais um convite de AC4 levou a reunido do grupo de estudo constituido por sua primeira
aluna, AC6, colegas da turma de CLLE na qual AC4 foi monitora e a irmé da aconselhada. Eles
participaram da oficina para a aprendizagem de inglés basico coordenada por uma professora
de inglés da FALEM (iniciada em 4 de janeiro). Algumas vezes, vimos a aconselhada ao lado
deles, fazendo exercicios de listening oferecidos em sites da internete.

Outras experiéncias que energizaram positivamente a motivagdo foram os encontros de
preparacdo para atuar no projeto PROPAZ e depois as aulas para seu publico infantil.
Sobre isso, ela disse:

It was wonderful. They called me aunt, hugged me all the time. They are very
cute. Children from 8 to 11 years old. They introduced themselves in English,
next | introduced colors, They are children, so | teached basic things. | started
with vocabulary (relato em 11 de maio).

Nesses momentos de ensino, a aconselhada ainda langcou méao do que observava da professora

gue mais admirava:

Dia de teacher e usando a cada aula um pouco da criatividade que aprende-
mos com a melhor professora de inglés da UFPA 2 de junho
We had such a nice time! [...] (facebook em 17 de maio).

Mais evidéncias de que esses momentos foram significativos a motivacdo de AC4 vieram de
posts em seu facebook:

Minha grande surpresa do dia. Por um acaso, acabei conhecendo esse
garoto no projeto PROPAZ quando eu estava ensinando criancas, e
todas as vezes que eu olhar para ele irei lembrar do que ele me disse.
‘tia, por que a senhora ndo me ensina inglés, eu quero muito aprender
[...].” Eu fiquei muito feliz e emocionada com a atitude e a vontade dele
em aprender e 0 convidei para participar comigo das atividades que eu
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frequento e hoje fiquei muito feliz por ele ter participado e estava até
nervosa e com os olhos brilhando. Sera um grande prazer poder ajuda-
lo e partilhar meu aprendizado e dividir minha paixdo que € o inglés e
com certeza ele conheceu a pessoa certa para aprender (facebook em
29 de junho)
Sua aproximacdo com alunos africanos que participavam do programa PEC-G apren-
dendo portugués como lingua estrangeira, comecou com a pratica de tandem com um deles e
evoluiu com AC4 atuando oficialmente como madrinha e tutora sendo indicada por alguns deles
(relato em 3 de margo e em 26 de junho). Posteriormente, ela foi entrevistada por alunos do
curso de graduagdo em Comunicacdo Social da UFPA que desejaram saber dessa experiéncia
para um artigo que escreviam, “O PEC-G e o beneficio que representa para estudantes estran-
geiros ¢ brasileiros” (relato em 11 de maio). Em um outro momento, junto com trés colegas de
sala, ela elaborou e coordenou um sit in para esses alunos como atividade da BAS3 (relato em 8
de junho). Expomos abaixo alguns trechos que revelam como essas experiéncias perturbaram
positivamente o processo motivacional da aconselhada:

Meu primeiro projeto e juntamente com meu colegas [...] como uma forma de
retribuir a grande ajuda que eles nos deram. Agora chegou a nossa vez de
ajuda-los (facebook em 6 de junho).

Primeiro sit in de portugués realizado com sucesso. [...] estamos animados
para 0 nosso proximo encontro (facebook em 10 de junho). Um dos momentos
que nos iremos guardar com grande alegria por termos feito acontecer o pri-
meiro sit in de portugués. Foi muito gratificante para mim e meus amigos [...]
como futuros professores planejar tudo o que nés poderiamos apresentar em
cada encontro e poder partilhar conhecimentos com pessoas tao especiais e
aprender com eles. Esperamos voltar logo com o projeto e com coisas novas
e mais divertidas e que possam ajudar na aprendizagem de portugués dos
nossos grandes amigos estrangeiros da UFPA (facebook em 14 de julho)

Identificamos também uma outra experiéncia de AC4 que nos deu pistas acerca da
sua disposicéo para vivenciar oportunidades de ensino e de aprendizagem. Isso ocorreu
guando mediante um encontro imprevisivel em um 6nibus a caminho da UFPA, ela comecou a
ajudar um aluno da mesma instituicdo a redigir um abstract. Tomamos conhecimento disso ao
chegar para aconselhar AC4 e encontramo-los sentados na entrada da FALEM trabalhando em
parceria para escrever esse texto. Nesse dia, reservamos parte do aconselhamento para ajudar a
melhora-lo (relato em 22 de fevereiro). Com essa experiéncia, dentre outras vivenciadas por
AC4, fortalecemos a expansdo de uma rede de relagOes interpessoais em sintonia com a moti-
vacdo de AC4 para aprender inglés e para aprender a ensina-lo.

No mais, outra experiéncia fora da sala de aula que se destacou como fator contextual

influente na motivagdo implicou novamente em recursos financeiros. No terceiro semestre,
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voltou a ameacga de AC4 ter que abandonar o curso devido a atraso no pagamento da
bolsa estudantil e isso perturbou negativamente sua motivacéo, deixando-a preocupada com o
futuro de seu estudo. Ela esclareceu que estava sem economias e que Seus pais nao poderiam
assumir as despesas dela e da irma em Belém. (relatos em 7 e 8 de marco). Nesse momento,
ela temia que a UFPA teria apenas como pagar bolsas parciais por alguns meses a mais, o que
depois ndo veio, de fato, a ocorrer.

3.1.3.2 Percepc0es de processos na fase 3

Quanto ao processo de aconselhamento, em varios momentos, AC4 demonstrou que
aprofundava seu conhecimento acerca do que seja aconselhamento e reconhecia o seu bem estar
em participar dele. Por exemplo, um dos relatos da sua trajetoria que compartilhamos descrevia
que nessa atividade planejamos e revisamos o que fazemos. Ela sugeriu no lugar disso, ‘€sco-
lhemos, decidimos o que fazer e depois refletimos sobre isso’, algo mais coerente com que
vinhamos praticando (relato em 1 de fevereiro). Na ocasido em que resolvemos criar um grupo
de aconselhamento, ela nomeou-o ‘Counselling and action’. A conselheira questionou, ‘Por
gue néo counselling in action?’, defendendo a ideia de destacar as a¢des seguidas do planeja-
mento e reflexGes nos momentos de aconselhamento (relato em 24 de janeiro). Nesse mesmo
encontro, ela reconheceu que essa modalidade de apoio a ajudou a amadurecer e a prepara-la
para enfrentar novos desafios, pois antes ficava com medo de tentar

pensava que na universidade todo mundo seria igual a mim, no mesmo pata-
mar e isso foi totalmente diferente. Havia tenséo que me prevenia de tentar
falar em inglés diante dos outros. O aconselhamento me ajuda a pensar que
posso fazer diferente. Essa diferenca eu ja faco hoje (relato em 24 de janeiro).

Ainda, identificamos outra percepcao sua sobre aconselhamento, quando a irma de AC4 ma-

nifestou interesse em ter uma conselheira, AC4 explicou,

vejo isso como um trabalho de parceria, onde as partes se sentem a vontade
para dialogar sobre sua aprendizagem, sua pessoa e acontecimentos de sua
vida. Tanto eu posso perguntar da vida, quanto a conselheira pode da minha
e isso me faz té-la também como uma pessoa amiga e como uma mée aqui em
Belém. Meus colegas acham que o aconselhamento pode ser chato, mas eu
gosto e um dia quero ser conselheira, quero levar isso para a minha sala de
aula (relato em 23 de fevereiro)

Além disso, diante da possibilidade de ter que desistir do curso por conta do atraso do

pagamento da bolsa estudantil, ela ficou preocupada com a falta de um ‘desfecho’, ‘o alcance
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de objetivos concretos’ para o aconselhamento e de um possivel prejuizo para esta pesquisa
(relato em 7 de margo).

Em relacdo a percepcéo do processo de aprendizagem, nesse periodo, AC4 esteve mais
confiante de que conseguia se comunicar em inglés. Alem de evidéncias advindas das ativida-
des orais nas disciplinas, ter realizado o TOEFL e posteriormente se surpreender positivamente

com seu resultado contribuiu para consolidar este pensamento (relato em 14 de fevereiro).

3.1.3.3 Participacédo de agentes na fase 3

Na figura 14 que mostramos a seguir, mostramos como vimos a influéncia de interacdes

entre AC4 e os diversos agentes que se interligaram ao aconselhamento.

FIGURA 14 - Influéncia de fator contextual: participacdo de agentes na fase 3
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Fonte: Figura elaborada pela autora.

Em relacdo a participacdo de professores, no terceiro semestre o professor de Lingua
inglesa 1 e de Fonética e Fonologia do Inglés ministrou a disciplina Morfologia do Inglés a
turma de AC4. Em meio a novo contato com este agente, a aconselhada compartilhou conosco
acerca do papel dele em motiva-la para que deixasse de ‘ficar com medo’ e ‘de pensar que na
universidade todo mundo seria igual, no mesmo patamar’, descobrindo que essa realidade nao
existe. Isso levou-a a ver que ela ‘poderia fazer diferente’ como hoje acha que faz ao deixar a
tenséo de lado e tentar falar em inglés (relato em 24 de janeiro).

Nessa mesma ocasido ela lembrou que em uma das primeiras aulas da disciplina Lingua
Inglesa 1, sentiu-se nervosa, pois ‘0 professor notou que eu ndo estava entendendo e que eu
realmente estava aprendendo algo novo e pediu desculpas. Essa foi minha primeira exposi¢do

publica’ (relato em 24 de janeiro). Porém, dessa vez, como aluna no terceiro semestre, o estilo
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de ensinar desse agente motivou-a menos porque agora ela gostaria de ter um professor ‘menos
bonzinho’ para lidar com o comportamento da turma (relato em 7 de margo). Com isso a acon-
selhada sinalizou mais uma vez o quanto é significativo para ela aprender em torno de
pessoas que tém relacdes harmoniosas.

Nesse mesmo periodo AC4 identificou essa qualidade nas professoras de Teorias do
Texto e do Discurso e na de Lingua Inglesa 3. Ela reportou que a primeira ‘quebrou muito o
gelo, pois [...] pegava no pé para que a gente se relacionasse melhor. A gente se aproximou
mais. Temos que conviver melhor uns com os outros, tentar se ajudar, ela sempre repetia isso’
(relato em 11 de abril). A histéria de aprendizagem desta agente também motivou-a, pois ela
havia buscado apoio para melhorar a aprendizagem do inglés na escola de um colega de sala de
AC4, hoje seu aluno na graduacdo. Nagquele momento AC4 estava iniciando uma trajetoria se-
melhante a dela, pois estava recebendo apoio na mesma escola apds as aulas na UFPA (relato
em 27 de abril).

A segunda professora motivou-a positivamente pelo seu modo de dar aula: “at first spoke
English very fast. Depois, a professora tentou dar aula para as diferente proficiéncias de inglés
da sala. In the middle of the course it changed, I understood what she said’ (relato em 4 de
abril). Em outra ocasido, esta agente conquistou sua admiragdo por compartilhar os elogios que
fez a ela para outra professora. AC4 nos disse, ‘I'm very happy with [...], she talked about me
to [...]. [...]is very proud of me because of BA3 where I improve my English all the time’ (relato
em 4 de abril). Nesse mesmo relato, a aconselhada comentou sobre seu contato com outros
professores mais presentes nas fases anteriores de aconselhamento, como sua professora de
Aprender a Aprender e seu professor de Lingua Inglesa 2. Ela agora encontrava-0s em eventos
fora da sala de aula e comentou que os admirava ainda mais por estarem envolvidos em projetos
tdo interessantes para ela como a formacdo de novos conselheiros linguageiros. Alem disso,
AC4 também passou a té-los como modelo da professora que gostaria de se tornar (relato em
31 de margo). Para nds, isso mostrou que a construgio de seu eu ideal evoluia (DORNYEI,
2005) em direcdo a se descobrir professora.

Na fase 3, novamente percebemos a motivacéo de AC4 entrelacada a colegas, tanto
em sala de aula quanto fora dela. Isso ocorreu em diversas situacdes envolvendo agentes que
ja mencionamos, como colegas de sala, colegas de curso, colegas aconselhadas, bem como
a emergéncia de novas relacdes, como aquelas desenvolvidas com os colegas do programa
PEC-G. De modo geral, foi positiva a influéncia desses agentes no processo motivacional de

AC4. Agora destacamos 0 que mais nos chamou atencao na relacdo com eles.
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Os colegas de sala colaboraram para que AC4 reconhecesse que ja ndo tinha medo de
falar, mesmo errado e diante de ‘muita anarquia’. Ela notou também que ‘eles até ddo apoio.
Antes sO pensavam neles’, chegando a achar graga dos erros dela quando tinha que soletrar o
alfabeto em Lingua Inglesa 1 (relato em 24 de janeiro). Agora ela sente que eles acompanhavam
a sua evolugdo, como quando falaram para ela: ‘Tu evoluiste muito. Tu te expdes, tu vives
aqui. Evoluiste muito, principalmente na oralidade’ (relato em 24 de janeiro). E, que se
preocupavam com ela deixando-a saber disso, como quando nos contou ‘meus colegas obser-
vam gue pelo esforco que faco e pela minha dedicacgéo a atividades fora da sala de aula, minhas
notas deveriam ser outras. Ndo passo com notas que deveria alcancar’ (relato em 7 de margo).
Vimos isto se repetir na resposta a uma postagem dela no facebook, intitulada ‘0 medo segue
nossos sonhos’

Lembro que uma vez tu me disse que eu e a[...] éramos os melhores da
sala, eu fiquei absurdamente chocado com isso, pois nunca foi verdade.
Eu sempre vi em ti algo que eu nunca tive por completo: determinacao.
Tu entrou sem saber inglés na Federal, mas agora esta com um inglés que
eu nunca tive quando estava aprendendo. Além disso, tua desenvoltura
nas aulas em comparacao ao primeiro semestre é algo que me deixa muito
surpreso. A [...] até fica irritada com a minha surpresa, pois teus resulta-
dos séo reflexos do teu esforco. Uma vez li algo assim: a vida ficou dificil?
Parabeéns, vocé subiu de nivel. O que torna a vitoria prazerosa néo é al-

canca-la, as luta que tivemos até alcancéa-la.
Estamos juntos nessas dores da Mamae Federal (facebook em 18 de feve-
reiro).

Ja a colega de sala de AC4 que anteriormente a ajudou na atividade de fonética, além
de sonhar em ensinar inglés com ela para crian¢as de uma comunidade quilombola, agora mo-
tivava-a a publicar juntar um artigosobre aprendizagem de vocabulario (relato em 23 de feve-
reiro). Com essa parceria, AC4 conguistou uma amiga mais préxima, mais um apoio para apren-

der inglés.

Outro dado significativo foi o0 apoio que AC4 passou a receber de um outro colega de
sala que tinha uma escola de inglés e, pagando uma mensalidade menor, ela pode frequenta-la.
Para a aconselhada, poder contar com essa ajuda e estudar em uma escola de idiomas que futu-
ramente poderia lhe dar o primeiro emprego foram sonhos que se realizavam e isso, segundo

ela, motivava ainda mais a continuagédo de sua aprendizagem (relato em 27 de abril).

Quanto aos colegas de curso, notamos que AC4 continuava implementando estratégias

de estudo que aprendeu com membros da turma de Cultura Angléfona®® na fase 2 de

% Explicamos a interligacdo de AC4 com essa turma em 3.2.2.3.
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aconselhamento. Por exemplo, usava mapas conceituais para agrupar ideias e desenvolver tex-
tos escritos de linguistica (relato em 17 de janeiro). A aconselhada também manteve conversas
com alunos mais adiantados que descreviam para ela como seriam 0s proximos semestres,
descricdes nem sempre motivadoras como ‘as dificuldades aumentam no sétimo semestre
quando temos que escrever um anteprojeto de TCC em inglés’, algo que a deixava apreensiva
(relato em 17 de janeiro).

As colegas que também eram aconselhadas motivaram positivamente AC4 quando
também reconheceram sua evolucdo ao ponto de desejar alcancar um inglés como o dela, no
lugar de desistir do curso, como foi o caso de AC6; e, quando deram dicas para vencer as tarefas
da graduacdo, como fazer uma ‘checklist’ para ir marcando aquelas que iam sendo cumpridas
(relato em 24 de janeiro e 31 de janeiro). Além disso, uma delas incentivou nossa aconselhada
a mostrar os textos que produzia em inglés a outros colegas para poder melhora-los (relato em
17 de janeiro e em 7 de fevereiro).

Por fim, chegamos as relagdes tecidas entre AC4 e colegas do programa PEC-G.
Desde os primeiros contatos, ela sentiu afinidades com eles por serem de origem africana (relato
em 3 de marco). Logo depois reconheceu o quanto eles energizam a sua motivacao. Sobre isso
ela compartilhou:

Feeling blessed. Nos vimos por duas vezes e simplesmente nos tornamos muito
amigos. 3 de marco. Amizade ndo é quem vocé conhece ha muito tempo. Ami-
zade é quem entrou na sua vida e disse: ‘Estou aqui por vocé e provou isso.
Grandes amigos que o Inglés me deu (facebook em 3 de mar¢o).

Eu ndo posso viajar agora, mas estou em contato com pessoas que vem de
fora. Este semestre esta sendo especial. Estou me imaginando como se esti-
vesse fora do meu pais. Eles séo muito guerreiros, ndo sabem portugués e vao
se virando. E uma situacgéo similar & minha se estivesse no exterior com o meu
inglés de agora (relato em 6 de marco).

Como ja mencionamos, ela vivenciou varias atividades com eles. Antes mesmos disso se for-
malizar, ela notou que ‘eles praticam portugués nas aulas, mas quando estdo entre eles, ndo
falam em portugués [...] isso tem me forcado a buscar coisas do portugués, como concordancia
nominal’. De acordo com ela, isso foi inspirando-a a se preparar melhor para apoiar a aprendi-
zagem deles (relato em 7 de marco).

Além, desses agentes, observamos a participacdo a irmd de AC4 e também de outros
familiares. A primeira motiva positivamente AC4 por querer aprender inglés como ela, levando-
aareconhecer as mesmas dificuldades pelas quais passou e a necessidade de esfor¢o para apren-
der. Ela acompanha o aconselhamento de AC4, algumas vezes participando dele e contava

como o via beneficiando sua aprendizagem, chegando a desejar uma conselheira para ajuda-la
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a aprender melhor (relato em 23 de fevereiro). Quanto a seus familiares, apesar de AC4 amar a
moradia que seus tios Ihe ddo em Belém, ela sente falta de ter um ambiente mais tranquilo para
estudar. Assim, nesse periodo comeca a procurar uma outra casa para ela e a irma morarem que
seja mais proxima da UFPA. Quando consegue, fica feliz pela possibilidade de ir as aulas a pé
e ndo ter mais desculpas para chegar atrasada em sala, como vinha acontecendo ao longo do
quarto semestre de aulas. Além disso, segundo ela, esta seria uma oportunidade ‘para matar as
saudades de casa por conta dos trabalhos domésticos’ que tera que fazer (relato em 22 de
junho). Quanto aos seus pais, estes influenciam a sua deciséo de realmente trancar o curso caso
0 pagamento da bolsa estudantil ndo se regularize, pois ndo quer ‘sacrifica-los’ (relato em 7 de

margo).

Outra percepcao que tivemos foi que a nossa atuagcdo como conselheira de AC4
continuou nos motivando positivamente para apoiar a aprendizagem dessa aconselhada toda
vez que ela nos contava das estratégias que implementou, quando dava noticias das suas con-
quistas, e quando compartilhava suas preocupacdes como foi o caso da falta do pagamento da
bolsa e depois da sua regularizacdo. Notamos que as experiéncias de aconselhamento com ela
nos levam a refletir sobre nosso proprio desempenho enquanto conselheira, revisando isso com
ela. Por exemplo, ap6s a segunda vez que ela mencionou a possibilidade de interromper o curso,
conversamos sobre como evoluimos depois do episodio de ‘Tu estas louca AC4?’ (relato em
23 de junho de 2016 na fase 2 de aconselhamento).

Porém, nossa motivacdo em relacdo ao processo de aconselhamento com AC4 foi
perturbada negativamente ja no inicio do quarto semestre do seu curso de graduacao,
guando identificamos que a aconselhada ndo pedia ajuda como costumava fazer para as tarefas
de graduacdo durante o aconselhamento e que a frequéncia dos nossos encontros estava dimi-
nuindo. Essa nogéo foi acentuada quando comegcamos a licenca em 24 de abril para terminar
esta tese. Entdo comegamos a pensar se este ndo seria o periodo final de aconselhamento (relato
em 4 de julho) e isso nos levou a buscar outros sinais para confirmar essa impressao e a aprender
como melhor conduzir esse momento de desfecho.

Em seguida expomos figura ilustrativa que resume como vimos as influéncias de fatores

contextuais destacadas na fase 3.



FIGURA 15 - Enredamento entre agentes que influenciaram a motivacdo na fase 3
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Fonte: Figura elaborada pela autora.
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Quando olhamos para o conjunto de influéncias de fatores contextuais da fase 3, nota-

mos que ndo so a interacdo de AC4 com outros agentes tem o potencial de influenciar positiva-

mente sua motivagdo, como também tem sua participacdo em atividades com eles, e, que isso

inclui o protagonismo da nossa aconselhada para produzi-las, como vimos com o sit in para 0s

alunos do PEC-G que ela coordenou. Esses foram os motivos para nomear essa fase de “Expe-

riéncias motivadoras”.

3.1.4 Influéncias de fatores contextuais na fase 4°! de aconselhamento

Apresentamos na figura 16 o conglomerado de fatores contextuais que percebemos na

quarta fase de aconselhamento. Depois, comentamos seus elementos constituintes.

91 Conforme explicamos no quadro 10 do capitulo 2, a fase 4 de aconselhamento compreendeu o seguinte periodo:

de 3 de agosto a 30 de setembro de 2017.



FIGURA 16 - Conglomerado de fatores contextuais na fase 4 de aconselhamento
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Fonte: figura elaborada pela autora.

3.1.4.1 Experiéncias na fase 4

Em relagdo a experiéncias em sala de aula, ao final do seu quarto semestre, o primeiro
cursando disciplinas apenas em lingua inglesa, AC4 ndo alcancou resultados satisfatérios em
duas delas, Prosa Angléfona e Lingua Inglesa 4. Notamos que isso perturbou negativamente
sua motivacdo. Nesse momento, além de triste, observamos que a aconselhada ficou surpresa
com esses resultados, pois apesar das provas escritas ndo terem sido boas, ela pensou que havia
compensado isso por meio da sua dedicacgdo as atividades orais (relato de 10 de agosto).

Quanto a experiéncias fora da sala de aula, observamos que AC3 continuava com
as atividades de tutora, além de continuar frequentando a BA3 para estudar e apoiar outros
agentes na aprendizagem do inglés. Embora ela relatasse pouco a esse respeito, percebemos ao
circular pela FALEM o quanto ela estava atuando. Ap6s o recesso AC4 retornou ao aconselha-
mento nos contando de um assalto a seu primo que mora com ela e a irmad em Belém. Ele foi
ferido e ela teve que ajudar a cuidar dele. A aconselhada nos disse também que logo depois teve
gue voltar a casa dos pais porque eles haviam sido vitimas de violéncia no interior do Para. Ela
falou ‘my family is my priority. If something happens with them, | interrupt everything’. Essa
foi a justificativa que ela deu para ndo completar suas atividades da graduacédo, do aconselha-

mento e da tutoria com os alunos PEC-G (relato em 3 de agosto). Nesse encontro ela ainda
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falou: ‘I am a terrible tutor. Eu sumi’. Seu tutorado lhe disse: ‘Vocé ndo me procura mais.

Vocé esta diferente’.

3.1.4.2 Percepcéo de processos na fase 4

Ao olhar para o processo de aprendizagem de AC4, observamos que a aconselhada
continuou a se sentir confiante com seus progressos. Ja ha algum tempo, ela propria percebeu
que poderia usar seu bom desempenho na oralidade para compensar suas dificuldades na escrita
em lingua inglesa. Além disso, a aconselhada reconhecia que foi fundamental para isso, exercer
comportamento autdbnomo se engajando em varias atividades extraclasse (relato de 10 de

agosto).

Vimos também a influéncia desta questéo atrelada ao processo de aconselhamento. No
encontro que tivemos em 10 de agosto AC4 deixou claro que um dos objetivos principais do
aconselhamento é desenvolver a autonomia do aluno e que ela ja consegue se ver autbnoma.
Sendo assim, a aconselhada propds ‘dar um tempo’ do aconselhamento para ‘ir se virando so-
zinha’. Essa percepc¢ao reforgcou uma inquietacao nossa, emergida ao final da fase 3, sobre AC4
continuar ou ndo se sentindo confortavel em participar do aconselhamento e o quanto isso po-

deria estar afetando sua motivagao.

Como parte de um espiral de conexdes, outra reflexdo que fizemos, foi a respeito das
influéncias desses dois aspectos no processo motivacional. Para tanto, chamou nossa atencao,
ao final da fase 4, a ocasido em que, depois de nos dizer que refletiu sobre a autonomia desejada
com o apoio do aconselhamento, bem como sobre a necessidade de rever suas estratégias de
aprendizagem para mitigar suas dificultadas com a escrita, AC4 nos fez a seguinte pergunta:
‘0 que vocé faz quando nota desmotivagdo?’. Para nds, foi um indicativo de que ela se encon-
trava menos motivada, mas nao ao ponto de deixar de nos procurar para ajuda-la a lidar com

isso (relato em 14 de setembro).

3.1.4.3 Participacéo de agentes na fase 4

Na fase 4 mapeamos o seguinte conglomerado de agentes influenciando o processo mo-

tivacional:



166

FIGURA 17 - Conglomerado de fatores contextuais na fase 4 de aconselhamento
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Fonte: Figura elaborada pela autora.

Nessa Ultima fase de aconselhamento que abordamos para nosso estudo, professo-
res continuaram influentes na motivacdo de AC4. A aconselhada terminou o quarto semestre
ainda ndo se sentindo confortavel com professores que nao diversificavam as formas de avali-
acdo, como ela estava ‘acostumada’. Ela também se manteve resistente a realizar tarefas que
ndo entendia como significativas. Além disso, ela mencionou que sentia falta de atividades es-
critas que tivessem um alcance comunicativo maior, que pudessem ir além da leitura do profes-
sor, ou que ao menos a levassem a refletir sobre sua aprendizagem. Ela afirmou que quando
ndo identificava essas caracteristicas via-se menos motivada para fazé-las (relato em 10 de

agosto).

Ainda sobre o quarto semestre, AC4 mencionou que a professora de Linguistica Apli-
cada motivou-a positivamente, pois ndo olhou para ela como iniciante. Ela perguntou-lhe ape-
nas uma vez se entendia o que era dito em inglés em sala. Depois da aconselhada responder que
sim, ela acrescentou, ‘Meus colegas estranharam ela ndo procurar saber mais se eu estava
entendendo. Eu confirmei para eles que estava’ (relato em 4 de maio). Quanto a professora de
Prosa Angldfona e de Lingua Inglesa 4, esta agente buscou contato com a conselheira toda
vez que ficou preocupada em relacédo a aprendizagem de AC4. Primeiramente, quando no-
tou desinteresse de AC4 e de AC6 em participar das aulas. Depois ela compartilhou conosco
provas escritas de AC4 que ficaram incompletas e receberam conceito insuficiente, levando a

reprovacao (relato em 12 de julho). A aconselhada ficou surpresa com essas reprovacoes.
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Quanto a colegas de AC4, nessa fase eles reforcaram o reconhecimento dos seus pro-
gressos. Ela nos disse, ‘meus colegas j& me reconhecem como autbnoma. Eles véem o meu
progresso’. Segundo ela ainda nos contou, dois deles, mais proximos dela em sala de aula,
apoiaram a ideia de que ela ja ndo precisaria do apoio do aconselhamento. Além disso, AC4
reportou que ela se interessou por essa possibilidade pelo fato de ela ver uma de suas colegas
aconselhadas ficar por um periodo sem aconselhamento e estar sentindo falta desse apoio. As-
sim, vimos fomentado o desejo dentro de AC4 de néo ficar dependente dessa ajuda para conti-

nuar aprendendo (relato em 10 de agosto).

Quanto a participacdo de outra conselheira em atividade no curso de formacéo de
conselheiro linguageiro ofertado pelo grupo de pesquisa, ela se deu enquanto esta obser-
vava nosso aconselhamento com AC4, como parte de seu treinamento. Demos voz a ela inclu-
indo-a no grupo de whatsapp “Counselling and Action”, criado para troca de mensagens em
inglés entre nossas aconselhadas, e, incentivando seus comentarios acerca do que se desenro-
lava na conversa. Um dos comentarios que essa agente fez foi para dizer que ja se sentiu como
AC4, uma vez que nem sempre se identificou com a carreira de professor. Ela também menci-
onou que aprende com narrativas de aprendizagem. Uma delas foi a de AC3 contada por nos
na ocasido em que fomos professora da conselheira em formagéo. Dentre as agdes de aconse-
Ihamento que compartilhamos enquanto ela nos acompanhou foi mostrar os slides que prepara-
mos para a comunicacgdo sobre emocdes no aconselhamento, bem como aqueles para o AILA
2017. Além disso, discutimos juntas a leitura do texto de Tatzl (2016) que trata, dentre outras
questdes, da qualidade da autonomia que desejamos que aprendentes alcancem. Apesar de AC4
ndo ter colocado objecdes quanto a presenca da conselheira em formacdo, ficamos em duvida
se isso desfavorecia sua motivacdo. Comecamos a perceber que isto poderia estar acontecendo
quando observamos que pardvamos constantemente a conversa com ela sobre suas metas de
aconselhamento, e discutiamos com a visitante termos e detalhes tedricos do assunto. Mostra-
mos no trecho abaixo como isso se deu:

Comentei com [..] que o fato de AC4 n&o cumprir uma tarefa no prazo, ou
deixar de fazé-la, indica que precisamos repensa-la. No aconselhamento

ndo julgamos, nem damos notas para as atividades [...] (relato em 3 de
agosto).

Essa ideia foi reforgada quando apds o segundo encontro com a conselheira em formacado AC4

comunicou que gostaria de conversar a s6s com a sua conselheira (relato em 9 de agosto).



168

A influéncia de COCONZ2 na motivacdo de AC4 voltou a se destacar no Gltimo encon-
tro da fase 4, quando nossa aconselhada contou que essa agente ja havia defendido seu TCC.
Ela, que esteve presente nesse momento, lembrou do comentario de que essa agente comegou
a dar atencdo a escrita académica desde o segundo semestre na graduacdo. AC4 entdo nos con-
tou que gostaria de contar com apoio similar, pois j& estava no final do seu quarto semestre
(relato em 14 de setembro).

Em se tratando de n6s enquanto conselheira, na volta do recesso, a partir do momento
em que AC4 pediu para conversar a s6S conosco, imaginamos que pudesse ser a respeito do
possivel desligamento. Nessa ocasido, j& nos sentiamos ocupando a posi¢do de fundo no sistema
AC4 e compreendemos oscilagfes na nossa motivacdo atreladas a dois dilemas significativos
gue agora expomos. Um deles considerou a hipdtese de realmente ter chegado o momento de
um desfecho no aconselhamento com essa aconselhada, ja que ela se mostrava menos disponi-
vel para os encontros e mais consciente de estar exercendo constantemente comportamento
auténomo que vinha transformando positivamente sua aprendizagem do inglés. Pensando que
ela pudesse ter razdo, comegamos a nos preparar para concluir seu aconselhamento, até porque
nunca existiu a obrigatoriedade de ela ser aconselhada. Assim, se esse fosse seu desejo, néo
seria 0 caso de colocar objeces, e sim de incitar reflexdes que mitigassem as incertezas envol-

vidas na decisdo a ser tomada.

O outro dilema reuniu nossas davidas quanto a ser esse 0 momento de desfecho. Essa
questdo acentuou nossas reflexdes sobre 0 comportamento autbnomo esperado e a transforma-
cdo desejada ao final de um processo de aconselhamento. Ao mesmo tempo em que tudo parecia
‘under control’®? para a aconselhada, indicios apontavam para uma realidade diferente. Na fase
4 isso veio a tona mediante nosso contato com a professora das disciplinas que exigiam mais
da escrita académica e quando confrontdvamos AC4 com suas observag¢Bes notando pouca da
sua agentividade direcionada a tratar disso. Além disso, nos perguntamos sobre as possiveis
consequéncias negativas de ndo estar mais por perto, quase todos os dias na FALEM, e, de ter
causado algum mal-estar pela presenca da conselheira em formacéo observando e participando
dos nossos encontros desde o final da fase 3 (nota da conselheira em 9 de agosto).

Ademais, observamos como influente a participagdo de membros do grupo de pesquisa.
No final dessa fase da trajetoria de AC4, recapitular com eles os ultimos acontecimentos, bus-

cando apoio paraaprender como melhor conduzir nossos dilemas. Nesse momento, ja tinhamos

92 Sob controle.
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negociado com a aconselhada interromper o aconselhamento por um més. Apresentamos abaixo

algumas das nossas colocagOes para eles, juntamente com insights que estes ofereceram (relato

em 16 de agosto).

[...] Fiquei preocupada se tomei ou ndo uma atitude certa concordando com
‘o tempo’ de um més para AC4 avaliar se ainda precisava ou néo de acon-
selhamento, por causa da pouca versatilidade do seu comportamento autd-
nomo para lidar com desafios que vé@o além do dominio da habilidade oral
da lingua inglesa. Todos concordaram que eu ndo poderia obrigé-la a con-
tinuar, caso ela resolvesse efetivamente parar com esta atividade. Porém,
ficaram também preocupados por AC4 ainda n&do entender suas atitudes
mais recentes e 0 quanto repetir os mesmos esforgos para a habilidade oral
pode dificultar os progressos necessarios na habilidade escrita e que se tor-
nar uma professora de lingua adicional envolvera esfor¢cos complementares
e diversificados para alcancar a aprendizagem pretendida. Eles concorda-
ram que ela esta em uma bacia atratora profunda, repetindo um determi-
nado padréo de comportamento e ainda nao percebendo exatamente as con-
sequéncias disso. Penso que compartilhar essas questdes pode ajudar a ela,
ao grupo de pesquisa e a mim a refletir com mais cuidado sobre este estado
de trajetoria, para entdo tomar decisdes acerca de préximos passos.

Diante desse conjunto de influéncias de fatores contextuais identificado na fase 4, vimos

como uma das principais questdes a lidar voltou-se a continuar ou ndo desenvolvendo a ativi-

dade de aconselhamento com AC4. Dai nomeamos essa fase de “Final do aconselhamento?”.

A seguir apresentamos como se deram as estratégias motivacionais implementadas para

lidar com as influéncias de fatores contextuais que destacamos nas quatro fases de aconselha-

mento.

3.2 Estratégias motivacionais

Tendo em vista as influéncias de fatores contextuais que mapeamos em cada fase de

aconselhamento linguageiro, agora expomos sua repercussao nas acdes que compreendemos

como estratégias motivacionais.

3.2.1 Estratégias motivacionais na fase 1 de aconselhamento®?

Considerando a preocupacdo de AC4 com a competéncia linguistica de seus colegas,

nos encontros de aconselhamento incentivamos conversas sobre atividades na graduacéo

9 Lembramos que no capitulo 2 o quadro 10 mostra o periodo de cada uma das quatro fases do aconselhamento

linguageiro com AC4.
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para que pudéssemos ajudar a desenvolvé-las. Fizemos isso, por exemplo, para apresenta-
cOes orais da disciplina Aprender a Aprender ao longo de toda fase 1 de aconselhamento,
qguando exploramos juntamente com AC4 sites da internete (relato de 7 de abril), quando ensai-
amos algumas apresentacgdes orais junto com ela (relato de 20 de abril), e também, quando mais
de uma vez, tentamos melhorar sua prondncia do th em inglés (a partir do relato de 10 de

margo).

Apresentamos um guia para a elaboracdo de mapa motivacional (apéndice E) que
poderia ser preenchido com a conselheira ao longo do aconselhamento como meio de reflexéao
sobre o processo motivacional (relato em 14 de marcgo).

Sugerimos falar em inglés no aconselhamento para melhorar a capacidade de dialogar
nesta lingua (relato de 22 de marco). Isso aconteceu a partir do momento em que percebemos
que ACA4 e suas colegas aconselhadas ficavam mudas quando a conselheira se dirigia a elas com

saudacBes em inglés nos encontros de corredor.

Fomentamos o desenvolvimento da empatia entre conselheiro e aconselhado, como
notamos acontecer espontaneamente, quando AC4 soube gue um parente havia morrido e de-
monstramos solidariedade abracando-a (relato de 1 de marco); e, aproveitamos 0s encontros de
aconselhamento para explorar identidades transportaveis (USHIODA, 2010; 2011), dando es-
paco para ela falar sobre sua pessoa, sua familia e 0 que acontecia fora da sala de aula, vincu-
lando essas informagdes ao seu processo motivacional voltado a aprendizagem de LAd. Foram
oportunidades para isso 0s ensaios das apresentacdes de AC4 com temas relacionados a sua
comunidade quilombola (relato de 31 de marco) e depois, a pessoas significativas em sua vida
(relato de 18 de abril).

Agimos em prol de necessidades emergentes, ou seja, de questdes que ndo constavam
na agenda do dia, mas que estavam relacionadas a meta de aprender inglés. Por exemplo, diante
da percepcao de AC4 que precisava se preparar melhor para o proximo encontro com os alunos
do Projeto icone, imediatamente fomos & BA3 e exploramos com ela materiais disponiveis,
como revistas e livros, dando ideias sobre assuntos que ela poderia ler para conversar com eles
(relato de 22 de margo). Com isso, vimos também mais um motivo para praticar falar em inglés

no aconselhamento.

Agimos com a mesma prontiddo em se tratando de reflexdes acerca de temas di-
versificados que emergiram ao longo do aconselhamento. S&o exemplos de assuntos a que

demos atencdo: o que seria um curso de licenciatura e a atividade de um professor de LA (relato
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de 29 de fevereiro); o tempo investido para as multiplas tarefas do cotidiano, por meio da orga-
nizacdo de uma agenda holistica, com atividades de casa e da universidade com sugestdes para
refazé-la quando algum ajuste fosse necessario (relato de 10 de margo); o que seria aprender
uma lingua estrangeira, usando para isso a figura de uma montanha-russa com varios altos e
baixos e movimentos circulares, do livro de Murphey (2006) (relato de 17 de margo); a neces-
sidade de estratégias de aprendizagem diversificadas, para guiar o entendimento de que estudar
para uma prova oral requer esforcos diferentes daqueles voltados para uma prova escrita (relato
de 6 de abril);

Explicitamos momentos Ah!Ha! (KATO; MYNARD, 2016), como aconteceu quando
a conselheira compartilhou com AC4 que a professora de Aprender a Aprender achou que as
aconselhadas gostaram da atividade pois, além de participarem, ainda sorriram (relato de 31 de
margo) — em contraste com o nervosismo que a mesma agente observou em uma apresentagdo

passada da aconselhada (em 17 de margo).

Esclarecemos continuamente sobre aconselhamento lingugeiro, como é demons-

trado no trecho abaixo:

AC4 disse que um colega se surpreendeu quando percebeu que a coordena-
dora da BAS3, que também ¢ sua professora na disciplina de Aprender a
Aprender ‘/...] colocou uma doutoranda para me ensinar inglés. Meu pro-
blema deve ser muito grave’. Eu esclareci que minha escolha foi aleatoria e
gue todos nés, dos mais a0 menos experientes, nos preparamos continua-
mente para melhorar nossa préatica compartilhando conhecimento sobre os
casos de aconselhamento e aprendendo juntos a colaborar com o processo
de aprendizagem de outras pessoas. [...]. Ao final deste encontro, AC4 disse
gue se sentia muito bem com o aconselhamento. Disse ainda, ‘nem sinto o
tempo passar’, ‘é como se estivesse com uma psicologa’. Ai expliquei sobre
as diferencas entre esta e um conselheiro linguageiro, ressaltando que o al-
timo trata apenas do processo de aprendizagem, ainda que de maneira ho-
listica (relato de 07 de abril).

Ativamos nossas histdrias pessoais para lidar com crencas que poderiam desfavorecer
a motivacdo. Por exemplo, quando notamos que AC4 achava gue s0 ela errava, que so ela era

corrigida e tentamos intervir para desacomodar esse pensamento na seguinte situacéo:

Conversei com AC4 sobre a leitura do livro para um resumo que ela teria
que fazer para a graduacao. [...]Fui escrevendo em seu caderno sobre o que
o resumo da ‘estoria’ deve ter, como falar do local, dos personagens, da
linha de acgdo, da mensagem |[...] AC4 observou que escrevi ‘estoria’ e disse
‘professora, tenho algo para corrigir’, COM SOrriso no rosto [...]. Notamos
gue ela, sempre se vendo corrigida por um professor, adorou a oportunidade
de me corrigir Sobre esse episddio, deixei claro todos temos muito o que
aprender e que ela poderia contribuir nesse processo. Mostrei entdo, meu
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resumo em inglés para um congresso internacional e expliquei minhas difi-
culdades e o quanto eu elaborava varias versfes do resumo até ele ficar bom
e 0 quanto é importante para mim gue outras pessoas leiam o0 que eu escrevo
para ajudar a melhorar meu texto [...] (relato de 07 de abril).

Nossas historias pessoais também foram compartilhadas para mitigar momentos
mais explicitos de flutuacdo na motivacdo de AC4, quando ela pareceu triste e nos contou
que

se desmotivava quando ndo conseguia entender o que os outros falam em
inglés; bem como, quando néo faz algo relacionado ao que gosta, ndo se
identificando com a atividade. Disse que nessas situaces ela pensa até em
desistir. Contei a ela sobre uma experiéncia na disciplina obrigatoria do
doutorado que parecia néo se encaixar no estudo para esta pesquisa. Expli-
guei porgue nunca pensei em desistir e sim tentar conectar o assunto e criar
um vinculo entre o contetdo da disciplina e 0 meu estudo de doutorado. O
resultado disso foi excelente e ainda passei a conhecer outros autores que

investigam fenémenos linguisticos a luz da complexidade (relato de 7 de
abril).

Além disso, lancamos mé&o de teorias j& reconhecidas na literatura de aconselha-
mento para cuidados com a motivagéo, como o Sistema Motivacional do Self na aprendi-
zagem de Lingua Estrangeira (DORNYEI, 2005; DORNYEI; USHIODA, 2011) e a Teoria
da Atribuicdo (WEINER, 1996 apud WILLIAMS; BURDEN, 1999; McLOUGHLIN, 2012;
KATO; MYNARD, 2016) :

A primeira, quando identificamos que AC4 ingressou em um curso de licenciatura sem
detalhar seus sonhos relacionados ao uso da lingua inglesa, sem saber o que fazer profissional-
mente e sem ter descoberto se gostaria de se tornar uma professora. Portanto, a partir do encon-
tro do dia 10 de marco, perguntamos sobre quais lugares ela gostaria de conhecer; 0 que gostaria
de fazer por 14; quanto tempo ela gostaria de ficar; e, como pagaria passagens e estadia. Com
iss0, incentivamos a aconselhada a elaborar um plano de acdo e a implementa-lo no presente
para que esses sonhos possam se realizar. Entrelacado a isso, poderia contribuir a sugestédo de
preparacdo de atividades para alunos dos CLLE de nivel 1, no lugar de ser aluna na turma deles
(relato de 7 de marco); a anotacdo das qualidades de seus professores para um dia vir a adota-
las (relato de 31 de margo); como outra aconselhada ja havia feito, o ensino do que aprendia de
inglés para seus familiares durante o periodo de aulas na graduagéo (relato de 10 de marco),
bem como no recesso, quando ficaria com seus pais e irmdos em sua casa no interior do Parj,

(relato de 10 de margo); e, como ainda veremos com detalhes mais adiante nessa subsecéo, o
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apoio a aprendizagem de uma aluna de outro curso, sem recursos para se matricular nos CLLE
(relato de 5 de maio). J& a segunda teoria, foi ativada para provocar reflexdo de AC4 sobre o0s
esforcos dirigidos as atividades das disciplinas Lingua Inglesa 1 e Aprender a Aprender (relato

31 de marco). Foi entdo que ela reconheceu o quanto se empenhou para nelas ser bem sucedida.

Essas acOes ndo estdo ausentes da literatura de aconselhamento (STICKLER, 2001,
MOZZON-McPHERSON, 2001; CARSON; MYNARD, 2012; REINDERS, 2008; CASTRO;
MAGNO E SILVA, 2016). De modo geral, elas envolvem a disponibilidade do conselheiro
para sugerir caminhos aos desafios a serem vencidos por aconselhados; o acompanhamento do
desenvolvimento das estratégias de aprendizagem que o aconselhado escolheu implementar;
bem como o fomentar de reflexdes a seu respeito (KATO; MYNARD, 2016; MORHY, 2015;
RABELO, 2016). Para nds, enquanto estratégias motivacionais, tais acées foram flexiveis,
adaptaveis e personalizadas ao andamento do aconselhamento com AC4. Quando nos dispomos
a isso, abarcamos principios de sistemas complexos como a sensibilidade ao dinamismo con-
textual e aos sucessivos processos de auto-organizacdo e de adaptacdo que ocorrem simultane-
amente. Para nos guiar nesse caminho, revisitamos achados dos relatos de aconselhamento e
observamos, novamente, a relevancia da participacdo de agentes, como mostramos nos exem-

plos abaixo:

AC4 gostava de estar na companhia dos outros, de se juntar a eles, exercendo uma
condicdo gregaria (OSORIO, 2010). Nos relatos ha registros de que ela chegou com uma co-
lega desejando serem alunas nos CLLE e depois envolveu essa mesma colega na elaboracéo de
atividades para alunos desse curso (relato de 07 de marco); convidou colegas suas para se tor-
narem aconselhadas junto com ela (relato de 14 de marco); levou uma colega para ensaiar com
ela uma das apresentacdes de Aprender a Aprender (realto de 13 de abril); e, participou ativa-

mente de atividades da BAS3, todas elas em grupo (relatos de 10, 22 e 31 de margo).

Apobs o encontro com 0s ex-aconselhados 1 e 2 que visitaram sua sala, AC4 comentou
0 quanto seria importante saber como o0s outros venceram dificuldades na aprendizagem
de inglés durante a graduacéo (relato de 31 de marco), reforcando o que havia escrito no
questionario de motivacdo, quando respondeu sobre o que faz para vencer a desmotivagéo.
Atrelado a isso, foi observado o fato de AC4 apreciar nossa ideia dos ex-aconselhados (1 e
2) que passou a conhecer participarem do seu aconselhamento como coconselheiros (relato

de 14 de marco).
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Diante de mais esses indicios acerca da relevancia do envolvimento de agentes que se
relacionaram com AC4, lembramos que, inicialmente, o encontro de aconselhamento com AC4
teve como figuras centrais, a conselheira e a aconselhada. Em uma relacdo de um para um, esta
atividade seguiu a configuracdo mais conhecida na pratica de aconselhamento linguageiro. Po-
rém, conforme Kato e Mynard (2016) mencionam, hé vérias outras possibilidades para desen-
volvé-la. E, assim, vislumbramos alterar a nossa, de modo que mais agentes pudessem partici-
par, dessa vez, como integrantes das estratégias motivacionais que implementamos, o que por
sua vez poderia contribuir para a constitui¢cdo de uma rede de apoio de relacGes interpessoais

em expansao.

Nessa ocasido, tivemos em mente as tantas interligagdes que compdem um sistema
complexo; o quanto a diversidade e a criatividade podem ajudar na sua sustentabilidade;
e, 0 quanto considerar a configuracdo de redes é uma alternativa para com ele interagir, bem
como entender do seu funcionamento (CAPRA; LUISI, 2015). Nessa ocasido, também enxer-
gamos um possivel perfil para o nosso papel na construcédo de estratégias motivacionais:
agir continuamente para integrar participantes no aconselhamento, fomentando relactes
interpessoais para ajudar a proteger a motivacéo de aconselhados. Contando com parcerias
por meio de agdes interativas, a atividade de aconselhamento linguageiro poderia se desenvol-
ver também como um sistema humano, como agentes compartilhando experiéncias e objetivos
(OSORIO, 2013). Partindo dessa conjunto de ideias, no quadro 20 listamos quais de nossas
acOes puderam contribuir para isso:

QUADRO 20 - Estratégias motivacionais: envolvimento de agentes na rede de aconselhamento
na fase 1

Documento Atividade de aconselhamento

Relato de 7 de margo - Turma dos CLLE incentivando AC4 e sua colega a elaborar
atividades para eles.

Relato de 10 de mar¢o - Aconselhados mais antigos, falando sobre eles no aconselha-
mento.

Relato de 14 de marc¢o - Ex-aconselhados 1 e 2, por meio do convite para se tornarem
coconselheiros de AC4 e de suas colegas.

Relato de 22 de margo - Professores das aconselhadas, mantendo contato com eles e

dando feedback dessas conversas para as aconselhadas.

- Outros aconselhados, como uma colega de AC4, dando espago
para que um motivasse 0 outro nas atividades de inglés da gra-
duacdo que foram acompanhadas nos encontros de aconselha-
mento.

Relato de 5 de maio - Alunos de outros semestres do curso de Letras, quando AC4
observou defesas de TCCs.

- Aluna de outro curso da UFPA quando incentivamos AC4 a
apoiar sua aprendizagem de inglés.
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Relato de 19 de maio - Novos calouros de Letras da FALEM por meio da nossa su-
gestdo das préprias aconselhadas falarem sobre aconselhamento
com eles.

Fonte: Quadro elaborado pela autora.

Entrelacadas a essas, reconhecemos que funcionaram como estratégias motivacionais
apoiadas em principios de sistemas complexos as seguintes agdes:

Quando demos espaco a aprendizagem acontecer de maneira néo linear. Na fase 1
de aconselhamento, isso ocorreu quando consideramos o interesse de AC4 e introduzimos as-
suntos que soO seriam tratados posteriormente na graduacdo. Por exemplo, a fonética do inglés
seria ensinada apenas no segundo semestre do curso de Letras, mas j& que a conselheira notou
as iniciativas de AC4 para lidar com palavras em inglés escrevendo em seu caderno como en-
tendia ser a prondncia, foi com ela até o laboratério de informética (LABINF) mostrar uma
tabela de transcricdo fonética e experimentar usa-la para o que a aconselhada queria. Ao final
dessa atividade, a AC4 comentou, ‘achei um campo de trabalho para mim’ (relato de 22 de
margo). Outro exemplo que observamos ser de aprendizagem n&o linear implementada no acon-
selhamento, ocorreu quando incentivamos AC4 a observar defesas de TCC, interligando ja na-
guele momento, o inicio e o fim de seu curso (relato de 5 de maio), tentando lidar com a pers-
pectiva de um todo da sua trajetoria, ndo isolando nossas agdes no presente. Compreendemos
também que isso pudesse colaborar para a construcéo do eu ideal de AC4 (DORNYEI, 2005).

Quando fomentamos a aprendizagem em rede, enfatizando que um poderia apren-
der com o outro. Por exemplo, conscientizando AC4 que aprendemos com ela; explicando a
ela como o conhecimento gerado com a pesquisa de doutorado podera ser compartilhado com
outras pessoas, que terdo oportunidades de aprender conosco ( relato de 7 de abril); e, ao final
do semestre quando sugerimos que ela e suas colegas aconselhadas falassem com novos calou-
ros de Letras, orientando-os sobre a atividade de aconselhamento oferecida pela FALEM®,

Quando explicitamos as multiplas finalidades das atividades que sugerimos. Por
exemplo, nas atividades que incentivamos AC4 e sua colega a elaborar para os alunos dos CLLE
(relato de 7 de marco), ndo seriam apenas os alunos dos CLLE que aprenderiam inglés, mas
AC4 e sua colega também; bem como elas teriam uma chance para se conscientizar de que
estavam em um curso de licenciatura com os dois desafios que isso envolvia: aprender inglés e
aprender a ensina-lo também. O mesmo aconteceria com o apoio de AC4 a aluna da UFPA que

nos pediu ajuda para aprender inglés, podendo com isso ela mesma aprender mais. Assim,

% Esse encontro foi pensado por nds, enquanto chefe da Camara de lingua inglesa, como parte da recepgdo aos
calouros de Letras.
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atrelada a nocdo do aconselhamento como uma rede de apoio e um sistema humano, vimos

despontar uma comunidade de préatica (WENGER, 2010) de lingua inglesa.

Quando lidamos com a inseparabilidade do contexto que nos coloca a questédo de

lidar com a sua imprevisibilidade, também relacionamos principios de sistemas complexos a

nossas estratégias motivacionais. Um marco para isso ocorreu ao final da fase 1, por meio do
seguinte episadio:

Andando lado a lado com AC4 em direcdo ao auditério onde aconteceria

uma defesa de TCC que AC4 manifestou interesse em observar, fomos in-

terrompidas por um pedido de uma aluna da universidade para ser ouvinte

nas aulas de inglés dos CLLE. Neguei por recomendac¢ado da coordenacéo,

mas enxerguei uma possibilidade de ajuda-la. Como conselheira pesquisa-

dora vi que AC4 poderia aprender também com esta aluna, ensinando o in-

glés que tem aprendido recentemente. Pensei que isso também poderia

ajuda-la a desenvolver sua identidade de professora. Compartilhei a ideia

com a aconselhada e sugeri que ela pensasse nisto ao dar aulas para a irma

durante o recesso. Trocamos contatos com a aluna interessada e pedi que
ela voltasse a nos procurar no final do recesso (relato de 5 de maio).

Aqui, tivemos uma nogdo do que poderia significar lidar com a imprevisibilidade para tentar
perturbar positivamente a motivacdo de aconselhados. Além disso, notamos outra maneira de
envolver pessoas, dessa vez, nao necessariamente aquelas que ja conheciamos, mas que, impre-
visivelmente, passamos a conhecer. E, na medida em que descobrimos um interesse em comum,
no caso, envolvendo a aprendizagem de inglés, vemos nelas um potencial para serem enredadas
na comunidade de préatica que mencionamos antes. Nesse episddio, enredamos a agente que
se tornaria a primeira aluna de AC4. Com isso, exploramos o ambiente em que o aconselha-
mento ocorre, como Rabelo (2016) prop&e ser um dos papeis do conselheiro na perspectiva da
complexidade, e acrescentamos outro quando, para lidar com a motivacéo, nesse mesmo locus,
exploramos relagdes interpessoais ndao s6 de modo planejado, mas também de maneira impre-
visivel, como acabamos de exemplificar.

Ao considerar essas estratégias motivacionais, percebemos que elas ndo aconteceram
em um vécuo, mas foram desenvolvidas dentro de determinadas circunstancias contextuais,
guiadas por principios da atividade de aconselhamento e por aqueles de sistemas complexos.
Tudo isso nos levou a pensar mais a respeito da qualidade das estratégias implementadas,
guanto ao que Capra e Luisi (2015) denominam de estrutura projetada e estrutura emer-

gente®.

%Conforme colocamos na subse¢do 1.2.2.5.
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Nesse sentido, consideramos como estratégias motivacionais planejadas aquelas que
abarcaram acdes ja previstas na rotina do aconselhamento as quais direcionamos aos cuidados
com o processo motivacional. Em outras palavras, foram atitudes que ja sugeridas na literatura
como parte de um cardapio para nossa escolha. Um exemplo disso ocorreu quando nos servimos
da teoria da atribuicdo (WEINER, 1996 apud WILLIAMS; BURDEN, 1999) para lidar com a
motivacao de ACA4.

Ja estratégias motivacionais emergentes foram implementadas no aconselhamento
sem um planejamento anterior a sua realizacdo. Para tanto, contaram com agentes e elementos
que antes ndo estavam presentes. Por exemplo, isso ocorreu no caso que relatamos da aluna da
UFPA que imprevisivelmente pediu aula de inglés; que imprevisivelmente a conselheira pensou
gue AC4 poderia ajudar e AC4 imprevisivelmente, aceitou. Isso também nos levou a ver o
aconselhamento como uma rede de apoio; a fomentar relagdes interpessoais para expandi-la; a
dar espaco a aprendizagem ndo linear e ndo hierarquizada; a realizar atividades com multiplas
finalidades; bem como a explorar a inseparabilidade do contexto e a sua imprevisibilidade. Po-
rém, a partir do momento em que comegamos a projetar estratégias dessa natureza para outros
encontros, estas passaram a ser planejada. Este entendimento na fase 1 de aconselhamento foi
levado a outras fases do aconselhamento fomentando o desenvolvimento de estratégias moti-

vacionais dinamicas, diversificadas, bem como complementares.

3.2.2 Estratégias motivacionais na fase 2 de aconselhamento

Em sintonia com o entendimento de estratégias motivacionais planejadas e emergentes
percebidas na fase 1 de aconselhamento linguageiro, agora exploramos aquelas que implemen-
tamos na fase 2 de aconselhamento. Estas apresentaram a seguinte dindmica: estratégias mo-

tivacionais planejadas, de emergentes a planejadas e de planejadas a emergentes.

3.2.2.1 Estratégias motivacionais planejadas na fase 2

Em relacdo a estas, continuamos oferecendo orientacdo as atividades da graduacao de
modo que AC4 percebesse que elas poderiam se tornar mais viaveis com a melhor organizacéo
de seu tempo. Isso envolveu incentiva-la a compartilhar suas dificuldades conosco, mostrando-
as com mais antecedéncia para que pudessem ser tratadas com maior eficiéncia. Outra sugestao
foi que ela refizesse sua agenda holistica adaptando-a ao periodo de aulas e do recesso (nesse

caso nossas pequenas férias).
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Quanto a reorganizacdo de sua agenda holistica, na ocasido em que COCONZ2 sugeriu a
AC4 que deixasse de lado seu programa favorito na televiséo para estudar (relato em 13 de
julho), colocamos um caminho alternativo. Como conselheira influenciada por principios de
sistemas complexos, introduzimos na conversa o ponto de vista de que nao se trata de estudar
ou de se divertir, pois os dois, fundamentais a vida de uma pessoa real, ndo precisam ser exclu-
dentes. Para tanto, incentivamos que AC4 organizasse melhor seu tempo, e, ainda, que contasse
conosco para descobrir meios de conectar seu lazer aos estudos, integrando diversao e aprendi-
zagem no lugar de distingui-los. O quadro 21 reproduz uma tentativa disso. Nesta versdo da
agenda holistica, elaborada por AC4 no segundo semestre da graduagdo, seus compromissos
sdo tanto de estudo, quanto de descanso e de lazer. Estes incluiram ver mais programas em
inglés e diversificar suas atividades na BA3, momentos em que ela também buscava se divertir.
QUADRO 21 - Agenda holistica na fase 2 de aconselhamento®

Sunday Monday Tuesday Wednes- Thursday | Friday Saturday
day
Afazeres | Classes Counsel- | Classes Counsel- | Classes Afazeres Morning
domésti- ling and ling and domésti-
cos classes classes oS
Lunch in Lunch at Lunchat | Lunchat Lunchat | Lunchat | Lunchat Noon
my house | RUY RU RU RU RU RU
Gotothe | Goto Goto Goto Goto Goto Sleep
mall BA3: Cine | BA3: Pop | BA3: BA3: BA3
Club Culture Pacataca Writing Gospel Study
Do Choir
nothing Study En- | Study Study Study Fo- | Read Do Afternoon
glish other sub- | other sub- | netics textsand | nothing
jects jects watch vi-
deos Relax
Return Return
home at Return Return home at Return
5:00 home at home at 4:00 home at
4:30 4:30 4:00
Relax Study Read Watch tv | Sleep Wash Study
Read text | Sleep at Sleep at Study Study clothes Relax Night
Sleep at 11 11 Sleep at Sleep at Watch Sleep at
10 11 10 video 10
Sleep at
10

Fonte: Agenda de autoria de AC4 (versdo digitalizada pela conselheira).

Quando lancamos a ideia de organizar seu tempo no periodo de recesso, consideramos
o fato de que a aconselhada voltaria para a casa de seus pais no interior do Para. Entdo, nego-
ciamos a combinacdo ‘relax and study, study and relax’, novamente tentando conciliar ativi-

dades no lugar de excluir uma delas (relato de 5 e 7 de julho).

% Conforme documento original.
97 Restaurante universitario
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Além de lidar com o que AC4 via de relevante a sua aprendizagem, como expandir seu
vocabulario e melhorar sua prondncia, incentivamos sua dedicagdo a outras questdes que,
conforme as evidéncias de influéncias de fatores contextuais mostraram, desfavoreciam o
seu processo motivacional. Dai procuramos dar mais espago no aconselhamento para tratar
de atividades escritas em inglés. Isso ocorreu em etapas, e, seguindo a literatura de aconse-
Ihamento que abordamos em nosso capitulo tedrico, foi um processo flexivel e refletido de
modo que ficasse claro o sentido de escolher implementar determinadas acdes e outras nao.
Nessa questdo deixamos claro também o quanto seriam bem-vindos estratégias e feedback da
propria aconselhada, uma forma de engaja-la que poderia favorecer a sua motivacao.

Nossas primeiras experiéncias nesse sentido contaram com marcacdes a caneta do que
ela poderia ajustar em seus textos para a disciplina de Lingua Inglesa (relato de 23 de junho).
Depois, elencamos motivos para escrever frases curtas no lugar de longas na ocasido em que
AC4 mostrou um texto que escreveu a respeito da sua sobrinha (relato de 7 de julho). Outras
vezes, notando que AC4 buscou também textos em portugués sobre o que aprendia de fonética,
levamos outros com multiplos propositos. Um desses foi, “Os sons em inglés” (GODINHO,
2001) que serviria para AC4 complementar a aprendizagem de fonética (relato de 7 de julho) e
observar a estrutura de textos académicos, mesmo que ainda ndo soubéssemos das observacdes
sobre isso feitas pela professora de Fundamentos da Teoria Literaria, que posteriormente suge-
riria isso (relato de 25 de agosto).

Nessa fase, ainda propusemos que AC4 fizesse uma versdo em inglés da sua segunda
narrativa de aprendizagem para compartilha-la com a autora Marina Mozzon-McPherson (re-
lato em 8 de novembro) que havia estado em Belém conversando com nosso grupo de pesquisa
(nota da conselheira em 21 de outubro) e com quem depois convivemos no CLAFPL 2016%,
trocando ideias sobre aconselhamento linguageiro. Para tanto, adotamos o0s seguintes passos:
conselheira e aconselhada escreveriam o mesmo paragrafo em inglés e depois a versdo da con-
selheira foi entregue a AC4 para ela mesma verificar como melhorar seu texto para, enfim,
voltar a conversar sobre ele com a conselheira (relato de 13 de dezembro).

Ao lado disso, sempre que possivel, oferecemos ajuda imediata as dificuldades que
emergiam ao longo das conversas no aconselhamento. 1sso aconteceu principalmente na ati-
vidade de fonética que tanto preocupou a aconselhada (relato de 23 de junho). Pedimos logo
para vé-la, lemos juntas as instrugdes, refletimos juntas acerca dos fonemas que ela gostaria de

apresentar, e, marcamos encontros seguidos, um deles na manhd e tarde de um mesmo dia para

9 De 25 a 27 de outubro em Londrina, Parana.
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preparar e ensaiar o trabalho (relato do dia 27 de junho). Tudo isso abrangeu considerar aberta
a agenda de aconselhamento de modo que a escolha do dia do encontro fosse sensivel ao dina-
mismo de fatores contextuais e a aprendizagem nao linear. Nesse momento, também expandi-
mos a rede de apoio, pois contamos com a participacdo da colega aconselhada mais proxima de
AC4 e de sua conselheira. As duas estiveram presentes em um desses encontros para ajudar no
desenvolvimento da atividade de fonética. 1sso aconteceu por meio do convite da conselheira,
quando viu que mais de um agente na sala de AC4 estava preocupado com a referida tarefa.

Quanto a esta, lidamos com novidades linguisticas de acordo com a curiosidade e a
necessidade de AC4. Para tanto, complementamos seu processo de aprendizagem, saindo da
ordem do livro didatico de disciplina Lingua Inglesa (relato de 23 de junho). Podemos citar
como exemplo disso o processo de aprendizagem do futuro em inglés com will, ocorrido por
meio das nossas mensagens de whatsapp, quando a conselheira usou a estrutura pela primeira
vez na conversa e AC4 tentou fazer o mesmo:

-Good morning AC4!"!! Thank you very much for the audio. Remember that
I will only be able to advise you and [...] next week [...] (mensagem 1 de
agosto)

-Will have momento of culture tomorrow? (mensagem em 3 de agosto).

Com essa experiéncia, gradualmente a aconselhada foi complementando a aprendizagem dessa
estrutura mantendo seu uso nas outras mensagens que trocamos. Se dependesse unicamente de
seu livro de inglés, este conhecimento s6 estaria disponivel a ela por volta do final do nivel 3.
Na fase 2, mais um passo que abrangeu a escrita comegou com uma conversa com AC4
sobre seus resultados ruins nas provas e a inesperada reprovacdo em Francés Instrumental que
ainda ecoava negativamente na sua motivacdo. Aqui, novamente langamos méo da Teoria da
Atribuicdo (WEINER, 1996 apud WILLIAMS; BURDEN, 1999), explicitando o papel de fa-
tores internos, externos, estaveis e instaveis. Depois, sugerimos que ela desenvolvesse sua
reflexdo escrevendo sobre esses aspectos. No lugar de fazer uma narrativa a respeito de sua
reprovacdo, AC4 escolheu escrever sobre sua apresentacdo de fonética, detalhando mais acerca

de seu lado positivo (narrativa entregue a conselheira no encontro de 13 de julho):

QUADRO 22 - Narrativa de AC4 sobre sua apresentacao na disciplina Fonética e Fonologia
do Inglés
My narrative

Minha preparacgéo para a apresentacdo foi muito longa, terminamos o trabalho na terca e
na quarta seria a apresentacéo, entdo decidir voltar mais cedo para casa e treinar bastante.
Lembro que fiquei de até 24:00 da noite, mandava meus audios para a xxx, € ela sempre di-
zendo que tinha algumas coisas erradas nas pronuncias e ficava nervosa e com medo de errar
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tudo na hora. Acordei 4:30 e fiquei treinando na frente do espelho, fiquei treinando até o pro-
fessor [...] chegar. (rsrsrsrs)

Os fatores que me ajudaram primeiramente foi ter confiado em “Deus” de que ia dar tudo
certo, a minha amiga [...] que teve muita dedica¢io muito grande comigo, a minha conselheira
Maria Clara que perturbei cedo para me ajudar nas prondncias e também minha familia que
ficaram todos orando, rezando por mim.

O fato de apresentar algo em inglés com pessoas melhores que vocé é muito dificil, mas
pela 12 vez me sentir mais confiante, menos nervosa, e a reagéo da turma foi muito legal e
depois mais os elogios deles de que eu “tinha mandado muito bem e que era pra continuar
assim”. Claro que além de tudo ndo esperava receber “um muito bom” de my teacher [...],
esse sim foi a cereja do bolo pra mim, algo que pensava que n&o iria ouvir, com tanto que nem
vir minha nota na hora.

Claro que sei tenho que melhorar mais, e que ndo foi excelente, mas que “foi um bom com
um gostinho de excelente”, e um passo dado em busca desse “excelente” tdo desejado por
mim.

Para quem assim como eu morre de medo de apresentar em inglés, sugiro estudar o assunto
tanto em inglés como em portugués como eu fiz, trabalhar com pessoas mais fluentes e que ti
ajudem com as pronuncias do inglés que favorece muito e que é muito importante quando se
trata da disciplina Phonetic.

O ponto negativo da apresentacdo pra mim foi ndo ter olhado mais para o publico, falado
um pouco mais alto, nervosismo como sempre, apesar que se comparar com as apresentacoes
anteriores essa foi a menos que eu fiquei nervosa, e talvez também ter falado as partes em que
me sentia confortavel no inglés, para tentar me proteger.

Fonte: Narrativa escrita por AC4 (versdo digitalizada pela conselheira).

Nesse texto a aconselhada reconhece o seu esforco para conquistar o bom resultado, aponta o
que poderia ser melhor e reitera a suscetibilidade do seu processo motivacional a influéncia de
agentes em seu entorno.

Em outras acOes na fase 2, valorizamos a geracdo de empatia no cotidiano do acon-
selhamento, como nas conversas que tivemos sobre o que fazer para diminuir a fome que nés
sentiamos nos momentos em que o0 encontro continuou apos a hora do almoco (relato de 23 de
junho); bem como exercitamos conversas reflexivas, uma das principais caracteristicas do
aconselhamento linguageiro (KATO; MYNARD, 2016), tendo-as como conversas persuasivas
para lidar com a motivacdo (USHIODA, 1996), conforme praticamos no aconselhamento rea-
lizado no biénio de 2011 a 2013%°. Estas aconteceram ao longo de toda essa fase, mas destaca-
mos 0s seguintes momentos para exemplifica-las: quando AC4 compartilhou conosco que pen-
sou em desistir do curso, dialogamos sobre as consequéncias praticas para o caso de ela optar
por isso. Apontamos para possiveis perdas, como talvez ndo ter mais tanta disponibilidade
para frequentar as atividades da BA:3 ja que ndo estaria na FALEM todos os dias. Além disso,

conversamos sobre como aprender uma LA é diferente de aprender outras disciplinas por lidar

9 Na pesquisa “Aconselhamento linguageiro visando a motivagfio e a autonomia na aprendizagem de linguas
estrangeiras” sob a coordenagdo da Professora Doutora Walkyria Magno e Silva.
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com nossos erros de forma mais publica; com novos aspectos culturais; e, com as emocoes
implicadas nisso (relato de 27 de junho).

Os momentos Ah! Ha! continuaram sendo explorados para que ficasse evidente o su-
cesso de AC4 e para que ela reconhecesse a quantidade e qualidade do seu esforco que contri-
buiram para isso. Além disso, prosseguimos incentivando a elaboracdo do seu eu ideal
(DORNYEI, 2005), dessa vez conversando com AC4 sobre as defesas de TCC que ela vinha
observando, principalmente aquelas nas quais 0s autores eram conselheiros pesquisadores. Nes-
sas ocasides, demos a ela algumas informacdes sobre as trajetorias desses que também eram
alunos de inglés na FALEM (relato de 3 de outubro) e sobre seus planos para seguir aprendendo
na pds-graduacdo. Tomamos a iniciativa de explicar o que isto significava e como esses alunos
estariam construindo pontes na graduacdo para chegar até la (relato de 8 de novembro). Falar
com a aconselhada sobre o curriculo Lattes e ajuda-la a iniciar um para si foi como agimos para
fomentar mais reflexdes acerca do que ela desejava para o seu futuro e o que poderia fazer no
presente para alcanca-lo (relato de 5 de julho).

Mediante a preocupacao de AC4 a respeito de seu pouco progresso, buscamos eviden-
cid-lo mostrando a evolucéo das nossas conversas em inglés por meio do whatsapp (inicia-
das em 13 de julho). No comeco, a conselheira escrevia em inglés e em portugués e AC4 cor-
respondia assim:

- Hello! For tomorrow, please don’t forget to bring the text that you are
preparing for [...]’s class. I want to help you! Lembrete para o nosso encon-
tro de amaha [...]. Vcs estdo convidads para o momento cultural das 7:30 as
8hsala[.]

- | want too please.

- Yes, | go too.

- Fine! T4 certo?

- Eu entendi tudo e vc também [...]. Isso é 6timo se eu puder das uma pe-
guena sugestéo [...] (mensagens em 22 de junho).

Aos poucos fomos evoluindo para trocas de mensagens com mais uso do inglés por AC4 como

mostram as interacdes abaixo:

-Teacher sorry you are beautiful today! Esqueci de Ihe falar.

-Thank you!!! Friday is Friday! (mensagens enviadas em 12 de agosto).
-Everything is fine here is Londrina! Hope everthing is fine with you in Be-
[ém.

-[...] Wow! Beautiful pictures. Have a good job for you! Return soon!!! (men-
sagens enviadas em 25 de outubro).

Observamos que nossas estratégias planejadas foram flexiveis e de pratica instavel, pois
mesmo planejadas, poderiam ser a qualquer hora alteradas devido a percepc¢do de novas in-

fluéncias de fatores contextuais. Associamos isso a maneira como lidamos com a agenda
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holistica de AC4, bem como com a propria agenda de aconselhamento, considerando-as passi-
veis de mudancas imprevisiveis em qualquer tempo. Ressaltamos que esse comportamento tem
relacdo ao nosso objetivo de lidar com elas por meio da abordagem complexa. Assim, da teoria
a pratica, exploramos estratégias motivacionais em seu processo de elaboracéo, imple-
mentacao e repercussao e ndo como um produto acabado.

Outra observacdo que pensamos ser significativa, é que na fase 2 identificamos duas
outras qualidades das estratégias motivacionais implementadas. Uma delas compreende
acOes que emergiram na fase 1 e que passaram a ser planejadas na fase 2 porque foram adapta-
das para compor a agenda de aconselhamento. A outra envolve o fato de que no processo de
implementar as estratégias que planejamos, outras emergiram. Assim vimos dois movimentos

acontecerem:

- De emergentes a planejadas, quando estratégias emergentes na fase 1 que se tornaram es-

tratégias planejadas na fase 2.

- De planejadas a emergentes, quando estratégias planejadas na fase 2 instigaram estratégias

emergentes na fase 2.

Explicamos como elas ocorreram nas proximas duas subsecoes.

3.2.2.2 De emergentes a planejadas

Na fase 1 emergiu a nocéo de desenvolver o aconselhamento como uma rede de apoio.
Na fase 2 nos planejamos para implementar estratégias motivacionais voltadas a isso. No qua-
dro 23 resumimos como agimos para tanto:

QUADRO 23 - Estratégias motivacionais planejadas para continuar o fomento a rede de apoio
na fase 2

Relatos de 23 e 27 de junho

Colega aconselhada de AC4
que também pensou em desis-
tir

Conselheira desta colega

Data/Instrumento Agente Acéo
. Professor de Fonética e Fono- | Esclarecer sobre a atividade
Relato de 31 de maio . R oo
logia do Inglés nessa disciplina.
COCON2 Ajudar na atividade de foné-

tica de AC4
Receber ajuda na atividade de
fonética

Ajudar na atividade de fone-
tica

Transicdo da gravacéo de en-
contro de aconselhamento
ocorrido em 14 de julho

AC3, ex-aconselhado e ex-
aluno da FALEM, como con-
vidado do aconselhamento

Contar acerca da sua experi-
éncia como graduando e
aconselhado.

Transcrigdo da gravacao de
encontro de aconselhamento
ocorrido em 9 de agosto.

Aluno da FALEM sobre o
qual a professora da disci-
plina Aprender a Aprender

Contar acerca da sua experi-
éncia como graduando e
como viajante.
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havia falado com AC4 (con-
vidado 1)
Feedback do encontro com o
Relato de 17 de agosto aluno convidado.
Relato de 18 de agosto Primeiro professor de Lingua | Saber da evolucdo de AC4
Inglesa 2
AC3 (convidado 2) Exibicdo de video que este
Video em 18 de agosto agente gravou para alunos da
FALEM.

Fonte: Quadro elaborado pela autora.

Conforme percebemos neste quadro, nossas a¢des incluiram a retomada de intera¢cdes com CO-
CONZ2, com professores de AC4, mas também fizemos convites a outros agentes que, de modo
planejado se interligaram ao aconselhamento. Agora detalhamos como isto se deu. J& conhe-
cendo que do ponto de vista motivacional seria relevante para AC4 saber como outras pessoas
venciam suas dificuldades na graduagédo, convidamos um aluno da graduacédo em Letras
com habilitacdo em lingua inglesa (convidado 1) e AC3, um ex-aconselhado (convidado
2).

A conselheira conheceu o convidado 1'®como alguém inserido em atividades acadé-
micas fora da sala de aula desde que soube que havia passado em Letras, antes das aulas come-
carem. Depois, ele foi seu aluno em uma disciplina da graduacdo. Quando se apresentou a AC4,
esse agente estava no Gltimo ano de graduacédo e prestes de realizar o sonho de estudar fora por
meio de uma bolsa de estudo. Depois de estar conosco, transcrevemos trechos do audio que
gravamos da conversa®®? e examinamo-los junto com AC4 desejando incrementar sua motiva-
cdo (relato em 17 de agosto).

A participacéo do convidado 2 comec¢ou com ele falando a turma de alunos do terceiro
semestre que cursava a disciplina Cultura Angléfona. Nesse momento ele compartilhou infor-
mac0es acerca da sua vida ap6s a graduacao e de seus desafios para entrar no Mestrado. Depois,
este agente se encontrou com nossas aconselhadas. Em comum com o convidado 1, ele contou
sobre seus sucessos e fracassos na aprendizagem na graduacao e sobre sua relacdo com o ensino
do inglés, algo que também transcrevemos'® e exploramos com AC4.

Pensamos que foram complementares as conversas programadas com os convidados
1 e 2. Ambos falaram de momentos bons e ruins na graduacédo, que incluiram a aprendizagem

de fonética e a nogdo de que independentemente do nivel de competéncia linguistica, sempre

100 As palavras de agentes que ndo sdo a conselheira e a aconselhada foram marcadas com negrito e com aspas
simples. Nos excertos mais longos isso se repete sem as aspas.

101 Ver o contelido examinado no apéndice G.

192'\/er o contelido examinado no apéndice G.
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haveréa dificuldades para vencer. Além disso, eles evidenciaram a oscila¢éo de seus planos para
o futuro, as adaptacOes que fizeram a este respeito e reforgaram a importancia de ter objetivos,
bem como os cuidados com a vida académica de modo continuo e refletido. A partir de entdo,
criamos a expectativa que AC4 conseguisse entrelacar essas historias a sua historia de modo a

favorecer seu processo motivacional.

3.2.2.3 De planejadas a emergentes na fase 2

Frisamos que as a¢des advindas dessa direcdo mantiveram interligacbes com estratégias
planejadas desde a fase 1, mas contaram com algo novo que, apoiando-nos em Larsen-Freeman
(2017), identificamos como emerso da interagdo entre elementos do sistema e circunstancias
contextuais. Assim, langamos méao de outros caminhos para lidar com a motivacao que s6 se
tornaram viaveis quando surgiram estruturas para elabora-los, que antes ndo estavam presentes
ou que ainda ndo tinham sido percebidos pela conselheira, nem pela aconselhada. Esse feno-
meno aconteceu nas seguintes situagdes como mostramos no quadro 24 e posteriormente expli-
camos.

QUADRO 24 - Estratégias planejadas e emergentes
Estratégia Projetada na
fase 1 e continuada na fase
2

Estratégia Emergente relaci-
onada

SITUACAO 1: Momento Oil:
Explorar agentes que de modo
imprevisivel se interligaram ao
aconselhamento:

-Voluntarias da BA3
-Conselheiro e pesquisador co-
lega da conselheira de ACA4.
-Aluna mais adiantada da FA-
LEM.

-Professores da FALEM.

Fonte

Relato de aconselhamento

31 de maio
28 de junho
14 de setembro - Expandir rede de apoio

13 de julho e 8 de novembro

4 de julho, 22 de agosto e 12
e 19 de setembro

-Colega aconselhada de ACA4.
-Grupo de estudo no LABINF.

Relatos de aconselhamento
de 22 de junho a 29 de setem-
bro.

- Expandir rede de apoio e in-
centivar aprendizagem nao li-
near

SITUACAO 2: Momento cul-
tural da disciplina Cultura An-
gléfona.

Nota da conselheira em 14 de
setembro e relatos de aconse-
Ihamento de 15 de setembro a
15 de dezembro.

- Expandir rede de apoio e in-
centivar experiéncias de en-
sino.

SITUACAO 3: Atividade de
monitoria de AC4
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Relatos de aconselhamento | - Expandir rede de apoio e | SITUAGAO 4: Atividade no
em 17, 22 e 24 de novembro | aprendizagem néo linear. tempos de ocupagéo.

Fonte: Quadro elaborado pela autora.

A primeira situacao foi relacionada a emergéncia das seguintes circunstancias contex-
tuais: quando os encontros de aconselhamento ocorreram em salas da FALEM, geralmente fo-
ram interrompidos por agentes que viam a conselheira pelo visor da porta e acabavam entrando
para dizer oi ou para pedir alguma informacéo. Quando aconteceram na BAS3, na sala dos pro-
fessores ou no LABINF, geralmente outros agentes estiveram presentes e em algum momento
foram enredados para conversar conosco. Chamamos estas ocorréncias de “Momento o0i!” e
entendemo-las como fendmenos emergentes que poderiam de algum modo enriquecer a rede
de apoio a motivacao.

Duas alunas nossas que também eram pesquisadoras voluntarias da BA2 foram as
primeiras a serem enredadas por esta nova abordagem. Em um dado momento do aconselha-
mento com AC4 nossa conversa se estendeu a elas que estavam em um canto oposto a nos.
Quisemos ouvir suas opinides sobre o que faziam para obter conceitos excelentes ja que sabi-
amos que as duas se esforcavam para isso. Depois de comentarem sobre sua dedicacao a ativi-
dades dentro e fora da sala de aula, uma delas identificou AC4 como a aluna que mais frequen-
tava atividades da BAS3. Por isso, em breve ela seria convidada para participar de uma entrevista
para um estudo acerca de centros de auto acesso!%®. Pensamos que esta noticia perturbou posi-
tivamente a motivacdo de AC4, mitigando a sua preocupac¢do com a disciplina Fonética e Fo-
nologia do Inglés.

Enredamos também um conselheiro pesquisador, nosso colega de pesquisa desde o
ano de 2014. Ele havia convidado AC4 para ser informante em pesquisas acerca de motiva-
¢30'%. Essa interacdo ndo planejada ocorreu ao término do aconselhamento quando ele entrou
na sala para dizer oi a n6s duas. Nessa ocasidao, AC4 ja tinha preenchido um questionério pre-
parado pelo pesquisador e havia perguntado a conselheira sobre o seu prop6sito. Lembramos

disso e incentivamos que ela esclarecesse algumas de suas duvidas com ele. Juntos, explicamos

103 Plano de Trabalho PIBIC realizado entre 2015-2016. Resultou no artigo "Agentes em Interagdo em Centros de
Auto Acesso” de autoria da aluna Vanessa Henriques e da professora Dra.Walkyria Magno e Silva, publicado
restritamente no relatério de 2015-2017 desta pesquisa.

104 pesquisa para seu TCC na graduacio “Motivation, vision and self” e para a comunicacio “Motivation, vision
and self: the role of advising in language learning” e para a comunica¢do “The dynamics of Motivational self-
guides in advising in language learning: a longitudinal study” no XVIII Congresso Mundial de Linguistica Apli-
cada (AILA) em 2017.
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sobre a Teoria do Sistema Motivacional do Self (DORNYEI, 2005) que utilizamos também com
ela no aconselhamento com a expectativa de motiva-la a agir para diminuir possiveis discre-
pancias entre seu eu real, seu eu ideal e a projecdo do seu eu no futuro. Ele comentou que com
a pesquisa espera saber de que modo essa teoria tem contribuido para que conselheiros lidem
com a motivagédo. Depois desse encontro relatamos:

Eu disse a AC4 que em um outro momento pedirei ao [...] para contar da
sua trajetoria na UFPA para inspira-la nos seus sonhos de viajar, uma vez
gue ele é crague em economizar o dinheiro das suas bolsas e viajar apresen-
tando trabalhos académicos. Eu falei também que este agente entrou na
FALEM para aprender inglés e foi durante o curso que descobriu que que-
ria ser professor.

ACA4 ficou surpresa com esta Ultima parte, pois ele seria mais um agente que conhecia a ingres-
sar em um curso de licenciatura com a motivacdo inicial de aprender inglés e viajar como ela.

Enredamos pela mesma abordagem, uma ex-aluna nossa, mais adiantada no curso.
Lembramos dela como alguém ja competente no uso do inglés que costumava adotar atitudes
solidarias com seus pares menos competentes em sala. Quando ela fez sinal no vidro da porta,
foi para falar conosco sobre 0 movimento de ocupacao de estudantes recém iniciado na UFPA.
Ao entrar, esta agente foi apresentada a AC4 e inserida na conversa sobre a necessidade de ter
bom humor na aprendizagem, principalmente para lidar com nossos erros. Em uma determinada
parte da conversa, AC4 disse, ‘jd consigo ver meus erros com mais humor’. Vimos que do
ponto de vista do apoio ao seu processo motivacional, esses encontros poderiam suscitar cami-
nhos para que AC4 refletisse e expressasse percepces como estas acerca de evolugGes no seu
processo de aprendizagem.

Nesses encontros casuais, enredamos também dois outros professores da FALEM. Estes
participaram nos momentos finais dos encontros de aconselhamento quando foram realizados
na sala dos professores. Com eles, bem como com outros agentes que participaram do “Mo-
mento Oi!”, notamos que essa abordagem abrangeu oportunidades para AC4 fazer uso do
inglés, nem que fosse com palavras dirigidas aos agentes em cumprimentos iniciais e finais e
para descrever algo a respeito de si. Foi também um modo da nossa comunidade perceber
melhor o que faziamos ali, visto que em algum momento da conversa deixamos claro que
estavamos em aconselhamento. Percebemos que isso poderia favorecer a circulagdo de infor-
mac0Oes acerca dessa atividade oferecida pela faculdade, aumentando talvez o apoio para desen-
volvé-la.

Ainda a respeito da expansao da rede de apoio, em alguns momentos foi a conselheira

gue tomou a iniciativa de dizer oi em encontros inesperados. Por exemplo, quando ela
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avistava suas aconselhadas nos bancos sombreados por &rvores na entrada da FALEM nos
quais algumas vezes os alunos costumavam aguardar seus professores passarem para as salas
de aula. Em algumas dessas ocasides, AC4 esteve com sua colega de sala (aconselhada de outra
conselheira) discutindo em inglés a leitura de livros dados por um colega de turma. Depois de
dizer nosso oi, participamos da conversa tentando manté-la em lingua inglesa. Algumas vezes,
com o aconselhamento agendado em um horario proximo, ficavamos ali mesmo, e, a colega de
ACA4 era enredada na atividade.

Outros encontros dessa natureza ocorreram quando a conselheira avistava AC4 no grupo
de estudo de sua turma no LABINF e ao saudé-los oferecia alguma ajuda no que aprendiam.
Nessas ocasides alguns alunos deixaram claro que acompanhavam o aconselhamento de AC4
e que a presenca da conselheira representava ajuda. Segundo um deles, como um ‘anjo, sempre
por perto’, deixando claro que por ele ‘ja é hora da senhora ser nossa professora’ (relato de
19 de setembro). Para AC4, 0 anonimato parece ser parcial, como ela disse, ‘eu ja sou conhecida
como a aconselhada da Maria Clara’. Ela mencionou que gostava dessa identidade e que pode-
riamos inclusive identifica-la por seu nome verdadeiro quando expomos nossos dados de pes-
quisal® (relato de 22 de setembro).

A segunda situacdo de estratégia projetada emergente na fase 2, deu-se quando co-
megamos a ministrar a disciplina Cultura Angléfona para uma turma do terceiro semestre de
Letras as 7:30 e observamos que AC4 e seus colegas de turma chegavam neste horéario a FA-
LEM e, no chdo do corredor, faziam alguma atividade enquanto aguardavam o professor chegar
as 8 horas. Tomamos a iniciativa de fazer um convite a eles para que das 7:30 as 8 horas fossem
a nossa sala e acompanhassem uma atividade que chamamos que “Momento Cultural”. Nessa
parte da aula, dois grupos de alunos apresentavam suas descobertas culturais envolvendo md-
sica, comida ou qualquer outro assunto relacionado. Desde entdo, AC4 s6 deixou de comparecer
a um deles. Algumas vezes seus colegas estiveram com ela, outras vezes, sua irma também.
Desde o inicio, observamos que ela fazia uso dessa atividade para aprender vocabulario, pois
tomava notas de varias palavras, principalmente aquelas que diziam respeito a assuntos com 0s
quais ela se identificava, como a cultura afroamericana.

Além disso, ela costumava fazer comparac¢es com a sua turma, como quando perguntou

no aconselhamento: ‘A tua turma la é sé aquele povo? Eu achei poucos alunos. A nossa tem

105 No entanto, continuamos utilizando o cddigo “AC4”. Como explicamos no capitulo 2 desta tese, nossa escolha
se alinha a procedimentos tomados para registrar a trajetéria de aconselhamento com esta agente no banco de
dados das pesquisas coordenadas pela professora Dra.Walkyria Magno e Silva.
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trinta. Acredito que vai diminuir também’ (relato de 23 de junho). Dissemos que isso podia
acontecer. Depois, relacionamos seus comentérios a indicios de desmotivacdo envolvendo
preocupacdes com a atividade de fonética ainda por fazer e a ideia de desistir do curso
por conta disso. Para lidar com isso, chamamos sua atencdo as atividades orais apresentadas
pelos beginners da turma de Cultura Angléfona e ao inglés deles repleto de incompletudes, mas
que, ainda assim, ndo deixavam de desenvolver a atividade. Destacamos, também, o quanto a
apresentacdo de todos ficava mais atraente quando olhavam atentamente para seu publico en-
guanto falavam e quando projetavam sua voz a eles também. AC4 concordou com todas essas
observacgoes (relato de 7 de julho).

No ‘Momento Cultural’ a aconselhada conviveu com as voluntarias da BA3, (aquelas
apresentadas em um “Momento Oi!”’) agora como alunas da turma. Observamos que ela fez
amizade com um aluno que encontrava na fila do RU¢ na hora do almoco. Aproximamos estes
dois ao comentar que ele era um bom aluno em linguistica e também havia sido um beginner.

Quando uma das disciplinas da grade de AC4 foi adiantada, ela manifestou interesse em
frequentar toda a aula de Cultura Angl6fona e ndo apenas a meia hora inicial. Nos valendo da
abertura em sistemas complexos e das suas fronteiras ndo bem delimitadas, ao contrario
de ver algum problema nessa sua iniciativa, compreendemo-la como um fomento ndo s6 a ex-
pansdo da rede de apoio, mas a aprendizagem néo linear da aconselhada (ainda porque nao era
0 momento dessa disciplina ser ofertada & sua turma).

A partir de entdo, AC4 foi recebida pela turma como uma convidada com responsa-
bilidades similares as deles (relato em 22 de agosto). Ela recebeu os textos discutidos em sala
e participou da preparacao da atividade final “Going deeper into culture” (relato 22 de setem-
bro) na qual abordou os seguintes tdpicos: (1) competéncia cultural, (2) modelo tedrico iceber-
gue (HANLEY, 1999), (3) assassinato e concepc¢do de justica e (4) viagens ao exterior. A
aconselhada trabalhou na escolha e na edicdo de uma musica em inglés que retratou desafios
culturais atrelados ao tdpico 3. Ela fez isso em parceria com o aluno que a ajudava nos textos
de linguistica e o trabalho dos dois constou no video que apoiou a apresentacdo para o publico.
Ressaltamos que o tema do topico 3 foi escolha da turma e esta dentre os elementos presentes
na parte submersa do icebergue ilustrado em Hanley (1999) que, por sua vez, foi acrescentado
ao programa da disciplina por sugestdo do convidado 2 no aconselhamento (relato de 9 de

agosto).

106 Restaurante universitario (RU).
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J& no tdpico sobre viagens enredamos nosso colega conselheiro pesquisador, e, um
outro aluno de uma turma mais adiantada. Ambos foram convidados porque era do nosso co-
nhecimento que viajavam com alguma frequéncia sem apoio financeiro dos pais, como seria a
situacdo de AC4 e como seria também a situacdo de muitos naquela comunidade de alunos.
Esta atividade foi apresentada no auditorio da FALEM, aberto inclusive para a turma de AC4
(que futuramente cursaria a disciplina). Vimos que as informag6es compartilhadas por estes
agentes, confirmaram aquelas do aluno que anteriormente convidamos para o aconselhamento
ao contar que deu aulas para juntar dinheiro e viajar (relato em 9 de agosto). Porém, elas tam-
bém mostraram um caminho diferente para isso, quando um aluno contou como se deu a venda
de coxinhas e de cupcakes na FALEM para realizar seu sonho de sair do pais pela primeira vez
indo para a Inglaterra. Talvez com isso, a aconselhada poderia se dedicar mais a pensar na
logistica para alcancar o objetivo de viajar.

Quanto a terceira situacdo que emerge na fase 2, ela ocorreu no seguinte episodio
emergente: um pedido de um colega da Camara de Lingua Inglesa da FALEM para que
recebéssemos uma aluna da graduacdo em Letras que tinha trocado de curso (do de francés para
0 de inglés) e que ja tinha abandonado uma das disciplinas de lingua inglesa (nota de aconse-
Ihamento em 14 de setembro). Este agente pensou que antes de iniciar uma nova tentativa, ela
poderia receber reforco nas aulas dos CLLE, ndo apenas como aluna, mas também como mo-
nitora da turma, com o aval da coordenadora. De imediato aceitamos isso sugerindo que a aluna
ainda poderia ser aconselhada junto com AC4 e que esta poderia oficializar as pequenas inter-
vencdes que vinha fazendo se tornando monitora, também com a ciéncia da coordenacéo (relato
em14 de setembro).

AC4 e a aluna néo se conheciam, pois estudavam em turnos diferentes, mas quando
apresentadas aceitaram 0s novos papeis (relato em 15 de setembro). Enredada, a aluna foi iden-
tificada como AC7. Com ela, ndo s0 a relacdo de uma pessoa para outra no aconselhamento
se manteve alterada'®’, bem como a rede de apoio se expandiul.

Na monitoria, as duas atuaram na turma de nivel 21%, AC4 ja vinha fazendo interven-
cOes elaborando perguntas para conhecer melhor os alunos (relato em 25 de agosto), acompa-
nhando a professora corrigir atividades escritas (relato em 8 de setembro), explicando sobre 0
aconselhamento que poderia ser ofertado a eles também e chamando-os para as atividades da
BA3 (relato em 12 de setembro). Ela e AC7 passaram a escolher e aplicar exercicios

107AC6 continuava participando esporadicamente do aconselhamento.
108 Syas participacdes em sala duraram trés meses (15 de setembro a 15 de dezembro de 2016). No mesmo periodo
houve 16 encontros de aconselhamento com elas.
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complementares aos do livro didatico e ajudaram os alunos com suas ddvidas em sala. Com
ISso, elas se aproximaram mais deles que gostaram do apoio delas circulando em sala. Depois,
elas foram inseridas no grupo de whatsapp da turma, fizeram provas com eles, acompanharam
sua correcao e ajudaram os alunos na preparacdo da prova oral ouvindo suas gravacGes em
audio (relato em 13 de outubro), como foi na ajuda que oferecemos a AC4 por ocasido das suas
atividades nas disciplinas Aprender a Aprender e Fonética e Fonologia do Inglés.

Apds o0 momento de aula, comecavamos o aconselhamento refletindo sobre como se
sentiram atuando em sala e planejando as proximas intervencdes por 1a. Ao mesmo tempo em
que isto foi se desenvolvendo, emergiu a ideia de ler alguns capitulos do livro “Faca a diferenga:
ensinar linguas estrangeiras na educagao basica” (CUNHA; MICCOLLI, 2016), pois relaciona-
mos o conteddo de alguns de seus textos a situacdo de AC4 e AC7, pensando que a sua discus-
sdo no aconselhamento pudesse funcionar como estratégia motivacional que alcangasse a am-
bas. Para tanto, consideramos as seguintes circunstancias:

Segundo AC7, suas desisténcias na graduacao tinham relagdo com o fato de ndo conse-
guir se adaptar com o estilo de ensino de seus professores e de ndo lidar bem com as suas
préprias insegurancas em relacdo ao uso da lingua inglesa. Quanto a AC4, pensamos como sua
motivacao seria energizada ao ouvir isso de sua nova colega de aconselhamento. Pensamos
também no quanto boas experiéncias dessas aconselhadas na monitoria poderiam favorecer
0 processo motivacional de ambas (relatos de 15 e de 19 de setembro). Porém, ver essas ques-
tbes pelas lentes da complexidade nos levou a conviver melhor com o vai e vem de novas e
antigas incertezas a respeito do alcance de qualquer uma das nossas atitudes no desenrolar da
trajetoria da nossa aconselhada.

Tanto AC4 quanto AC7 se mostraram abertas para a sugestdo de leitura. Até entdo, para
gue se sentissem mais confortaveis com a evolucao de sua aprendizagem ja tinhamos langcado
ma&o de uma revisdo'® dos niveis de conhecimento da lingua adicional e das inimeras compe-
téncias envolvidas nessa aprendizagem propostos no Quadro Comum Europeu de Referéncia
para Linguas (CONSELHO DA EUROPA, 2001) (relato em 20 de setembro). Quando fomos
para textos do livro “Faga a diferenga” (CUNHA; MICCOLI, 2016) escolhemos para discutir
‘I can do it!’: Vencer limitagdes pessoais no uso do inglés” (BARCELOS, 2016); “Papéis do
professor e do aluno” (MAGNO E SILVA; PAIVA, 2016); “Ensino Comunicativo de vocabu-
lario” (RODRIGUES, 2016); e; “Tratamento do erro na producao do aluno” (MICCOLLI, 2016).

1A disciplina Aprender a Aprender havia apresentado o texto no primeiro semestre do curso.
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Os mais significativos as duas aconselhadas foram o de Barcellos (2016) (relato de 22
de setembro) e o de Magno e Silva e Paiva (2016). Da leitura do primeiro, AC4 comentou,

Eu ia rindo no énibus enquanto eu relia o capitulo. O cobrador quis saber o
motivo. Eu expliquei que parecia que era minha vida que eu estava lendo na-
quele livro. O titulo ‘I can do it!: vencer limitagoes pessoais no uso do inglés’,
agora eu me sinto assim; a montanha russa que é a aprendizagem que a se-
nhora ja tinha mostrado uma figura, a relagdo com os erros, ‘temos que nos
habituar com eles, se ficamos com medo de errar ndo vamos tentar falar em
inglés. Um bom aprendiz aprende errando diz o livro. Lembro que eu ficava
com medo para falar com os ETAS; na recomendacdo de ndo se comparar
com os outros, que a professora [...] falava para eu ndo me comparar com a
XXX, que a minha apresentacéo foi boa porque eu ofereci o que eu podia ofe-
recer. Ela estuda inglés ha dez anos e eu estava comec¢ando a estudar; a ques-
tdo emocional, nosso emocional esté sempre a frente. A nossa aprendizagem
depende muito disso.

Ja AC7 falou que chamou a sua atencéo o papel das crencas para favorecer ou ndo a aprendi-
zagem. Conforme é exposto abaixo, como conselheira, além de anotar o que chamou atencéo
das duas, escolhemos topicos e um trecho do texto de Barcelos (2016) para uma maior reflexdo
de ambas, principalmente de ACA4.

AC7 mencionou as dicas do livro para os professores melhorarem sua pro-
ficiéncia. AC4 gostou das dicas também, como gravar a sua fala, falar con-
sigo mesma, buscar alunos parceiros para falar inglés. Depois eu mencionei
0 que me chamou atenc¢do no texto: a definigdo do que seria a proficiéncia
linguistica dos professores de lingua adicional no Brasil; a realidade de pro-
fessores ndo proficientes; e, o trecho ‘é imprescindivel os professores apren-
derem a ser mais gentis consigo mesmos e a procurarem a companhia dos
alunos e de outros professores que os fagam sentirem-se bem, com os quais
possam praticar a lingua. Nessa interacdo, podem aprender a praticar e a
se permitirem cometer erros ao se comunicarem na lingua-alvo. Para lidar
com essas emocdes negativas seria importante ser gentil e reconhecer o que
ja conseguem fazer’ (BARCELOS, 2016, p. 43) (relato de 22 de setembro).

Lembramos que AC4 mantinha davidas quanto a sua proficiéncia ao final da graduacéo e o
texto que selecionamos esclarece como isso tem se dado no Brasil e de que modo o inglés de
professores de lingua inglesa pode melhorar depois de formados. Frisamos a ela que, na ver-
dade, eles se formaram em uma etapa da aprendizagem, mas que esta ndo para. Quanto a ques-
tdo da gentileza com os erros, isso poderia servir para a sua relacdo com a escrita que ndo estava
boa. Ainda lidando com esse tema, lembramos das frustacdes dos convidados 1 e 2, bem
como as de COCON2. Terminamos este encontro com estas palavras de Barcelos (2016 p.47)
“[...] € preciso também acdo. Visdo sem acao nos torna apenas sonhadores e pode adiar, sendo

impedir a tdo desejada mudanca”.
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Ja para o texto “Papéis do aluno e do professor” (MAGNO; SILVA; PAIVA 2016), que
articula a atividade de aconselhamento e a perspectiva da complexidade (relato em 6 de dezem-
bro), propusemos as duas aconselhadas que identificassem o que fazemos nos nossos encontros.
Depois, aproveitamos para explicar melhor sobre sistemas complexos para que as duas enri-
quecessem a compreensdo das suas participagdes na pesquisa que realizdvamos. Para tanto,
exploramos o que o texto menciona a respeito de fendOmenos como atratores, adaptagdes, mu-
dancas, autonomia e motivacao. Nessa ocasido, AC4 estabeleceu conexdo com a historia de
aconselhamento do convidado 2 pois, além dos comentarios que ja tinhamos feito a seu res-
peito, ela estivera lendo o capitulo do livro que apresenta parte de sua trajetéria (MATOS;
MORHY, 2016).

A discussdo desses textos enriqueceu 0s momentos de aconselhamento, bem como alon-
gou-os. Com isso, emergiu outra estratégia: compartilhar os relatos de aconselhamento que nds
vinhamos escrevendo e compartilhando apenas com os membros do grupo de pesquisa. Vimos
que essa estratégia poderia levar as aconselhadas a recuperar nossa conversa e a refletir sobre
elas, ajustando o que fosse preciso (relato de 6 de dezembro).

Em relacdo a situacdo 4 na fase 2, inovamos de outro modo. Com o prédio da FALEM
trancado por alguns dias devido a manifestacfes estudantis, passou a fazer parte da nossa rotina
aguardar que seu portdo se abrisse para que a0 menos 0s projetos de extensdo (como os dos
CLLE) pudessem continuar. Enquanto isso ndo acontecia, identificamos que aguardavam
embaixo das arvores nossa turma de nivel 2 dos CLLE, AC4 e varios outros alunos (iden-
tificados como os novos calouros de inglés que buscavam atividades durante as ocupacoes).
Nesta circunstancia, sem planejamento, ali mesmo reunimos todos eles para estudaram juntos
as unidades do livro didatico dos CLLE. Em relagdo ao grupo de calouros, nos apresentamos
também como uma das chefes da Camara de lingua inglesa e mencionamos que ainda naquele
semestre teriamos um encontro com a turma deles.

Nessa época, 0s momentos de aconselhamento ocorreram também sob as arvores.
Foi uma oportunidade para conversar sobre a criacdo de espacos para a aprendizagem que,
conforme experimentavamos, podia acontecer mesmo em situacdes adversas. Vimos isso como
uma atitude para influenciar a motivacdo de AC4, que se achava perturbada negativamente por

pensar que seus estudos seriam afetados com a falta de aulas na graduacgéo.

Tratadas como um conjunto, conectamos as estratégias motivacionais que implementa-
mos a ocorréncia de fatores contextuais tanto da fase 1 quanto da fase 2. Assim, em varios

momentos, mesmo que diversificadas, seus objetivos se sobrepuseram reforgando os cuidados
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gue tomamos com a motivagdo. Novamente, nenhuma delas ocorreu descolada de circuns-
téncias contextuais. E, quanto a dinamicidade das suas naturezas, passamos a vé-las a luz do
que Larsen-Freeman (2017, p.15) percebe como “padrdes emergentes” que fazem parte da tra-

jetdria de sistemas complexos e que repercutem naquilo que ocorre posteriormente.

3.2.3 Estratégias motivacionais na fase 3 de aconselhamento

Nessa fase de aconselhamento nos planejamos para dar continuidade as estratégias que
ja vinham sendo implementadas em sintonia com as influéncias de fatores contextuais da fase
1 e da fase 2 e com principios de sistemas complexos. Esse processo envolveu adapta-las a
novas circunstancias e acolher estratégias emergentes. A seguir, detalhamos as estratégias mo-

tivacionais que assumiram a qualidade de planejadas. Em seguida, tratamos das outras.

3.2.3.1 Estratégias motivacionais planejadas na fase 3 de aconselhamento

Novamente, as estratégias planejadas que implementamos foram flexiveis e de préatica
instavel, pois mesmo planejadas, sofreram alteracdes diante da percep¢do de algum aspecto
novo que se interligou ao aconselhamento. Dessa vez, associamos isso principalmente ao fato
de AC4 ter se engajado nas experiéncias atras citadas, de ela ter procurado menos ajuda da
conselheira e do nimero de encontros de aconselhamento ter diminuido.

Dentre a pratica de estratégias motivacionais ja esperadas no aconselhamento,
prosseguiram as modificacdes na agenda holistica de AC4, adequando-a as atividades iniciadas
na fase 3, como a preparacdo para atuar no projeto PROPAZ; a dedicacdo ao tandem e ao co-
meco da tutoria com os colegas do projeto PEC-G; além das atividades na BA3 e das aulas de
inglés na escola de seu colega de sala (relatos dias 17 e 24 de 1 e 11 de abril). O quadro 25
reproduz um estado da agenda holistica de AC4 ainda no terceiro semestre da graduacéo (ela-

borada em 5 de maio):

QUADRO 25 - Estado da agenda holistica de AC4 no terceiro semestre da graduacéo

Segunda Terca Quarta Quinta Sexta
Aula7:30 a « « Aulade 9:20 e «
11-50 12:50
Tutoqzég:oo a Tandem/ tutoria w Tandem /Tutoria PROPAZ
Até 18h oficinas Oficinas conver-
dos ETA “ - sacdo com ETAs PROPAZ
Estudar sozinha




Aulas de inglés
19:00 a 20:30 « Aulacom...] UFPA de 18:30
Aulacom [...] 19:00 até 20:30 até 21:50 PROPAZ
21:30 chegar em | 18:00 chegar em | 21:30 chegar em 23:30 chegar 19:00 chegar
casa casa casa. em casa. em casa
Jantar e tomar « « « «
banho
Ler um pouco até « « « «
23:00
Dormir 23:00 23:00 23.00 23.00
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Fonte: Autoria de AC4 (versdo digitalizada pela conselheira).

Por meio deste documento, verificamos o empenho de AC4 para desenvolver mais ainda seu
inglés, além de separar um tempo para ensina-lo no PROPAZ. Observamos também que o ho-
rério para o aconselhamento ndo aparece nessa agenda e nem 0s momentos em que a aconse-
Ihada ainda reservou para apoiar a nova turma dos CLLE. Com a retomada das aulas do terceiro
semestre, a primeira atividade ocorreu logo cedo pela manha antes do inicio da disciplina Teo-
rias do Uso da Lingua, quando fomos sua professora. Quanto a segunda, o apoio aos alunos foi
dado esporadicamente durante os dez minutos de intervalo entre uma e outra aula de AC4 na
graduacdo. Ainda assim, percebemos mais uma vez como a experiéncia enquanto monitora
na turma passada foi significativa para ela, pois logo no encontro inicial com a nova turma
ela afirmou ‘foi quando eu me descobri professora’ (relato em 23 de fevereiro).

Quanto as conversas persuasivas que também sdo indicadas para lidar com motivagéo
(USHIODA, 1996), ao sentir que estava em um ‘buraco’ tal qual nosso ex-aconselhado AC3,
essas foram acionadas para falar com AC4 sobre estabilidade dindmica (LARSEN-FREEMAN;
CAMERON, 2008). Quando tentamos explicar que sentir-se em um ‘buraco’ porque ndo con-
seguia terminar a versdo em inglés da sua segunda narrativa ndo significava estar paralisada,
principalmente no caso dela, que atuava em outras frentes para alcangar seus objetivos. Deixa-
mos claro também, que no aconselhamento as atividades ndo sdo impostas, sdo sugeridas e
negociadas e que podemos modifica-las ou substitui-las toda vez que refletimos sobre elas e
verificamos que deixaram de ser significativas.

No quarto periodo, os encontros de aconselhamento ficaram irregulares e AC4 dei-
xou de apoiar a nova turma de CLLE. Quando isso ocorreu, notamos que ela continuava
ligada aos alunos da turma do curso em gque atuou como monitora por meio de atividades
na BAS3. Partiu dela a iniciativa de acompanha-los até a BA3. Sem a nossa companhia, ela se
reunia com eles, e, chegou a nos contar ‘acho que eles ndo vao sentir falta da senhora’ (relato

em 17 de janeiro). Diante dessa nova realidade, e considerando as tantas experiéncias que ela
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vivenciava, nosso papel foi o de incentiva-la a nos contar sobre elas para que refletissemos
juntas como aprimoré-las considerando a sua aprendizagem do inglés.

Vimos como possiveis desdobramentos disso, saber da participacdo de AC4 na equipe
do PEC-G, estando oficialmente praticante de tandem (portugués-inglés), bem como sendo tu-
tora e madrinha dos alunos do programa (relato em 6 e 7 de mar¢o). Além disso, incentivamo-
la a participar do primeiro curso de formacéo de conselheiros oferecido por membros do grupo

de pesquisa'®

, algo que ela recusou alegando, ‘I have my priorities’ (relato em 11 de abril).

Outra estratégia foi conscientiza-la da expansao da rede de relagcfes interpessoais que
ajudava a proteger a motivacgéo (relato em 25 de abril). Para isso, revisamos com ela a quanti-
dade de agentes que j& envolvemos, em um trabalho de parceria, e, a qualidade dessas conexdes
energizando o processo motivacional que alcancou também outros agentes além dela. Durante
a fase 3, a Ultima agente que enredamos foi uma conselheira em formacéo que observou nossas
secOes de aconselhamento como parte de seu treinamento (relatos de 22 de junho e 4 de julho).
Essa rede também seria acionada por ocasido do atraso do pagamento do auxilio estudantil,
guando cogitamos contar com seus membros para ajudar a manter AC4 em Belém para que ela
ndo tivesse que interromper seus estudos (relato em 7 de marco).

Uma vez que a conselheira ndo estava mais indo com regularidade & FALEM, ouvir o
que AC4 tinha a dizer sobre suas novas experiéncias também foi uma maneira de nos inteirar
do que acontecia fora do aconselhamento e conectar isso as nossas agdes voltadas a cuidar da
motivacao. Outro modo de realizar esse acompanhamento foi ler suas postagens de facebook.
Isso nos ajudou saber de suas emocdes (relatos em 18, 24, 31 de janeiro e 7 de fevereiro), como
seus momentos de felicidade, de preocupacéo e de tristeza. Identificamos o primeiro nas posta-
gens em que compartilhou sua alegria com o sucesso do primeiro sit in de portugués como LAd
(facebook em 6 10, e 14 de junho) e com sua participacdo em atividades da BA3 (sob a coorde-
nacao da professora de Lingua Inglesa 3), como percebemos na sua postagem no facebook:

A professora [...] levou os alunos da atividade ‘Ajuda Especializada em In-
glés’ para um bate-papo sobre Healthy and Unhealthy Food, guessing game
e muita comida. FOl UM SHOW (facebook em 17 de maio).

Em relacdo aos seus momentos de preocupacdo e de tristeza, esses foram notados
quando percebemos que AC4 estava insegura com o avanco das dificuldades na graduagéo ao
escrever ‘O medo segue 0s nossos sonhos’ (facebook em 18 de fevereiro) e quando estava sen-

tindo falta de seu colega mais proximo do PEC-G que deixou Belém:

110 Coordenado pela Professora Doutora Walkyria Magno e Silva de 2 a 19 de maio 2017 (fases 1 e 2).
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Estar sendo muito dificil saber que agora estou ainda mais distante de vc ‘&

©a ©a @= @, Nos vimos por duas vezes e simplesmente nos tornamos
muito amigos. Me mostrou o quanto é importante ter amigos de verdade. Va-
leu a pena cada madrugada quando eu estava sem sono e vc estava la no
whatsapp pra conversar comigo , entdo valeu apena também cada lagrima
até voceé viajar, isso me mostra o quanto és importante para mim . Ndo me
canso de agradecer por tudo e saiba que jamais irei esquece-lo [...] Estarei

sempre torcendo por vocé Migo Ve (facebook em 3 de mar¢o).

Nossas histérias de aprendizagem juntamente com as historias de aprendizagem
de outros alunos continuaram sendo acionadas. Na fase 3, contamos as nossas especialmente
qguando quisemos chamar a atencdo de AC4 sobre quanto esforco € preciso para chegar a um
bom texto escrito, mostrando-a as inumeras versdes dos capitulos da tese e apontando o quanto
eles vem sendo melhorados com o olhar do outro. Além disso, contamos episédios da nossa
trajetoria de formacdo de professora nos quais nem sempre gostamos das disciplinas que cursa-
vamos, nem do estilo de ensinar dos professores, mas que procuramos nos adaptar por saber
que eles faziam parte do processo para alcancar nossos objetivos (relato em 31 de janeiro e em
6 de fevereiro).

Quanto as histdrias de outros alunos, AC4 continuou tendo acesso a elas com a nossa
ajuda e também por conta prépria ao explorar o acervo de livros da BA3. N&o era dificil ela
identificar de quais alunos da FALEM eram as historias que ela lia, pois nessa altura de seu
curso, algumas delas ja tinham circulado publicamente, sendo que por vezes os proprios autores
mencionavam-nas entre seus colegas. Uma dessas histdrias foi a de COCON1. Abaixo expomos
comentario de AC4 a respeito do que leu: ‘I love English. COCONL1 hated English. His second
semestre was similar to mine. We thought about... tranca-lo. He didn ¢ understand a lot of En-
glish like me’. Como estratégia motivacional, entrelagamo-la a reflexdes sobre a evolugédo desse
agente que se tornou um aluno modelo, que chegou a ser estagiario dos CLLE e que estava bem
préximo de se formar (relato em 14 de fevereiro).

Ainda a respeito dessas historias, algumas delas foram descritas por conselheiros pes-
quisadores e analisadas a luz da complexidade. A medida em que a aconselhada foi nos per-
guntando o que isso significava, fomos aprofundando seu conhecimento acerca de feno-
menos como a ndo linearidade e bacias atratoras (relato em 17 e 24 de janeiro). Para isso,
lemos com ela trechos relativos a esses assuntos dos capitulos 1 e 2 do livro de Larsen-Freeman
e Cameron (2008) (relato de 9 e 7 de marco).

Diante de crescentes preocupagdes com o desempenho nas aulas de Prosa Anglofona e

Lingua Inglesa 4, novamente buscamos com AC4 caminhos para energiza-lo positivamente,
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indo & internete para verificar formas de ela entender melhor a leitura dos contos trabalhados
em sala (relato de 11 de maio). Nossas percepcdes de que essas duas disciplinas estavam per-
turbando negativamente a motivacdo de AC4 foram corroboradas pela conversa que tivemos
com a professora dessas disciplinas que conhecia o trabalho de aconselhamento e se preocupava
com a situacdo das nossas aconselhadas. Como ja mencionamos, essa agente tomou a iniciativa
de nos contar a respeito de suas provas e de outras atividades incompletas. Nossa posi¢éo entéo
foi a de compartilhar isso com AC4, como uma maneira de ela entender o quanto a professora
estava preocupado com o desenvolvimento dela.

Outra atitude foi conversar sobre os problemas com a escrita de textos em inglés,
algo que ja se fazia presente na fase anterior de aconselhamento. Quanto a essa questdo nos
duas permanecemos trabalhando paragrafo por paragrafo da versdao em inglés da sua segunda
narrativa de aprendizagem (relatos de 4, 21 e 24 de janeiro), dando a AC4 nossa versao para
que autocorrigisse 0 que ela havia escrito do mesmo trecho em inglés também. Além disso,
falamos da necessidade de esfor¢cos mais lineares, sugerindo ndo s materiais que tratassem
de pontuacdo, estrutura de textos académicos, bem como reforcamos a ideia de ela nos mostrar
as tarefas escritas que desenvolvia para a graduacdo, como fez nas ocasides em que desejava
aprimorar suas atividades orais (relato de 7 de margo). Conforme iamos nos comunicando por
whatsapp, fomos prestando atencdo a escrita de nossas mensagens, aproveitando para chamar
a atencdo de AC4 para as diferencas entre a escrita formal e a mais informal das nossas conver-
sas (relato em 21 de marco).

Seguindo a orientacdo do grupo de pesquisa, conversamos ainda sobre garra para dar
conta das tarefas que nem sempre temos afinidades, mas que precisamos cumprir. Para tanto,
vimos e discutimos com a aconselhada o ted talk de Angela Duckworth (2013) (relato em 8 de
junho).

Nessa fase também demos continuidade a estratégia de compartilhar os relatos de
aconselhamento que escrevemos acerca dos encontros com AC4 (relatos em 17 e 24 de ja-
neiro; 22 de fevereiro; e, 7 de mar¢o). A aconselhada contou que estava gostando de recebé-los
e a conselheira frisou que mostra-los é uma forma de dar retorno do desenvolvimento da pes-
quisa, mantendo o caminho aberto para que ela pudesse acompanhar melhor seus achados. Ou-
tros documentos que compartilhamos com AC4 foram slides, dessa vez contendo partes da ana-

lise dos dados da trajetdria de seu aconselhamento e dos nossos cuidados voltados ao processo
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motivacional, elaborados para duas comunicacdes em eventos internacionais'!. Esta ac&o re-
presentou um modo de fomentar empatia entre conselheira e aconselhada, pois foi a vez desta
dizer o que estava bom nesses materiais e 0 que poderia melhorar. Foi quando ela ndo sé acal-
mou o nervosismo da conselheira, bem como, depois, vibrou com ela diante da boa recepc¢éo
dos trabalhos (relatos de 22 de fevereiro; de 21 de marcgo; de 4 e 12 de julho; notas da conse-
Iheira em 26 e 27 de julho).

3.2.3.2 Estratégias motivacionais emergentes na fase 3 de aconselhamento

Ressaltamos que o conjunto de estratégias que anteriormente apresentamos foi consti-
tuido dos movimentos do planejamento a emergéncia e da emergéncia ao planejamento que
identificamos na subsecdo 3.2.2.1. Assim, ele contou com agdes iniciadas na fase 1, tanto pla-
nejadas como emergentes, que continuaram como planejadas na fase 2, e, que nesse processo
fomentaram outras de natureza emergente na fase 3. Agora descrevemos uma destas, orientada
por duas acdes anteriormente desenvolvidas: o histérico da rede de relagdes interpessoais que
conectou varios agentes aos cuidados com a motivacao na trajetdria de aconselhamento de AC4;
bem como a boa recepcdo das atitudes implementadas para expandir a qualidade dos relaciona-
mentos desejando que eles se tornassem cada vez mais harmoniosos e significativos a aprendi-
zagem.

Com isso em mente, emergiu a possibilidade de lancar médo do que registramos acerca
de problemas de relacionamento entre membros da turma de AC4, em especial aqueles infor-
mados a conselheira por uma colega de sala da aconselhada na fase 2. Passamos a atuar nisso

de duas maneiras.

Na primeira, como sua professora de Teorias do Uso da Lingua enfatizando parte do
programa que explora teorias de polidez linguistica para que os alunos se conscientizassem dos
cuidados que podemos voltar ao uso que fazemos da lingua para que a harmonia entre pessoas
prevalecesse, atenuando ameacas a face que nem sempre podemos evitar. Como o0s problemas

entre membros da turma naquele momento pareceram interligados a mensagens postadas no

111 Comunicacdo presencial “Motivation for learning a foreign language: a call for action under the lens of com-
plexity” no Congresso Internacional AILA 2017 no Rio de Janeiro. Comunicacéo virtual “Dealing with emotions
in language learning advising”, com o colega conselheiro, Eduardo Castro no congresso internacional, Emo-tissage
/ Emo-learning da Université catholique de Louvain, Louvain-La-Neuve, na Bélgica.
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grupo de whatsapp, comegamos estudando a escrita de email (SHIPLEY; SCHWALBE, 2008),

para depois elaborar um guia para troca de mensagens por whatsapp.

Na segunda, acolhemos a ideia de compartilhar esse produto com a nova turma de ca-
louros imaginando que ela também podia estar tendo problemas com esse tipo de comunicacéo,
além do fato de que ainda ndo havia ocorrido uma recep¢do da chefe da camara de inglés da
FALEM, outro de nossos papeis naquele momento. Entéo, por que ndo reuni-los para nos apre-
sentar, incentivando seus colegas mais adiantados fazerem o mesmo falando de disciplinas que
esses alunos cursardo no semestre seguinte e também de atividades que a FALEM desenvolve,
como o aconselhamento linguageiro? Com isso em mente, foi elaborado pela turma o convite

gue expomos na figura 18:

FIGURA 18 - Convite para a atividade ofertada aos calouros de Letras

st SIS RO o tgy g,
OFY anmes COMVERED sobre faep g

= ~{“-"\_‘- *

¢ m\j ’snl =\ 10de abnl
Ny “” v - ) 11h
L™ pud"‘ono
&Uu‘o mendes

Fonte: Alunos da disciplina Teorias do Uso da Lingua
Na programag&o desse evento, grupos diferentes de alunos da turma de AC4 falaram a respeito
de cada uma das disciplinas que os calouros cursariam no segundo semestre. Quando foi apre-
sentada Teorias do Uso da Lingua, eles ressaltaram o quanto é significativo saber de cuidados
linguisticos para manter boas relagdes entre pessoas, acrescentando como isso é bem-vindo na
formacéo de professores e na relacdo entre alunos também, mostrando o guia que elaboraram
para as mensagens de grupos de whatsapp de turmas da graduacdo. No momento de falar sobre
atividades da FALEM que apoiam a aprendizagem de lingua adicional fora das disciplinas,
AC4 falou sobre aconselhamento linguageiro, tal qual pouco mais de um ano atras dois
ex-aconselhados (1 e 2) foram a sua sala com 0 mesmo objetivo, motivando-a a buscar o

apoio de um conselheiro. Nessa atividade, ressaltamos ainda que o publico presente nos


https://www.amazon.com.br/s/ref=dp_byline_sr_book_1?ie=UTF8&field-author=David+Shipley&search-alias=books
https://www.amazon.com.br/s/ref=dp_byline_sr_book_2?ie=UTF8&field-author=Will+Schwalbe&search-alias=books
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surpreendeu, pois além dos calouros estiveram por |4 outros professores da FALEM e uma outra
colega conselheira linguageira do grupo de pesquisa. Assim, vimos 0 nosso trabalho ganhar

mais visibilidade, quem sabe multiplicando caminhos para o aconselhamento se desenvolver.

Na fase 3, percebemos que as estratégias motivacionais ativadas foram majoritariamente
versdes daquelas implementadas nas fases anteriores de aconselhamento. Além disso, a persis-
téncia de questdes envolvendo a producdo de textos escritos em inglés urgiu que elas fossem

repensadas e renovadas para atender a novas circunstancias da aprendizagem de AC4.

3.2.4 Estratégias motivacionais na fase 4 de aconselhamento

Uma vez que os encontros de aconselhamento com AC4 estavam cada vez mais raros,
na fase 4 implementamos estratégias motivacionais planejadas. Primeiramente descrevemos
aquelas consideradas parte da rotina de aconselhamento. Depois apresentamos outras acionadas
de maneira mais explicita para lidar com a questdo que destacamos dentre 0s acontecimentos

gue emergiram nesse periodo: continuar ou ndo o aconselhamento com AC4.

Comegamos entdo mencionando que nos interessamos em saber como se desenvolvia a
vida de AC4 fora da UFPA incentivando-a a nos contar sobre suas férias. Nessa parte da con-
versa contamos como estava indo a nossa também, sobre 0s progressos da pesquisa e o feedback
das comunicagdes sobre partes da trajetdria da aconselhada. Além disso deixamos transparecer
nossa preocupacdo com ela quando ndo compareceu ao inicio das aulas ap0s o recesso e nem
atendeu seu telefone. Pensamos que essas atitudes mitigam a geracdo da empatia necessaria
para que o ambiente de aconselhamento seja um de bem-estar; e, sobretudo, de confianca (relato

em 3 de agosto).

Quando soubemos dos novos resultadas ruins nas provas escritas, incluindo sua repro-
vacdo em duas disciplinas, voltamos a defender a ideia de que a prova pode ser uma excelente
oportunidade para refletir como melhorar o desempenho. Lembramos também que a professora
responsavel por avalid-la apostava nisso porque tomou a iniciativa de copiar suas provas, en-
tregando-as a nds para trabalhdssemos nelas com AC4. Depois disso perguntamos como ela
achava que venceria as dificuldades apontadas nessas avaliagdes. A aconselhada respondeu ‘es-
tudando mais’. Nesse momento, conforme faz parte do papel de conselheiro (KATO;
MYNARD, 2016), confrontamo-la dizendo que esperamos por uma resposta menos geral para

aumentar as chances de ajuda-la e incentivamos que ela detalhasse quais seriam suas agdes para
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melhorar a aprendizagem do contetdo das provas, até porque outro semestre viria e talvez ela
encontrasse a mesma professora em outra disciplina. AC4 comentou que faria outros exercicios

acerca daquilo que errou e que iria trazé-los ao aconselhamento (relato em 3 de agosto).

Nesse mesmo encontro refletimos acerca da participacéo da conselheira em forma-
¢do no aconselhamento com AC4. Deixamos claro que a sua presenca seria temporéria e que
se ela sentisse algum desconforto que poderia nos contar (relato em 3 de agosto). Quando pediu
para falar a s6s conosco, AC4 esclareceu que a presenca da conselheira em formacao nao re-
presentava mal-estar e que tomou a iniciativa de conversar s com a conselheira porque o pri-
meiro encontro de aconselhamento tinha sido ‘apenas entre as duas e que nesse momento que-
ria que fosse assim, para ficar mais a vontade’(relato de 3 de agosto). Como ja mencionamos,
foi nesse encontro a s6s que AC4 exp0s sua necessidade de rever a continuacao no aconselha-
mento. Apds refletir acerca dessa situacdo, ambas apresentaram argumentos a favor e contra

isso, negociando ‘um tempo’ para amadurecer a tomada dessa decisao (relato em 10 de agosto).

No encontro que se deu em 14 de setembro, quando AC4 questionou ‘0 que 0 conse-

Iheiro faz quando nota desmotivacdo no aconselhado?’'?, tendo em mente a questdo do fluxo
de energia em sistemas, respondemos

Isso ndo significa que estamos paralisados. E hora de rever objetivos,

pensar em novas maneiras de alcanca-los, e, ja que se trata de menos

energia fomentando algumas das nossas atitudes, podemos refletir so-
bre como renova-la’.

Sob a orientacdo de membros do grupo de pesquisa, conversamos acerca de autonomia, ja que
AC4 pensou em terminar o aconselhamento porgue ja se via autbnoma e entendia que o obje-
tivo-fim dessa atividade gira em torno de alcangar disso. Enfatizamos ent&o qual seria a quali-
dade da autonomia que se deseja alcancar. Para tanto, recorremos a principios da abordagem da
complexidade, como a dindmica dos sistemas, a flutuacdo de processos, as suas mudancas e
interacBes constantes e 0s acontecimentos emergentes que levam a auto-organizacfes e a ne-
cessidade de adaptacdes sensiveis a isso tudo (LARSEN-FREEMAN; CAMERON, 2008).

112 Conforme exposto em 3.1.4. 2 como percepcdo de processos na fase 4 de aconselhamento.
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Nesse momento do aconselhamento, nos sentimos a vontade para realizar essa aborda-
gem porque no decorrer da pesquisa explicamos caracteristicas de sistemas complexos & AC4
em algumas das ocasifes em que lemos e conversamos sobre textos académicos e a respeito da
nossa tese, principalmente para esclarecer sobre o processo motivacional. Agora foi a vez de
reforcar que todas elas também séo validas para o processo de autonomizacao, sujeito a
mutacdes e a maltiplas faces. Dai, falamos acerca da dimenséo social da autonomia (MURRAY,
2014), partindo do fato de que ser autondma nao significa ela trabalhar sozinha, nem contar
com uma rede reduzida de apoio, mas lidar de forma sustentavel com relacGes de interdepen-
déncia cada vez mais amplas entre elementos e agentes — como vinhamos observando acontecer
no aconselhamento com ela. Assim, fomentar interdependéncia dessa natureza nao seria algo
negativo, podendo servir como uma medida para proteger tanto o desenvolvimento da motiva-

¢do quanto o da autonomia.

Além disso, questionamos se as atitudes de AC4 em relacdo aos seus estudos estavam
ou ndo em harmonia com o que ‘temos para o dia’, ou seja, com aquilo que a realidade impde
para esse momento da sua trajetdria de aprendizagem. Nesse caso isso envolveu leva-la a pensar
se no quinto semestre do seu curso, com desafios que sdo diferentes dos semestres anteriores,
ela estava acionando estratégias diferentes para vencé-los. Em suma, valorizamos questdes re-
lacionadas a versatilidade da autonomia como algo desejavel até o final do aconselhamento
(TATZL, 2016), que contribui para que o aconselhado seja capaz de modificar e adaptar estra-
tégias de aprendizagem conforme a emergéncia de diferentes desafios. Esse ponto de vista €
também encontrado em Kato e Mynard (2016) que tratam disso no aconselhamento transfor-
macional, no entanto, sem atrela-lo a principios de sistemas complexos. Ao que parece, até essa
fase de aconselhamento, ndo haviamos enfatizado a préatica disso.

Outra estratégia que atrelamos a essas foi compartilhar com ela nossas duas compreen-

sOes acerca do estado da sua trajetoria:

QUADRO 26 - Compreensao do estado da trajetoria de AC4 ao final da fase 4

[1]

Concordo que ela vem demonstrando com-
portamento autdnomo, estando a sua habili-
dade oral cada vez melhor. E notavel que ela
expandiu suas atividades extraclasse ao dar
prosseguimento a suas experiéncias como
professora, ensinando agora criangas do
projeto PROPAZ, e, ao planejar e executar
uma oficina destinada a alunos de portugués
como lingua estrangeira, os quais um deles
ela conheceu por meio de tandem. AC4 tam-
bém continuou exercendo o papel de

[2]

Todavia, percebo um outro padrdo de com-
portamento: vejo sua resisténcia em se dedi-
car a atividades mais estruturais da lingua.
AC4 continua avangando na aprendizagem
gue compreendo como néo linear, aquela
gue ocorre sem muito planejamento. Isso,
apesar das evidéncias em sua trajetoria de
que é preciso investir também na aprendiza-
gem linear, ou seja, em atividades que exi-
gem mais organizacao e atengdo a objetivos
mais especificos e pré-estabelecidos. Com




“embaixatriz” para o nosso centro de autoa-
cesso e hoje ja vé progressos em alunos de
lingua inglesa dos cursos livres que ela con-
vidou para frequentar as atividades de la.

IS0, nas atividades de literatura, a falta de
produtividade esperada pela professora real-
mente me preocupou. Houve textos que AC4
nao conseguiu explorar e assim, ndo conse-
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guiu desenvolver o que a professora pedia.
Houve também muitas queixas da professora
em relacdo a atrasos em sala. Parece que isso
estava acontecendo s6 com as disciplinas
com essa professora ja que 0s outros com
gquem mantive contato nunca se queixaram
da falta de participagao dela.

Fonte: Quadro elaborado pela autora.

Ainda nessa conversa, reconhecemos com AC4 que ela estava adotando estratégias que
vinham dando certo para melhorar sua oralidade em inglés, quando essa fase pede maior em-
penho para melhorar sua escrita. Ajudamo-la a identificar também a procura recorrente a um
colega de sala de aula em especifico para mitigar suas dificuldades no lugar de continuar diver-
sificando relacfes interpessoais para isso. Vimos atreladas a essas estratégias os seguintes as-

pectos da abordagem a complexidade:

- Nao se trata de dedicacdo a isso ou aquilo e sim de fazer isso e aquilo (LARSEN-FREEMAN;
CAMERON, 2008). Ou seja, diferentes acoes, dotadas de esfor¢os nao lineares e lineares po-
dem se complementar para o alcance de nossos objetivos de aprendizagem.

- Reconhecemos que AC4 esta em um momento de estabilidade dindmica, uma bacia atratora
(LARSEN-FREEMAN; CAMERON, 2008), deixando de lado novas atitudes para integrar seu
repertorio de estratégias voltado a novos desafios.

Em outro momento desse encontro, demos prosseguimento aos comentarios sobre 0s
relatos de aconselhamento. Dessa vez, isso foi feito mostrando a ela o que ja haviamos analisado
da fase 1 de seu aconselhamento para esta tese. Nesse momento, explicamos que olhar sua
trajetdria retrospectivamente seria um modo de lidar com seu processo motivacional porque
abrange ver junto com ela desafios que ficaram no passado e interligar outros ao presente. No-
tamos que AC4 ficou surpresa com 0 que observamos e com 0 que havia escrito em suas nar-
rativas. Ela comentou ‘essa ndo sou mais eu’, isso porque embora continuasse amando o inglés,
agora ja falava em inglés, mas diante das novas dificultadas ja ndo estava tdo certa de que ele
a levaria a alcangar ‘ um futuro brilhante’.

Por fim, como estratégia motivacional, colocamos diante de AC4 a ilustracdo da figura
19 representando um novo ponto de bifurcacdo com os caminhos que ela poderia escolher. A
aconselhada decidiu trilhar pelo caminho de continuar o aconselhamento contando com a con-

selheira para ajuda-la a vencer seus novos desafios. Ela se matriculou para repetir a lingua
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inglesa na qual havia sido reprovada; cursar concomitantemente a lingua inglesa 5; e, relatou

que iria repetir Prosa Angléfona em outro momento.

FIGURA 19 - Ponto de bifurcacéo 2

Permanecer no
W aconselhamento

Finalizar o aconse-
lhamento

Fonte: Figura elaborada pela autora.

3.3 Padrbes de comportamento e transformacdes

De acordo com o que colocamos no capitulo tedrico desta tese, a investigacdo de siste-
mas complexos privilegia tanto o estudo do movimento em decorréncia das inimeras interacdes
entre seus elementos, quanto de seus estados de estabilidade dinamica com a emergéncia de
diferentes padrées de comportamento (LARSEN FREEMAN; CAMERON, 2008; CAPRA,;
LUISI, 2015). Baseando-nos nas influéncias contextuais que identificamos e nas estratégias
motivacionais que implementamos expomos a seguir suas possiveis repercussdes nos padroes

de comportamento e nas transformacdes ocorridas ao longo das fases de aconselhamento.

3.3.1 Padrdes e transformacdes na fase 1 de aconselhamento!!3

Conforme resumimos na figura 20 que segue, a apresentacdo e analise de nossos acha-
dos da fase 1 sob principios de sistemas complexos levou-nos a interligar fatores contextuais a
um perfil de estratégias motivacionais para lidar com o processo motivacional no aconselha-

mento.

113 _Lembramos que no capitulo 2 o quadro 10 mostra o periodo de cada uma das quatro fases do aconselhamento
linguageiro com AC4.



FIGURA 20 - Estado do emprego de estratégias motivacionais ao final da fase 1
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Fonte: Figura elaborada pela autora.
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Para falar de padrdes de comportamento e de transformacdes na fase 1, continuamos

esta secdo nos referindo a informacGes da figura 20 atrelando-as a outras, a comegar pela nar-

rativa de aprendizagem de final do primeiro semestre da graduacdo de AC4, que mostramos no

quadro 27:

QUADRO 27 - Narrativa de aprendizagem no final do primeiro semestre

O primeiro semestre foi muito legal e muito dificil, tivemos quatro disciplinas; foi um se-
mestre que tive muitos desafios, alegrias e tristezas. E o bom desse semestre foi conhecer
pessoas muito legais como minhas amigas AC5, AC6 e COCONZ2, que é minha inspiragéo e
também os professores excelentes e o acolhimento que recebi.

O que foi mais ou menos foi ter que me adaptar numa rotina que eu ndo estava acostumada

e ter que ficar longe da familia, e todo dia tudo ser na correria com trabalhos, provas, vida
pessoal de lado e isso ainda té sendo dificil na minha vida aqui e ndo consigo ter um tempo
certo pra fazer tudo isso.
Mas meu maior problema e que é uma dificuldade desde o inicio é o desconhecimento do
inglés, e isso me leva a ndo compreender as aulas e assim néo ter resultados bons nas pro-
vas. Uma coisa que me desmotivou muito, foi ndo ter sido aprovada em Francés Instrumental
e tirar regular em inglés 1 que pra mim foi mesmo que reprovada. Mas em nenhum momento
pensei em desistir do curso, porque o que mais me motiva é a vontade de ajudar meus pais
e a aprender a falar o inglés.

Acabei ficando tdo assustada com meu mal desempenho que fiquei com depressédo pos-
semestre que ndo quis saber do inglés. Agora estou mais calma. Sei que é tarde mas estou
estudando sobre a disciplina fonética e estou gostando e estou gostando muito e espero me
destacar melhor nesse segundo semestre, porque sei que vai ser mais dificil que o primeiro.

Fonte: Narrativa de autoria de AC4 (versdo digitalizada pela conselheira).

Em relacdo aos padrdes de comportamento, identificamos a disposi¢do de AC4 para

explorar a integracao de outros agentes no apoio a sua aprendizagem, em especial, 0 en-

volvimento de suas colegas aconselhadas, em quem identificou as mesmas dificuldades (relato

de 14 de marco); e, o contato com COCON2 em momentos fora do aconselhamento (relato de
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17 de margo). Na narrativa acima, isso se confirmou quando a aconselhada comentou que ‘foi
bom’ conhecer essas pessoas, mencionando sua coconselheira como uma ‘inspiracao’ para ela.

Tambeém foi observada a constante disposicdo de AC4 para se descobrir professora,
delineando uma identidade futura como usuaria da lingua que estava aprendendo. Ela se mos-
trou aberta para experimentar todas as sugestdes que demos, como ensinar algo que ja tinha
aprendido para os alunos nos CLLE (relato de 7 e 31 de margo) e para sua prima em casa (relato
de 10 de marco), alem de tomar a iniciativa de ensinar a irma durante o recesso (relato de 3 de
maio).

A percepcéo de acolhimento no aconselhamento se manifestou como outro padréo de
comportamento de AC4. Ela reconheceu isso desde o inicio da fase 1, afirmando que sem este
acolhimento ‘alguns alunos poderiam desistir’ (relato de 17 de margo).

As iniciativas de AC4 relacionadas a cuidados com a sua aprendizagem também
foram frequentes, tais como sua deciséo de procurar o aconselhamento para ajudar sua apren-
dizagem de inglés; sua escolha de complementa-lo participando de outras atividades, como fre-
quentar varias delas na BA3 e depois selecionando aquelas que realmente interessavam; bem
como, sua permanéncia na faculdade a tarde para estudar com mais tranquilidade no laboratério
de informética (LABINF). Sua primeira agenda holistica (em 10 de margo), reproduzida no
quadro a seguir, mostra seu comportamento:

QUADRO 28 - Agenda holistica 11

Domingo Segunda Terca Quarta Quinta Sexta Séabado Atividades
Ajudanas | Acordo as Ajudo nas Saida para
atividade 5:00. Idem ldem Idem Idem atividades P
Y UFPA
de casa Saio 6:00 de casa
Francés A
instrumen- . Frances
Aprender a tal Aprender a | instrumen-
Aprender e Aprender e tal Lingua in- Aulas das
Sem aula p - e Compre- p - Sem aula L
Lingua in- ensio e Linguain- | Compreen- glesa 1 Disciplinas
glesal x glesal sdo e pro-
producgdo qucs
ucdo oral
oral
Sem aula 11h 11h 11h 11h 11h 11h Saida
Almocgo RU RU Em casa RU Em casa Em casa Almoco
12h 13h 13h 13h 12h 12h ¢
Estudo até
a?/gg ge BA®ou BA* ou Descanso BA3 Descanso Estudo Estudo
TR LABINF LABINF Descanso Descanso
igreja as
6:00
Voltapara | ;.5 16:00 16:00
casa

Fonte: Agenda de autoria de AC4 (versao digitalizada pela conselheira).

114 Conforme documento original.
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Além disso, suas iniciativas indicaram que ela monitorava sua aprendizagem e re-
fletia sobre seus passos para se descobrir professora. Vimos a primeira iniciativa ocorrer,
quando ela percebeu que precisava melhorar sua pronincia e buscou exercicios para isso;
quando notou que seu desempenho no Projeto icone poderia ser aprimorado e pediu ajuda para
isso no aconselhamento (relato de 17 de mar¢o); quando autoavaliou suas a¢des, como anotou
a conselheira:

AC4 observou também que se preparou bem mais para a segunda apresen-
tacdo do que para a primeira e que deu certo a estratégia de apresentar so-
zinha, no lugar de apresentar com mais duas pessoas com a mesma compe-
téncia linguistica que ela (relato de 3 de maio).

Quando perguntou aos colegas de sala a respeito de sua apresentacdo oral (relato de 31 de
marc¢o), mesmo recebendo seus elogios, ela comentou no aconselhamento que ainda nao estava
satisfeita com seu desempenho (relato de 27 de abril).

J& a segunda iniciativa foi percebida, por exemplo, quando em uma atividade de acon-
selhamento AC4 apresentou dificuldades com o alfabeto em inglés, comentou que gostaria de
Se preparar um pouco mais para o contato com os alunos dos CLLE, e, que ainda ndo sabia se
queria ser professora (relato de 31 de marco). Porém, em um encontro posterior, ela fez questao
de explicar melhor sua escolha pelo curso de Letras, lingua inglesa, esclarecendo que ‘alguns
membros da familia ja sdo professores’ e que ‘gostam dessa vida. Posso gostar também ’ (relato
de 25 de abril).

Para nds, essas iniciativas também significaram indicios do comportamento autbnomo
de ACA4. Foi relevante registra-los por causa da interligacéo entre 0s processos de autonomia e
de motivagdo (USHIODA, 1996; 2011; DANTAS; MAGNO E SILVA, 2008), abordado em
nosso capitulo tedrico. Lembramos que nessa perspectiva, as manifestacdes de dedicacdo da
aconselhada aos estudos atuaram como um parametro para verificar o estado da sua motivagéo
para aprender — algo que ela mesma apontou quando preencheu o questionario de motivagio!®.

Outros padrdes de comportamento de AC4 que identificamos foram a atribuicdo do
seu ‘desconhecimento de inglés’ as suas dificuldades durante o semestre, como ela descre-
veu no segundo paragrafo da sua narrativa final de aprendizagem e também de acordo com
algumas das suas percepcOes a respeito de seus colegas, conforme exploramos na subsegéo
3.1.1.2; e, suas frustracOes com os resultados pouco satisfatdrios nas provas escritas, ndo

s0 os da disciplina de lingua inglesa, como também os de Francés instrumental.

115 Exposto na subsecdo 3.1.1.1.
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Em relagéo a sua maneira de aprender, AC4 manteve o envolvimento de seus prazeres
(o inglés e a musica) e o interesse em conhecer palavras. Isso pareceu significativo ja que
mencionou que se desmotivava quando nédo se identificava com o que fazia (relato de 7 de
abril). No caso dela, suas cancdes favoritas de grupos como Backstreet Boys e a traducéo de
suas letras estiveram presentes para melhorar a sua pronuncia e o vocabulario (relatos de 10 e
22 de margo e de 6 de abril). Segundo Ushioda (1996; 2010; 2011), é uma situagdo comum 0
aluno precisar ver sentido no que faz para se motivar.

Assim como a aconselhada demonstrou estar aberta a algumas estratégias de aprendiza-
gem que experimentamos no aconselhamento, e até demonstrou que gostou de algumas delas,
como no caso de buscar exercicios de inglés na internete (relato de 7 de abril), ela resistiu as
sugestdes relacionadas a aprender com as provas que fez, no que se referiu a revisa-las e
refazé-las e ndo deu outras sugestdes para esse fim (relato de 20 de abril). Alias, outro padréo
de comportamento observado, foi o desequilibrio na preparacéao das atividades orais e es-
critas de AC4. Para as primeiras, houve atitudes diversificadas envolvendo suas afinidades.
Para as outras, ela afirmou manter a mesma atitude de reler o material usado em sala de aula,
mesmo diante de outras alternativas apresentadas pela conselheira, como fazer exercicios com
outros materiais e compartilhar suas dividas com os professores e com sua conselheira (relato
de 6 de abril).

Desde entdo, ficou ainda mais clara a falta de diversificagéo de estratégias de apren-
dizagem, uma preocupa¢do que ndo era nova, um outro sinal de alerta para acompanhar melhor
0 comportamento autbnomo de AC4, uma vez que concordamos que € papel do conselheiro
ajudar o aconselhado a desenvolver comportamento auténomo versatil.

Por fim, conforme AC4 também expressou em sua narrativa de final de semestre, 0s
desafios foram frequentes, nem todos vencidos com sucesso, mas seu sonho de aprender inglés
e de ajudar seus pais pareceram estaveis dentre os fatores que motivaram a continuacao de seus
estudos na graduacdo. Isso ficou mais claro, quando nos dois paragrafos finais desse texto, ela
relevou indicios do estado da sua motivagdo ao contar que, mesmo abalada com seus insucessos,
guer permanecer no curso e ja age para melhorar seu desempenho, continuando a dar aten¢édo a
fonética do inglés que descobriu no aconselhamento e que cursaria formalmente no semestre
seguinte como disciplina da graduacéo.

Quanto aos comportamentos nos quais vimos alguma transformacéao, citamos as
metas de AC4 que foram se tornando mais especificas ao longo do aconselhamento. Por exem-
plo, além da meta geral de aprender inglés, ela estabeleceu que gostaria de melhorar a pronuncia

de determinados fonemas como o ‘th’ (10 de marco); de se preparar melhor para suas
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apresentacdes das disciplinas da graduacdo e para as suas futuras conversas com membros do
projeto icone (17 de margo). Novamente, notamos seus esforgos voltados a oralidade, apesar
de ela também ter estabelecido como um objetivo especifico melhorar a escrita (relato de 10
de marco), este ultimo ainda muito geral.

Com tantos esfor¢os para falar em inglés, vimos que, aos poucos AC4 ja percebia trans-
formagdes em relacdo a essa competéncia. Por exemplo, isso ocorreu quando notou que ao final
de uma apresentacdo nao estava mais lendo suas falas em um papel, vendo pela primeira que
se comunicava com alunos mais proficientes da sua turma (relato de 31 de marco).

Por fim, identificamos que sua relagcdo com os colegas também sofreu transformacdes,
pois ao se apresentar para eles nas atividades em sala, sentia que perdia a vergonha e ja conse-
guia dialogar com eles, reavaliando a sua crenca de que ‘eles nao gostavam de falar com alunos
que sabiam menos’(relato de 31 de margo). Ademais, ao longo desse periodo, vimos que ela
inaugurou um novo papel nessa relagéo, o de agente motivador, pois viu que ndo apenas recebia
0 apoio deles na sua motivacédo para aprender inglés, mas poderia ela mesma agir para contribuir
no processo motivacional deles. Um exemplo disso foi observado no seguinte trecho de um
relato de aconselhamento:

AC4 comentou que assim como recebia apoio para nao desistir, ela também
motivava seus colegas para que ndo abandonassem o curso. Até aqueles que
ela considerava mais proficientes. 1sso aconteceu, quando alguns de seus
colegas de sala compartilharam relatos sobre sua participacéo no projeto
PROPAZ [...]. Nesta ocasido, eles contaram que estavam pensando em de-
sistir do curso de Letras porque sentiam que ndo queriam ensinar ‘que era
muito chato ficar repetindo coisas’ e ‘pedir pros alunos repetirem o tempo
todo’[...] Achamos bem-vindo esse assunto, ja que trata de algo muitas vezes
adormecido nos alunos de Letras na FALEM. Voltamos a falar dos dois
desafios do curso: aprender uma LAd e aprender a como se tornar um pro-
fessor dessa lingua. Como o curso ainda concentra os momentos de pratica
de ensino no seu final, alguns ficam com a impressdo de que estdo ali s6
para aprender a lingua e sobre a lingua, algo confortavel para aqueles que
ainda nao estao conscientes de que estdo matriculados em uma licenciatura.
Perguntamos a AC4 se ela via o0 ensino e a aprendizagem de inglés como
mera repeticao de palavras. Ela ficou muda. Pedimos que ela refletisse sobre
0 que ela aprendia em Aprender a Aprender. Dissemos que a sua colega
estava certa sobre o quanto so6 repetir e pedir para repetir é muito chato e
que se dar aulas fosse so isso, ‘também ndo gostaria de ser professora’. De-
mos a sugestdo de ela conversar a respeito disso com esses colegas para aju-
dar mais ainda na motivagdo deles em continuar com o curso (relato de 20
de abril).

3.3.2 Padrd6es de comportamento e transformacdes na fase 2
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Durante a fase 2 de aconselhamento identificamos padrdes de comportamento de AC4
que favoreceram e desfavoreceram sua motivagao.

Em relacdo aos primeiros, citamos o fato da aconselhada continuar aberta a interacdes
com outros agentes que foram incentivadas por sua conselheira. Sobre isso AC4 expressou:
‘Realmente foi a melhor esse ano! Pessoas com quem eu dividir muitas tristezas, mais muitas
alegrias também [...]” (postagem no facebook em 10 de dezembro).

Como ja mostramos na fase 1, ela também se mostrou disposta a experiéncias de ensino
do inglés, intensificando-as nos CLLE como monitora, apesar de ainda dizer que ndo sabe se
quer ser professora. Lembramos ainda, que além do aconselhamento, nossa aconselhada parti-
cipou ativamente de outras atividades fora da sala de aula, observando defesas de TCC, indo a
palestras oferecidas na FALEM e interagindo nas oficinas da BA3 que envolviam o uso da ora-
lidade em inglés. Em relacdo a estas, notamos que ela monitorava seus progressos, tomava ini-
ciativas para pedir ajuda da conselheira para melhorar seu vocabulario e pronincia; bem como
para preparar suas apresentagdes nas disciplinas. Com isso confirmamos seu interesse em
aprender na companhia de outras pessoas e de modo ndo linear também, ou seja, ao sabor do
gue as circunstancias do momento possibilitavam e sem as amarras de contetdos sequenciados
e previsiveis como aqueles encontrados nos livros didaticos. Todas essas iniciativas e dedicagao
evidenciaram o estado positivo de sua motivagdo. Com essas percepgdes, mantivemos nossos
esforcos para expandir agdes que comtemplassem essas esferas.

Em relacédo aos padrdes de comportamento que desfavoreceram a motivacdo de
AC4, mesmo disposta a vencer seus desafios dando continuidade ao seu curso de graduacéo,
vimos que ela resistia em diversificar atitudes para melhorar o desempenho nas atividades es-
critas. Por exemplo, dentre os dados da fase 2, identificamos uma Unica novidade quando
AC4 aceitou nossa sugestdo de fazer uma versao em inglés da sua segunda narrativa de
aprendizagem. No mais, ela praticava mais do mesmo. Este padrdo de comportamento nos
chamou atencao, pois pareceu que sua satisfacdo com seu bom desempenho nas atividades orais
compensava a necessidade de investir mais na escrita.

Ademais, registramos que ao final da fase 2 AC4 mantinha a determinacdo para apren-
der inglés, dizendo ‘meu foco é 0 inglés’, sendo que ao lado da sua paixao por ‘cantar em inglés’
ela acrescentou, ‘ler em inglés, é o que eu gosto de fazer’. Nessa ocasido, ela preteriu a leitura
antecipada de textos de linguistica em portugués como sugestdo para se preparar para a reto-
mada das aulas com o fim das ocupagdes e da greve na UFPA (relato de 13 de dezembro), o
que poderia sinalizar que ela ainda tenha dificuldade para valorizar este tipo de conhecimento

na sua formacao em Letras.
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Quanto as transformacoes na fase 2, comecemos com aquelas relacionadas a atividade
de fonética. Como a principio ela afetou negativamente a motivacdo de AC4 e incomodou tam-
bém a da conselheira isso trouxe mudangas na agenda do aconselhamento. Uma delas foi
passar a refletir como conselheiros lidam com as emocgdes (nota da conselheira em 29 de
junho), algo que passou a estar presente no grupo de pesquisas que iniciou leituras e discussoes
acerca do assunto. Isso levou ndo s6 a apresentacdo de uma comunicacao para a comunidade
da FALEM!®, bem como ao aumento de nossos comentarios acerca disso no aconselhamento.
Outra mudanca foi que planejamos compartilhar mais vezes com AC4 nossos slides de apre-
sentacdes com temas relacionados ao aconselhamento.

Observamos também transformaces nas relagdes interpessoais. Por meio do acesso a
textos e mensagens postatas no facebook, teciamos conexes com outros agentes. Estas, além
de nos fornecer mais pistas para compreender sobre AC4 e ela sobre nds, acompanhavamos a
interacdo dela com pessoas que conheceu por meio do aconselhamento, como AC3 que se tor-
nou seu amigo no facebook.

No ambito presencial, as experiéncias dentro e fora de sala de aula fomentavam apoio a
aprendizagem de AC4 e transformava colegas em amigos mais préximos, como foi com CO-
CON2, com a colega aconselhada de outra conselheira e com a colega mais proficiente que
ajudou-a com a atividade de fonética. Ja outros conhecidos de AC4 enriqueciam o0 seu acervo
de ‘modelos’ de falantes de lingua inglesa, como ocorreu com uma colega da turma de cultura
anglofona que gravou uma entrevista que seria uma avaliacdo de lingua inglesa da aconselhada.
Sobre isso, AC4 elogiou seu inglés e falou, ‘Fu pensava que ndo ia entender o inglés da xxx,
mas consegui. So deixei de transcrever algumas frases’ (relato de 14 de setembro). Com isso,
ela conhecia outras historias de aprendizagem e também tecia novas amizades.

Nessas interacdes, AC4 também conhecia outras histérias de aprendizagem e a reflexao
sobre elas também provocou transformacées. Por exemplo, quando exploramo-las para tornar
mais vivido o seu sonho de viajar para o exterior. Quanto a isso, ao final da fase 2, houve
claras modificagfes nos planos de AC4: depois de nos dizer que gostaria de viajar para New
York, mudou de ideia escolhendo Miami, além de excluir visitar a Alemanha onde uma prima
estaria morando (relato em 12 de setembro). Logo apds o encontro com o aluno da graduacéo
que tanto deu aulas para pagar viagens quanto conseguiu um bolsa de estudo para realizar uma

outra, perguntamos se ja seria capaz de fazer um plano mais elaborado para viajar e ela

116 Mencionada em 3.1.2.1
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respondeu ‘Talvez, eu também dé aulas para isso’. Todavia, antes de receber as informacoes
de como viajar sem a ajuda dos pais, compartilhadas na apresentacgéo final da disciplina Cultura

Anglofona, AC4 afirmou

s0 vou viajar quando for proficiente, ndo da para planejar isso agora. Vou
mudar de casa novamente em breve e minhas economias estao voltadas para
ajudar a pagar um aluguel mais caro. Eu ainda néo fui ao cinema por conta
disso (relato de 22 de setembro).

Outra percepcéo foi a respeito da emergéncia de novas comunidades de pratica, por
iniciativa da conselheira, bem como de AC4. A comunidade de pratica que mais chamou
nossa atencdo pelos seus aspectos transformadores foi aquela iniciada pela aconselhada com a
participacdo de alguns alunos da turma dos CLLE na qual nossa aconselhada foi uma das mo-
nitoras. Antes da aula comecar e AC4 realizar suas microapresentacdes, tratando de assuntos,
como dicas de fonética (relato de 10 de novembro) e de vocabulario de roupas (relato de 17 de
novembro), ela se reunia com alguns de nossos alunos. Resumimos no quadro abaixo o que

vimos destes momentos:

QUADRO 29 - Comunidade de pratica com alunos dos CLLE

Documento

Relatos de aconselhamento Atividades observadas

Reunido de alunos CLLE com AC4 no corredor. Ela ajuda-os
com a prova oral de inglés.

Novo encontro no corredor. Em pé, AC4 e mais dois alunos
dos CLLE praticam falar em inglés.

Encontro de AC4 com um dos alunos da turma dos CLLE sen-
tados em cadeiras em um cantinho do corredor. A conselheira
elogia o uso do inglés e a cantoria de AC4 em inglés também.
O aluno comenta gue tem apreciado a ajuda de AC4.

AC4 chamou de ‘clube da conversacgdo’ a atividade que de-
senvolve fora da sala de aula com os alunos dos CLLE, em pé
ou sentados no corredor. Isso tomou forma quando ao trocar
Em 6 de dezembro mensagens com eles no whatsapp, a aconselhada percebeu que
poderia ajuda-los, conforme ela falou ‘quando eles ndo sabiam
uma palavra, usavam o portugués e eu ja sabia qual serias em
inglés’.

AC4 pede ajuda da conselheira para achar textos que tratem
Em 13 de dezembro do uso do portugués na aprendizagem de LA pois isso poderia
ajudar os alunos do clube da conversacao.

Em 6 de outubro

Em 1 de novembro

Em 10 de novembro

Fonte: Quadro elaborado pela autora.

Como ver esses agentes reunidos tornou-se rotineiro, tomamos a iniciativa de pedir depoimento
dos dois alunos (aluno CLLE 1 e aluno CLLE 2) que mais receberam ajuda de AC4 (relato em

6 de dezembro) e sugerimos a ela que escrevesse a respeito da experiéncia de ensina-los (relato



214

de 13 de dezembro). Depois dessa sugestdo, AC4 logo evidenciou sobre o0 quanto suas partici-
pacdes favoreceram sua motivacgao postando o seguinte texto:

Sabe 0 momento em que vocé sabe que esta fazendo o certo? Pois é essa as
minhas conclusfes quando conheco esses amores e gue Serdo meus eternos
alunos e amigos. Foi muito gratificante cada momento que passamos juntos e
poder ensinar o que mais amo fazer me deixou feliz e ainda mais apaixonada
pelo inglés. Obrigada Maria Clara pela oportunidade de aprender e contri-
buir com esta turma e que Deus abencoe as oportunidades que ainda virao
para mim mais a frente (facebook em 17 de dezembro).

Em outro momento (17 de janeiro de 2017), ela compartilhou conosco esta narrativa sobre seu

envolvimento com a turma dos CLLE:

QUADRO 30 - Comunidade de pratica com alunos dos CLLE

Em meio as ocupagdes que ocorreram no inicio do semestre na UFPA, foram interrompidas
as aulas da graduacéo e fiquei triste mais uma vez pelo semestre se atrasar. Queria retornar
para minha casa no interior, mais pensei no quanto iria tirar meu foco de aprimorar o meu
inglés.

Decidir entdo continuar a vir para a UFPA estudar sozinha na biblioteca ou na BA3, onde
estaria em contato com os professores, colegas mais experientes e que poderia me ajudar a
qualguer momento. Foi entao que surgiu a melhor oportunidade, de assistir as aulas do cursos
livres e também de levar algo para ajudar os alunos dentro dessa sala.

1 stayed very happy because I stay together with my counselor Clara, but have fear, I'm shy,
and teach isn’t easy for me.

I meet the students, and learned together them, All the class people is very nice and excelente
students.

Mesmo nervosa, falhando no inglés e sendo corrigida pela professora eu comecei a dar o0s
primeiros passos como futura “teacher”. A aten¢do dos alunos me deixava muito feliz, e ter
ensinado fonética, foi maravilhoso, e quem diria. Rs rs rs.

Me conquistei por todos mais em especial pelo aluno CLLE 1 e aluno CLLE 2 e costumavamos
chegar antes para resolver os exercicios e conversar em inglés, e me via em muitos deles, no
inicio do curso morrendo de medo de falar “Hi”. Ficamos muitos proximos e ndo desgrudd-
vamos mais, parecia que eu para eles era a melhor professora do mundo e sempre muitos
curiosos ensinava o que eu sabia, e me esforcava para sempre ter algo novo para ensina-los.
Lembrei do que o professor xxx falou para a minha turma sobre ser professor, “Que o profes-
sor ndo € aquele que sabe tudo, mais que se torna melhor ao aprender com a curiosidade de
seus alunos”. E quem diria eu dando aula, tudo que eu ndo desejava, eu estava amando mais
e aprendendo também.

Agora vejo o quanto aprendo ensinando e que cada momento que eu passei com eles foi muito
gratificante e serviu como experiéncia como futura “teacher de inglés” .

Fonte: Narrativa de autoria de AC4 (versdo digitalizada pela conselheira).

Ap0s comentar com ela esse documento, satisfizemos sua curiosidade mostrando os de-
poimentos dos dois alunos'’. Com os textos em méaos, observamos com AC4 o quanto sua
experiéncia nos CLLE fomentou sua identidade como professora e que possivelmente apoiou

esse processo o fato de ela ter percebido que na prética podia aprender ensinando. Como

117 Expostos no apéndice H.
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conselheira, vinhamos incentivando a interligacdo entre ensinar e aprender como uma estratégia
motivacional desde 0 momento em que sugerimos que ela ajudasse a aluna da UFPA que nos
procurou no corredor pedindo para ser ouvinte. Nesse ponto do aconselhamento, AC4 ja ex-

pressava que queria ser professora de inglés de criancas quilombolas, e, com a colega que a
ajudou na atividade de fonética, agora sua amiga, elaborou um projeto para mostrar a diretora
de uma escola. Embora a diretora da escola ndo tenha se interessado em realizar o projeto du-
rante o final de semana, AC4 expressou o0 desejo de buscar outra oportunidade de ensinar o
publico infantil (relato de 17 de novembro).

Ademais, registramos mais duas transformagdes significativas. A primeira diz respeito
a AC4 ja ter planos para o TCC. No inicio da fase 2 seu tema seria ‘Aprendizagem de Inglés
por meio da Musica’ (relato de 31 de maio). Depois de ver as defesas desses trabalhos, cla
continuou registrando ideias para quando for a sua vez, mas também anunciou que ja tinha
pensado em um dos seus professores de lingua inglesa como orientador, pois gostou do modo
como ele conduziu a defesa do TCC*® de um aluno (relato de 5 de julho). J&4 em outro relato
(de 8 de agosto), identificamos que AC4 alterou seu tema de TCC para cultura angléfona. In-
clusive, foi inciativa dela pedir a conselheira sugestdes de alguns livros, conforme ela falou
“[...] pelo menos para eu olhar, porque tipo assim professora, eu me interessei pelo fato de
unir coisas do dia a dia e que sdo acessiveis e que a gente tem que se habituar” .

A segunda transformacdo que queremos ressaltar foi a emergéncia de AC4 en-
guanto agente motivadora. Lembramos que em um dos encontros de aconselhamento ela
mencionou que nao se via motivando alguém e que nem saberia preencher um mapa motivaci-
onal porque sua motivagao ‘/...J fica em cima de um penhasco’ (relato de 27 de junho).

Em relacdo a ndo se achar motivadora, ao final da segunda fase, conscientizamo-la do contréario
comentando que assim como vinha recebendo apoio do aconselhamento, ela mesma vinha fa-
vorecendo a motivacdo de agentes em seu entorno. O quadro abaixo mostra quais foram as
situacOes de que langamos mao para conversar sobre isso com ela:

QUADRO 31 - AC4 motivadora

Relato de Situacdes em que a conselheira identificou
aconselhamento AC4 enquanto agente motivadora
De 14 de setembro a | Com a turma dos CLLE quando AC4 ajudou-os com o uso do inglés e
15 de dezembro compartilhou como vem vencendo suas dificuldades para com isso.

Em 27 de setembro | €om AC6 quando AC4 tenta convencé-la a ndo desistir do curso suge-
rindo a ela que faca mais ‘pelo inglés’, mesmo que ndo seja como ela,
ficando a tarde na FALEM; e quando AC6 decide tentar falar em inglés
no aconselhamento, pois percebe que esta ja esta conseguindo se comu-
nicar assim no aconselhamento.

118 Trabalho de concluséo de curso na graduagéo.
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Com AC7, que ndo se sentia confortavel com seus ultimos professores
de LA e AC4 contou da sua experiéncia de ter o mesmo professor mais
de uma vez: em lingua inglesa 1 ela ndo gostou da experiéncia porque
“parecia que s6 tinha eu na sala e ele me corrigia o tempo todo”. Depois
no segundo semestre, 1 estava o professor de novo em outra disciplina
em fonética. Porém, ele foi deixando cada vez mais claro que ela poderia
contar com seu apoio. Assim, na terceira vez com o0 mesmo professor
6 de dezembro ela refletiu que ele “perguntava e corrigia muito porgue se preocupava
comigo ” afirmando, “gosto cada vez mais desse professor”.

Com seus colegas de sala mais proficientes, quando AC4 ouviu o0 que
diziam de néo estarem gostando de suas experiéncias com o ensino e das
muitas aulas em portugués na graduacdo, conversando sobre isso no
aconselhamento e depois envolvendo-os nas atividades que ela partici-
pava.

Fonte: Quadro elaborado pela autora.
A esse respeito, nossa aconselhada se surpreendeu com a possibilidade de estar contri-

buindo de algum modo para favorecer a motivacéo desses agentes. Explicamos a ela que vimos
essas interligagdes como um fendmeno de sistemas complexos, parte da abordagem que adota-
mos para realizar nossa pesquisa; e, que embora ela ndo tenha agido intencionalmente para
motiva-los e também considerando que mesmo que tivesse, 0s resultados seriam imprevisiveis,
seu envolvimento nos casos que citamos pareceu favorecer a prote¢do do processo motivacional
voltado a aprendizagem deles, bem como dela propria.

Quando ela nos apresentou sua narrativa de aprendizagem no final da fase 2, foi a sua
vez de nos surpreender ao elaborar nesse documento o seu préprio modelo de mapa motivaci-
onal. No quadro 32, apresentamo-lo.

QUADRO 32 - Narrativa de aprendizagem no final da fase 2 de aconselhamento
Narrative about my second semestre

[1]O segundo semestre foi mais uma etapa concluida, que foi mais dificil que o primeiro. No
primeiro foi algo novo e ter tido aquele choque do Inglés de frente seria normal, mas nunca
comparado ao comegar o segundo semestre e ter fonética e na ementa da disciplina nivel de
inglés 3, sendo que s6 haviamos tido Inglés 1 e iriamos comegar a 2. Todos ficamos assustados,
e eu mais ainda, pois para mim “‘seria impossivel de passar naquela disciplina” com um Inglés
tao fraco como 0 meu. A cada aula eu estava, mais ndo conseguia aprender quase nada, che-
guei ao ponto de sair chorando com uma colega por conta disso e saber que teriamos que fazer
um trabalho e ndo haviamos entendido o assunto todo.

[2]Foi 0 momento mais desesperador, 0 momento em que vir meu sonho, aquilo que tanto amo
eu ter que interromper por causa de fonética. Fiquei muito desesperada e a primeira coisa que
decidir “vou trancar o curso”, “ndo quero ficar em fonética”, essa era a minha desculpa a
dar aos meus pais. Todos ficaram muito tristes, meus pais ndo aceitavam a minha loucura de
trancar, e diziam que ndo era pra eu fazer isso, que iria dar tudo certo e todos sabiam como
era esforcada e capaz de superar e ndo podia interromper o que mais desejava alcancar.
[3]Minha familia me motivou muito a continuar, minha mae disse uma frase que jamais irei
esquecer “eu ndo quero vocé de volta, ndo de mdos vazias e sem conseguir o que vocé sempre
sonhou” isso me fez refletir em tudo o que vivi, tudo o que passei, 0s anos que estudei, e prin-
cipalmente da vontade e do desejo dos meus pais para que eu e meus irmaos estudasse e passar
em uma faculdade, aprender tudo o que eles ndo aprenderam, ter um trabalho digno e uma
carreira bem sucedida e ndo ter o mesmo destino que eles o dia inteiro em um sol quente no




trabalho pesado, que a satisfag&o seria nos ver bem e néo ter que trabalhar como eles traba-
Iham.

[4]Mesmo desmotivada fui convencida a voltar as aulas no dia seguinte e justamente depois
do ocorrido eu teria 0 aconselhamento e ndo esqueco do desespero de minha conselheira Ma-
ria Clara ao saber o que se passava naquele instante comigo. Ela parece que saiu totalmente
do seu momento carinhoso para ser rigida e me perguntar “tu estds louca xxx?” Foi o mo-
mento que eu acordei de vez para aquele trabalho e enfrentar a fonética de frente.

Gracas a Deus deu tudo certo até melhor do que eu imaginava que fosse, apresentei o trabalho
todo em inglés e eu ouvi 0s elogios do Professor xxx foi melhor dos melhores momento, “ganhei
um bom com gosto de excelente”.

[5]Tudo comegou a dar certo, as aulas comecaram a ficar muito melhores e compreensiveis,
minha fluéncia foi algo que me surpriendir bastante, conseguia compreender e falar em Inglés
com novas palavras que aprendia nas aulas. Aos poucos vi no que a fonética iria me ajudar
na pronuncia e a melhorar minha fluéncia até o final do semestre do curso e que eu n&o preciso
ficar em pénico, s6 preciso estudar mais e continuar no meu foco, que tenho tudo para dar
certo, e qguem diria eu acabei gostando da fonética, mesmo com um regular no final disso tudo.
[6]Quando se trata do Inglés meus olhos brilham de alegria e satisfacé&o em ter certeza de que
estou no que eu amo aprender. Sentir que minha motivagdo buscar sempre aprender o Inglés,
é muito diferente de quando entrei no curso, quando a minha vontade era somente aprender a
lingua e viajar. Hoje noto em mim que ndo busco somente isso, foi uma grande mudanga, fico
muito feliz quando consigo ensinar e que estou aprendendo, vejo que realmente aprendir e isso
me impulsiona a buscar a perfeicdo todo dia, nunca imaginei que isso iria me fazer gostar
mais de estudar inglés.

[7]Como sou uma pessoa que tem o emocional um pouco fraco, tenho que me controlar ao
maximo com os altos e baixos na minha aprendizagem. Melhorei muito nesse sentido comigo
mesma, Vi que isso iria me acompanhar e que vao existir s6 0s momentos bons e excelentes
mais que se surgir os regulares serdo para que eu aprenda com meus erros e ser paciente
comigo mesma e ver que estou aprendendo sim.

[8]Lingua inglesa I, foi maravilhoso, algo assim fora de série, pois foi algo que me despertou
esse meu lado professora. Percebir como lidar com os alunos que iniciam sua aprendizagem
com os niveis diferentes e como nivelar uma aula para uma turma com niveis assim, torna-la
atrativa para os experientes e maravilhosa para um iniciante. N&o havia tido dois professores
gue me motivassem tanto como 0 xxx e a xxx, acredito que se for para ser professora eles serdo
minhas grandes inspiraces.

[9]Talvez a visdo de professor me afligiu um pouco, percebia isso em relagdo a minha turma,
onde o nivel de Inglés sdo muitos diferentes, o trabalho e a dificuldade para o professor tornar
uma aula atrativa para todos. E nesse momento estava também comecando & ajudar uma
amiga que queria aprender inglés, acabei sentindo isso na pele. Por mais que ela realmente
estivesse comegando do zero, fosse algo novo, eu senti a dificuldade de ensinar. Mas percebia
a paciéncia e o carinho que tinha em ensina-la e que talvez ser professora o que eu jamais
queria ser, eu estava descobrindo que pode ser algo apaixonante e importante para a minha
vida académica.

[10]Minha motivacéo é movida imensamente pelo meu sonho de aprender a lingua, mais tam-
bém é movida pelas pessoas préximas, sobre a visdo do meu eu no futuro, tudo o que eu posso
ter e proporcionar a minha familia realizar esse sonho.
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[11]Cada uma dessas motivagdes
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) & sdo de grandes significados para mi-

%M (¢ ’ nha aprendizagem sdo meus supor-

2 tes para o meu sonho.
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[12]Minha familia s&o os que estdo
sempre em meu lado, apoiam-me em

(Ferze) tudo, menos desistir dos meus so-
ISH J MOTIVATION  nhos. O aconselhamento é o que me
DEMOTIVATION  mdou, mostra-me alternativas dife-

rentes de aprimorar meu inglés,

como lidar com minhas frustragdes e
faz com que eu tenha a visdo do meu
eu no futuro através do inglés.
[13]Meu desempenho no Inglés me-
Ihorou, mais é algo que deve sempre
progredir mais e mais. Talvez seja
algo que eu ja esteja praticando que
é falar em Inglés e estudar bastante vocabulario novo, acredito que quanto mais conhecer
palavras novas minha fluéncia ir4 melhorar cada vez mais. Hoje me sinto bem em conversar
em Inglés com minha conselheira, aprendo palavras novas e até mesmo coisas que eu nao
estudei ainda e consigo aprender através dela, como a palavra “will” entdo é algo em que o
aconselhamento pode ajudar na minha fluéncia.

[14]Perceber que o eu de futura professora de Inglés ird me acompanhar sempre, pois é algo
gue faz parte da minha aprendizagem. Vejo que ser professor “ndo é somente ensinar e sim
também aprender” com as duvidas e curiosidades dos alunos, ter tido neste semestre profes-
sores 0timos me levaram a esta percepgado e que com tdo pouco tempo em atividade, mais que
me mostraram uma experiéncia muito grande, e o tipo de professor que eu devo ser e ter com-
portamentos diferentes para ser um profissional bem sucedido.

Fonte: Narrativa de autoria de AC4 (versdo digitalizada pela conselheira e por Jean Roberto da Silva).

Considerando o que AC4 expressou acerca do seu processo motivacional desde as suas moti-
vacdes iniciais, observamos por meio do que ela escreveu no paragrafo 6 da narrativa do quadro
32, que sua motivacdo intrinseca ainda esta ativada ao final da fase 2, energizada por antigas
paixfes, mas também por uma nova, gostar de ensinar inglés. Assim, nosso papel continua
sendo o de ajudar a protegé-la.

Ainda, o contetdo desta narrativa corroborou nossas percepcdes acerca de fatores con-
textuais que influenciaram a motivacdo de AC4 (paragrafos de 1 a 5). Esse texto enfatizou a
participacdo de agentes (paragrafo 10); as experiéncias de ensinar, de refletir e de apren-
der (paragrafos 9 e 14); e, 0 modo como o aconselhamento esteve interligado a isso (paragra-
fos 4 e 12).

Para concluir nossa apresentacdo e analise da fase 2, ressaltamos que 0 que vimos acerca
da quantidade e da qualidade das intera¢Ges entre diferentes agentes e AC4 (com e sem a par-
ticipacdo da conselheira), levou-nos as seguintes metaforas para descrever o aconselhamento

que realizamos sob principios de sistemas complexos com o objetivo de lidar com a motivacao:
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Concebemo-lo como fomentador de lagcos motivadores quando langamos méo dessas
interacOes para aumentar o bem estar com a aprendizagem, o uso da lingua inglesa e a percep¢éo
da sua evolugdo. Relacionamos a isso a seguinte reflexdo de AC4: ‘ja esta sendo diferente. Eu
ja consigo ver meus erros com mais humor’ (relato de 14 de setembro), algo que se confirma
no pardgrafo 13 da sua narrativa de aprendizagem no quadro 32.

Quando consideramos a abertura de sistemas complexos e exploramos a sua dinamici-
dade, nos deparamos com um aconselhamento sem fronteiras, com mobilidade para envolver
varios agentes e transitar por varios ambientes para proteger o processo motivacional.

Integrando esses olhares, chegamos a um aconselhamento que metaforicamente como
“uma vila” na qual pessoas de diversas casas contribuem para influenciar a motivacéo, cui-
dando dela também. Com isso, como comecou a acontecer na fase 1, na fase 2 se manteve
expandida a relacdo de uma para outra, representativa do modelo mais conhecido de aconse-
Ihamento (KATO; MYNARD, 2016). Nesse novo formato, foi perturbada a motivagéo de AC4,
a dos agentes em seu entorno (incluindo a conselheira) e a do desenvolvimento da propria ati-

vidade de aconselhamento. Na figura 21 ilustramos como vemos a configuracdo desta “vila”.

FIGURA 21 - O aconselhamento enquanto “uma vila” para lidar com a motiva¢ao

Conselheiro, aconselhada e multiplos
agentes advindos de miltiplos lugares

12y

H

Fonte: figura elaborada pela autora.

/

3.3.3 Padrdes e Transformacoes fase 3

Na fase 3 de aconselhamento, em relacéo a padrdes de comportamento, primeiramente
destacamos aqueles que explicitam a dedicacéo e as iniciativas de AC4 como indicativos da sua
motivacgdo para aprender inglés.

Quanto a isso, vimos que AC4 continuava disposta a investir seu tempo para aprender
fora da sala de aula (relato em 4 de janeiro) e buscava aprendizagem nao linear, que melhorasse

sua oralidade, inclusive para compensar as provas escritas insuficientes; (relato de 7 de margo).



220

Para tanto, notamos também que ela j& desenvolvia suas proprias estratégias de aprendizagem
como ‘I talk in English alone at home when | wake up’ (relato em 28 de margo).

Nessa fase, também foi um praddo de comportamento ouvir AC4 cantarolar em inglés
pelos corredores da FALEM antes das aulas comecarem e observamos que ela dava preferéncia
a atividades envolvendo musica (relatos em 17 e 18 de janeiro). A aconselhada tentou constan-
temente falar inglés no aconselhamento e nos corredores com a conselheira e professores (relato
em 17 de janeiro; em 21 de marco e 11 de abril).

Apesar de ndo se sentir confortavel com a escrita em inglés, ela compartilhou mais de
trés trechos da versdo de sua segunda narrativa em inglés, mas ndo pediu nossa ajuda para
melhora-los, e sim, a de colegas de sala (relatos em 24 de janeiro; em 14 de fevereiro; em 7 de
marc¢o; e em 11 de abril). Outros comportamentos que se repetiram foram os momentos em que
ela expressou a importancia da aprendizagem do inglés para si nas postagens de facebook e
também no aconselhamento. Por exemplo, no relato de 11 de abril, quando analisamos sua
agenda holistica e perguntamos sobre o tempo para a vida pessoal, AC4 respondeu que estaria
toda voltada para a aprendizagem de inglés e que ja teria dito até para seus pais que seria dificil
daqui para frente voltar para a casa deles todos os finais de semana, principalmente em época
chuvosa, pois ndo queria chegar na UFPA ‘sob sufoco’.

Nesse periodo, foi reforgada a nocéo de que aprender com 0s outros motivou-a positi-
vamente. Ela ndo mediu esforgos para manter conexdes com colegas da fase anterior do acon-
selhamento, em especial com alunos dos CLLE, além de tomar iniciativas ao longo de todo esse
periodo para expandir suas relagdes com pessoas em torno da sua aprendizagem. Segundo suas
palavras, era bom ‘aprender uns com os outros’ (relatos em 11 e 25 de abril).

Outro comportamento que se manteve estavel foi o papel de AC4 motivadora. Por conta
da sua participacdo em novas comunidades de pratica atreladas a BA3, passamos a reconhecé-
la como uma embaixatriz desse espaco (relato em 22 de fevereiro). Ela ja identificada também
como a aluna que mais o frequenta, agora era reconhecida por incentivar outros agentes, como
a sua irmé, os colegas de Turismo, sua primeira aluna, bem como os colegas dos CLLE e do
PEC-G a participarem das atividades nesse espaco de aprendizagem (relato em 24 de janeiro).
Com isso, vemo-la como uma agente multiplicadora de oportunidades de aprendizagem
(relato em 23 de fevereiro). Para nos, foi ainda mais significativo ouvi-la falando de aconselha-
mento na atividade!!® voltada a calouros de Letras de Lingua Inglesa. Esta atividade fez parte

118 Conforme descrevemos em 3.2.3.2 para estratégias motivacionais emergentes na fase 3 de aconselhamento.
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dos momentos da AC4 motivadora, mas também evidenciou como a trajetoria dela evoluia fa-
voravelmente.

Em relacdo a transformacdes na fase 3, a atividade da turma de Teorias do Uso da
Lingua com os calouros ajudou AC4 a modificar seu entendimento acerca do perfil do aluno
que busca aconselhamento. Pensamos que o depoimento de um colega de sala durante esse
evento contribuiu para isso. Depois de ela explicar acerca dessa modalidade de apoio, esse co-
lega pediu a palavra para dizer porque ele proprio buscou essa ajuda. Ele explicou que apesar
da sua reconhecida competéncia em lingua inglesa, decidiu buscar apoio para lidar melhor com
a organizacao de seus estudos, uma novidade para a nossa aconselhada.

Nesse periodo, as primeiras faltas e justificativas para ndo ter aconselhamento chama-
ram nossa atencdo como um comportamento novo ( relatos em 14 de fevereiro; em 18 e 25 de
maio e em 29 de junho). Concomitantemente a isso, o fato de AC4 ndo nos mostrar as atividades
da graduacdo para que fossem desenvolvidas ou aprimoradas e 0s momentos em que ela admitiu
estar com dificuldades e expressou ‘quero sair disso sozinha’ (relatos 24 de janeiro; em 6 e 22
de fevereiro) nos levaram a pensar se ela ainda se sentia confortavel em ser aconselhada (relato
em 14 de fevereiro). Isso foi reforcado quando sentimos a sua resisténcia em pensar conosco
maneiras de vencer seus novos desafios, como aqueles relacionados a escrita. Além disso, ela
ja buscava experiéncias sem a nossa participacdo.Refletimos sobre um possivel desfecho para
0 aconselhamento com ela.

Enquanto conselheira, percebemos que essa nova dinamica coincidiu com o periodo em
gue iniciamos a licenca do trabalho na graduacéo para concluir a tese. Apesar de lancar méo de
outros meios para acompanhar a rotina de AC4, pensamos que ndo estar presente na UFPA
quase todos os dias limitou as estratégias motivacionais da maneira como vinham sendo desen-
volvidas, sobretudo aquelas entrelacadas a rede de relagdes interpessoais que agora se movi-
mentava independentemente de nossa participacdo. Embora AC4 nédo tenha deixado o acon-
selhamento, vimos claramente que nosso papel mudou, e que de figura, viramos fundo
“na vila” de aconselhamento.

Mais transformages foram notadas em relagdo ao eu ideal (DORNYEI, 2005) de AC4.
Na fase 3, ela expressou com mais énfase seu desejo de ser a primeira quilombola a falar inglés
na sua comunidade (relato em 31 de janeiro) e de se tornar estagiaria dos CLLE (relato em 14
de fevereiro). Queria trabalhar na BA:3 (relato em 24 de janeiro) e atuar como conselheira, o

que coincide com a projecdo que a propria conselheira comeca a elaborar acerca da
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aconselhada (relato em 11 de abril e 4 de julho). Esta projecéo inclui vé-la na primeira fila na
defesa desta tese e notar que outros alunos aprendem com a leitura acerca da sua trajetoria
(relato em 14 de fevereiro). Além desses aspectos, a aconselhada continuava transformando
ideias acerca das qualidades da professora que ela gostaria de ser; do seu futuro orientador de

TCC,; e, do inglés que quer ter alcancado até o final de seu curso (relato em 14 de fevereiro).

3.3.4 Padr6es de comportamento e transformacdes na fase 4

Como padrédo de comportamento notamos que AC4 continuou motivada e motivadora e
buscando oportunidades para praticar oralmente o inglés, bem como para integrar agentes em
comunidades de pratica como aquelas atreladas a BAS3. Durante o episddio de violéncia com
seu primo, ela esteve na delegacia e l1a conheceu um policial que era aluno de lingua inglesa no
turno da noite na FALEM. Eles dialogaram em inglés e depois de perguntar: ‘Do you consider
yourself fluente? When did this happen?’ ela ficou surpresa em saber que ele nunca havia estado
na BA3. AC4 explicou a ele como esse espago funciona e incentivou-o a frequenta-lo. Além
disso ela convidou-o para participar do projeto PROPAZ para que ele descubra se quer ser

professor (relato em 3 de agosto).

Seu engajamento nas atividades extraclasse continuavam constantes, sendo que seu en-
volvimento com os colegas africanos do PEC-G energizou a procura por atividades que visas-
sem ao ensino. As revisdes em sua agenda holistica também permaneceram e isso contribuiu
para que ela declinasse ser monitora em uma escola bilingue em Belém, ja que percebeu que o

tempo dedicado a isso poderia prejudicar suas outras atividades (relato em 3 de agosto).

Também continuaram chamando atencdo suas dificuldades em lidar com professores
com estilos diferentes de ensinar e de avaliar, bem como sua resisténcia em aprender com 0s
erros das suas provas escritas. Notamos também que isso diminuia o interesse da conselheira
em experimentar um leque mais diversificado de estratégias de aprendizagem com AC4. Talvez
nds precisassemos aprender mais como ajudar a desenvolver a escrita. Ademais, AC4 nao
deu abertura para entender melhor quais os tipos de atividades gostaria de desenvolver. Ela ndo
completou em inglés a narrativa final de aprendizagem da fase 2, tampouco escreveu a da fase

3 (relato de 3 de agosto).

Quanto as transformacdes na fase 4, mesmo diante de situacfes adversas, como a pas-

sividade de AC4 em relacéo a sua escrita, hd uma transformacéo favoravel em sua trajetoria de
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aprendizagem. Isso se d& quando vemos como mudanca positiva 0 modo de ela lidar com as
suas frustracdes, bem distinto do seu segundo semestre quando pensou em deixar 0 curso para
aprender inglés fora e depois voltar mais proficiente. Ha ainda de se considerar os elogios que
passou a receber nas demais disciplinas e atividades nas quais, concomitantemente, esteve en-
volvida. Em pleno funcionamento, a motivacgdo intrinseca AC4 continou energizada, ja que foi
notorio o quanto ela continuava amando aprender inglés e tinha prazer em ver seu progresso.
Possivelmente a rede de apoio, que fomentamos ao longo da sua trajetoria contribuiu para isso,
pois foi visivel o quanto, em geral, ela se sentia bem em conviver na universidade. Entao, esse

ainda ndo seria o fim do aconselhamento de AC4, e sim, o inicio de uma nova fase.

3.4 RESPOSTAS AS PERGUNTAS DE PESQUISA

Comecamos esta parte do capitulo 3 retomando nossas perguntas de pesquisa:
A luz de principios da abordagem da complexidade,
- Como se manifestam os cuidados com o processo motivacional no aconselhamento lingua-
geiro?
- Como se da o emprego de estratégias motivacionais?
- Em relacdo a préatica dessas acdes, quais padrdes de comportamento e transformacdes sdo
percebidos?

A seguir desenvolvemos cada uma das respostas a essas perguntas.

3.4.1 Como se manifestam os cuidados com o processo motivacional no aconselhamento
linguageiro?

Reafirmando justificativas

Para comecar a responder esta questdo, voltamos ao que nos levou a buscar a abordagem
da complexidade visando ao objetivo geral da nossa pesquisa: avangar na compreensdo de como
lidar com o processo motivacional no aconselhamento. De acordo com o que ja foi escrito na
introducdo desta tese, mais recentemente isso envolveu a necessidade de descobrir novos cami-
nhos para conviver com a influéncia de fatores contextuais que observamos afetar a motivacao

voltada a aprendizagem de alunos aconselhados. Foi esta preocupacdo que conduziu este
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estudo, sendo o norte para nossas primeiras manifestactes de cuidados com o processo motiva-
cional no aconselhamento linguageiro.

Lembramos que até esta pesquisa, como conselheira linguageira identifichvamos quais
seriam os fatores contextuais em acéo no sistema de aconselhados. Mostradvamos isso a eles,
por exemplo, em desenhos de bacias atratoras e conversdvamos acerca de como esses fatores
estariam perturbando negativamente a motivacdo. Os dados ent&o constituidos ndo eram postos
de lado, mas também n&o integravam mais a¢des para cuidar do processo motivacional. Nessas
ocasides compreendemos que foram utilizados em atitudes isoladas para mostrar o0 quanto os
aconselhados estavam sendo passivos diante de fatores contextuais e o quanto o conselheiro
esperava que ver isso por si s6 poderia energiza-los para mitigar momentos de estabilidade
dindmica em suas trajetdrias.

Explorar isso favoreceu o processo motivacional em alguns momentos do aconselha-
mento. Observamos, todavia, que essa estratégia para fomentar as mudancas esperadas néo teve
a mesma eficacia no decorrer do processo. Dai, pensamos que talvez o caminho para obter
resultados mais duradouros envolvesse conectar as acfes umas as outras. Com esta questao,
voltamos ao ponto em que pensar e agir de modo diferente sobre a influéncia de fatores con-
textuais levaria ao convivio com a realidade como ela se apresenta, em movimento, emara-
nhada, além de incerta, imbuida do que passamos a entender fazer parte da sua complexidade.
Buscar como fazé-lo nos inquietou em todo o percurso desta tese. Entdo, quais foram nossos
achados ap0ds os quatro anos do desenvolvimento desse estudo? Prosseguimos expondo o que

por hora elaboramos como uma resposta a isso.

Comecando a trilhar um novo caminho

Considerando o cenario acima, de maneira geral a manifestacdo de cuidados com a
motivacao se voltou a explorar a influéncia de fatores contextuais de modo mais interativo,
em sintonia com 0 que apresentavam as circunstancias contextuais entrelacadas ao aconselha-
mento que se desenrolava. Isso tomou forma de um modo mais especifico por meio de passos
complementares que interligaram a pesquisa-acéo e o estudo de caso que realizamos.

Na pesquisa-ac¢éo, conforme nos aconselhdvamos AC4, o que chamamos de modo mais
interativo de lidar com fatores contextuais ocorreu em tempo real. Nas conversas com a acon-
selhada e por meio do nosso convivio nos ambientes da FALEM, da UFPA e até fora desses,

percebemos quais eram aqueles que atuavam positiva e negativamente na sua motivacao.
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Lancando mé&o dessa identificacdo, agimos para integra-la a nossas agdes cotidianas para
favorecer o processo motivacional*?,

Praticar isso desde a fase 1 do aconselhamento abrangeu vé-las com estaveis e instaveis.
Nesse sentido, desde essa fase, prestamos atencdo a composi¢do da motivacao intrinseca de
AC4. Esta se manteve ativada por sua paixdo pela lingua inglesa, incluindo seu interesse por
vocabulario e musica. Observamos também a crescente participacdo de agentes relacionados ao
aconselhamento favorecendo e desfavorecendo sua motivacgéo; e, as experiéncias dentro e fora
da sala de aula também perturbando-a dinamicamente.

J& ao final da fase 2, articulamos a isso um olhar retrospectivo do aconselhamento com
AC4, nos servindo do que viria a ser um estudo de caso. Desse modo, 0 que se deu na pesquisa-
acao constituiu material para o estudo de caso. O que aconteceu no passado se transformou em
retorno para novos cuidados no processo motivacional durante a continuidade do aconselha-
mento.

No estudo de caso, 0 modo interativo de lidar com a influéncia de fatores contextuais
foi acentuado com a escrita da tese com o seu entrelacamento ao longo do aconselhamento.
Igualmente, quando descrevemos indicativos da influéncia desses fatores na motivacéo que
a principio viamos como sendo apenas de AC4. Como vimos, alguns destes foram comenta-
dos ao longo do texto. Outros, inseridos nos quadros nos quais resumimos tais influéncias in-
cluindo uma coluna que descreveu seus indicativos como positivos (+) ou negativos (-), ora
mais e menos proximos de favorecer a motiva¢do como em um continuum sob movimentos

imprecisos. A figura abaixo ilustra essa perspectiva.

FIGURA 22 - Continuum de indicativo de influéncia motivacional

Fatores contextuais identificados

+ favoravel P S — > _ favoravel
Indicativo de influéncia motivacional

Exemplo: \Fl ;}3 F/

Fator mapeado:
Sonho de um futuro brilhante

Fonte: Figura elaborada pela autora.

120 Comentadas na resposta a segunda pergunta de pequisa.
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Com essa figura, defendemos que a ideia de uma movimentagao em continuum, entre 0s sinais
de mais e de menos favoravel a motivacgéo, deixa de lado categorizacGes estaveis como aquelas
sugeridas em estudos cartesianos. Isto porque nossa escolha pela abordagem da complexidade
envolveu ver a influéncia de fatores contextuais como momentanea, situada no ato em que foi
registrada, sujeita a mudancas em qualquer tempo, se movimentando de acordo com energias
advindas de outros fenbmenos, processos, elementos e agentes atrelados uns aos outros — dai
sua imprecisdo. Dessa forma vé-las em um continuum teve mais de uma utilidade. Contribuiu
para que entendéssemos acerca de suas estabilidades e de suas oscilagcdes dentre o con-
junto de influéncias de fatores contextuais de diversas fases de aconselhamento e fomen-
taram a exploracéo disso em estratégias motivacionais. O quadro abaixo resume o0 que ma-
peamos dessa dinamica.

QUADRO 33 - Dindmica de fatores contextuais das fases de aconselhamento

. . Fases de aconselhamento / in-
Fatores contextuais registrados o P .
dicativo de influéncia motiva-
cional
Fatores relacionados
a motivacdes iniciais de AC4 F1 F2 F3 F4
-Sonhos com um futuro brilhante + + -
-Vocabulario e musica em lingua inglesa + + + +
-Experiéncias com inglés na escola +, -
-Preparacdo para 0 ENEM +
-Aprovacao no curso de Letras +
Fatqr_es reJacmnados a F1 £ £3 £4
participacéo de agentes
Colegas
-Maior competéncia linguistica -
-Feedback das apresentacdes de AC4 + + + +
-Parceria em trabalhos de sala + + +
-Desarmonia em sala - -
-Parceria em atividades da BA3 + +
-Apoio a aprendizagem do inglés + +
-Apoio de colegas aconselhadas + + + +
-Apoio de colegas de curso + + +
-Apoio de colegas do curso da irma + + +
-Apoio de ex-aconselhados + +
Familia de AC4
-Ajuda aos pais + + + +
-Mae + + +
-Irma + + + +
-Tios -
-Primo -
Namorado de AC4
- Percepcéo da necessidade de maior dedicagéo
a0 estudo +




Conselheira pesquisadora

N . + + + - + -
- Apoio a aprendizagem ' '
COCON?2
- Apoio a aprendizagem + + -
Professores da FALEM
-Professora de Aprender a Aprender Aprender + + + +
-Professor de Fonética e Fonologia do Inglés
-Professor de Morfologia T
-Professor de Lingua Inglesa 2
-Professora de Lingua Inglesa 2 +, -
-Professora de Lingua inglesa 3 + + +
-Professora de Fundamentos da Teoria Literaria + +
-Professora de Prosa Angléfona + + +
-Professora de Teorias do Uso da Lingua
+
+ +
Fatores relacionados a experiéncias F1 F2 F3 F4
Atividades em sala de aula
-Resultado ruim na prova escrita de inglés - - - -
-Resultado bom nas apresentacdes orais + + + +
-Atividade Oral em Aprender a Aprender +
-Atividade Oral de Fonética e Fonologia do in- -+
glés
-Leitura de textos académicos - -
-Conexdo com situacdo de ensino + +
Atividades extraclasse
-Apoio a aprendizagem de outro agente + + + +
-Experiéncia no projeto Gospel Choir +
-Experiéncia nos CLLE + + +
-Experiéncia no projeto icone +
-Experiéncia no projeto PROPAZ +
-Experiéncia no projeto PEC-G +
-Experiéncia com o feedback da comunicagéo +
“Emogdes no discurso de aconselhamento”
Aspectos financeiros
-Reservas para manutencdo na UFPA sem o pa-
gamento do auxilio estudantil + +
-Ameaga de falta de dinheiro com a interrup¢éo -
do pagamento do auxilio estudantil
Fatores relacionado a processos F1 F2 F3 F4
Percepcoes do
processo de aconselhamento
-Apoio do aconselhamento + + - -+
Percepcdes do
processo de aprendizagem
-Progressos com a oralidade + + + +
-Problemas com a escrita - - - -
Percepgdes do processo motivacional
-Ouvir os outros quando se sente desmotivada + + + +

-Flutuagéo da sua motivacao
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-Falta de dedicacdo as atividades de aconselha-
mento

Fonte: Quadro elaborado pela autora.
Com base no que ja apresentamos acerca dos fatores nesse quadro, agora neles nos detemos

agrupando-os em uma nova configuracao na figura 23. Esta expde outro olhar que agregamos
a nossas manifestagdes para lidar com eles. Dessa vez realgamos o entrelagamento de fatores

contextuais a dimens@es temporais.
FIGURA 23 - Entrelacamento de fatores contextuais do passado, presente e futuro.

- ==

Passado

-Paixao pelo inglés
-Vocabulario e miusica

Presente |

-Paixdo pelo inglés, vo-
cabulario e musica em

-Preparacao e aprovacdo
para a graduagdo
-Aspecto financeiro

1

I em inglés I s 1A /

I E g.A . . I mgles / Futuro R

i -Experiéncias no ensino | Desejo em ajudar os b

I O T 1

médio ! . !

“ '| pais | -Sonhos com um fu- :
1 l‘ 1
\

-Relacionamento

cOm novos agentes
-Familia

-Experiéncias dentro e
fora da sala de aula

turo brilhante ?
-Ajuda aos pais

~ <o _--
- -——
o -

=~

-~
S=a -

Fonte: Figura elaborada pela autora.
Na figura 23, colocamos seis balBes tracejados, abertos ao fluxo de energia, a influéncias

de fatores contextuais ocorridos no passado, no presente e no futuro relacionadas a diferentes
fases de aconselhamento. Similarmente ao que ja dissemos sobre a dindmica dos indicativos de
influéncia motivacional, isso conferiu a composicao de cada baldo possibilidades de mudancas
a todo instante, mas, sobretudo, permitiu considerar a ressonancia dessas influéncias entre si.
Durante a pesquisa-agdo compreender esse fendmeno envolveu vivenciar o que Ca-
pra e Luisi (2015) sugerem ser relactes dinamicas de figura e fundo entre elementos em
sistemas complexos. Ou seja, notamos no dia a dia do aconselhamento que nem todas as in-
fluéncias de fatores contextuais eram novidades e que algumas delas influenciariam outras fases
de aconselhamento de maneira mais destacada (figura) ou ndo (fundo), mas de alguma forma
se manteriam atuantes no processo motivacional. Citamos a participagdo de COCON2 como
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exemplo disso, ja que foi figura nas fases 1 e 2 e na 3 e 4 foi fundo. Outro exemplo vem das
experiéncias de AC4 na disciplina Aprender a Aprender e em Cultura Angl6fona. Mesmo ap6s
o término dessas, AC4 continuou usufruindo do apoio que delas recebeu, seja porque manteve
contato com agentes relacionados a elas, seja porque continuou colocando em préatica alguma
estratégia de aprendizagem que entdo aprendeu.

No estudo de caso, ficou mais clara a evolugdo desse fendmeno. Mais uma vez aquilo
gue associamos a composicao da motivacao intrinseca de AC4 chamou atencdo como figura
nas quatro fases de aconselhamento, como energia que entrelacou acontecimentos do passado,
do presente e projeces quanto ao seu futuro. Nesse sentido, atuaram em todas as fases sua
crescente paixdo pelo inglés e seu interesse por vocabulério e musica nessa mesma lingua. Vi-
mos que esses foram influenciados principalmente por perturbacdes positivas, como experién-
cias fora da sala de aula nas atividades atreladas a BA3 e pelos desafios que enfrentava envol-
vendo a oralidade em sala de aula.

Ao mesmo tempo, um outro componente da motivacao intrinseca inicial de AC4 oscilou
como figura e fundo: seu sonho em alcancar um futuro brilhante depois de cursar a graduacéo.
Relacionamos a posicao de figura influéncias advindas do seu bom desempenho em atividades
orais, aos seus momentos Ah! Ha! Quanto a posicéo de fundo, relacionamos a sua inseguranga
a respeito da competéncia linguistica para acompanhar as atividades das disciplinas (principal-
mente quando a leitura de textos académicos e a escrita em inglés foram mais exigidas); e, 0s
estilos diferentes de professores conduzirem as avaliagdes. Ao nosso ver, ambos afetaram o
processo motivacional, o processo de aprendizagem e o processo de aconselhamento. Igual-
mente, consideramos que engquanto componentes da figura 23, eles se entrelacaram em diferen-
tes dimens@es temporais energizando nédo linearmente uns aos outros.

Mais fatores na posicao de figuras ocorreram pela diversificacdo de agentes em torno
do aconselhamento e das experiéncias dentro e fora da sala de aula vivenciadas por AC4. Du-
rante a pesquisa-acao, as conexodes estabelecidas entre a conselheira e AC4 com agentes como
COCONZ2, outras aconselhadas, colegas de sala, colegas de curso, colegas da irmé, entre outros,
fortaleceram a ideia do aconselhamento fazer parte de uma rede de apoio tecedora de
lacos e de experiéncias motivadoras.

Na fase de estudo de caso, vimos que embora o envolvimento de varios agentes tenha
se dado durante todo o aconselhamento, a influéncia de alguns deles foi mais dinamica que
outros na relacéo de alternancia entre figura e fundo no sistema de AC4. A propria atuacdo da
conselheira pode ser citada como exemplo disso, ja que transitou de figura para fundo das fases

1 a 4. Assim, reunimos duas perspectivas da lidar com a influéncia de fatores contextuais
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na motivacao. Uma volta-se em direcdo ao que pareceu ser mais estavel. Outra para o que vem
se apresentando como mais instavel. Ambas foram consideradas para favorecer o alcance de
objetivos e ndo como um impedimento a agentividade.

Com isso, temos mais da resposta a nossa primeira pergunta. Todas essas explicacfes
nos levam a afirmar que a manifestacdo dos cuidados a motivacéo foi interligada, do inicio ao
fim da pesquisa, & exploracéo da influéncia de fatores contextuais reunindo dados da pesquisa-
acao e do estudo de caso. Para tanto, contamos com a possibilidade de um retroalimentar o
outro, pois conforme aprendemos a ver, 0s elementos de sistemas complexos se influenciam
mutuamente.

Pensando assim, comegcamos a ultrapassar a mera identificacdo de influéncias contextu-
ais deixando de lado atitudes descontinuadas. Ainda, avan¢camos dando outros passos ao arti-
cular o que fomos percebendo a respeito dessas influéncias ao fomento de uma base que fun-
cionou em tempo real e também retrospectivamente para o planejamento e a implementacéo de
acOes que definimos como estratégias motivacionais. Conectadas a estas veio nossa compreen-
sdo acerca de padrbes de comportamento e de transformacdes ocorridos ndo linearmente. Esses
sdo objetos, respectivamente, da segunda e da terceira pergunta de pesquisa cujas respostas

apresentamos a seqguir.

3.4.2 Como se da o emprego de estratégias motivacionais?

A trajetoria de estratégias motivacionais comegou a ser construida quando entramos em
contato com a literatura acerca da abordagem complexa. Nessa ocasido, aprendendo acerca de
seus principios antes de iniciar a pesquisa-a¢ao para esta tese, observamos que sistemas com-
plexos se movimentam o tempo todo e que € esperada imprevisibilidade em seu comporta-
mento. Desde entdo, nos dispusemos a afastar previsdes a respeito de como construiriamos es-
tratégias motivacionais. Ainda assim, chegamos a pensar que agiriamos nos restringindo ao
leque de estratégias motivacionais ja disponivel em estudos de aconselhamento e de motivacéo,
bastando articula-los a influéncia de fator contextual percebida. Pensamos também que plane-
jariamos, com a antecedéncia de pelo menos um dia, qual delas usariamos no encontro seguinte.
Isso fez parte de estados de sua elaboragdo. Por exemplo, quando consultdvamos o grupo de
pesquisa buscando esclarecer acerca dos passos que tomariamos. No mais, a realidade se mos-

trou diferente. Agora expomos a respeito disso.
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Continuando no novo caminho

No dia a dia da pesquisa-acgao, ao identificar a influéncia de fatores contextuais per-
turbando positiva e negativamente a motivacdo de AC4, estratégias motivacionais foram te-
cidas de trés maneiras. Como supomos, de modo mais previsivel, quando lancamos mao de
acoes que conhecemos da literatura de aconselhamento e de outros estudos acerca de cuidados
com o processo motivacional; de modo menos previsivel quando adaptamos essas orientacdes
para atender a necessidades contextuais; bem como de modo mais imprevisivel e inovador,
quando para elabora-las utilizamos estruturas emergentes, que antes ndo estavam presentes ou
ainda n&o perceptiveis a nos.

Na implementacéo dessas, nada se deu de forma isolada, no vacuo, conforme ja dis-
semos. Foi tudo conectado, como ocorreu com a evolucao do conhecimento cientifico que ex-
pusemos em nosso capitulo tedrico, e, como notamos influéncias de fatores contextuais. Assim,
janas primeiras fases da pesquisa-agdo, as estratégias advindas da literatura foram se mostrando
maleaveis a modificacdes para que acompanhassem o fluxo dos acontecimentos, e, dessa
forma fomos encontrando dificuldades para predizer quais acdes seriam implementadas. No
estudo de caso, foi possivel ver como essas se alteraram. A seguir, 0 quadro 34 ilustra esse

fendmeno:

QUADRO 34 - Estratégias motivacionais planejadas e suas modificacdes ao longo das fases
de aconselhamento
Estratégias moti-

ModificacGes nas fases de aconselhamento

vacionais (acbes menos previsiveis)
Acbes mals pre- Fase 1 Fase 2 Fase 3 Fase 4
VISIVeIS
- Incentivar conversas
sobre atividades na . Atividades orais de
x Atividades . - .
graduacdo para que . Fonética Atividades Atividades
. . orais de Aprender a - - .
pudéssemos ajudar a . e Fonologia escritas escritas
A Aprender e de Lingua
desenvolvé-las. -
inglesa 1
- Tecer conversas re- Diferentes niveis Aceitar os desafios .
: P L . Agir para vencer
flexivas de competéncia da disciplina Foné- 4 .
linquisti : dificuldades com Autonomia
inguistica. ticae ;
. a escrita
Fonologia

- Conversar sobre o
processo motivacional

Conversar sobre atitu-
des quando motivada
e desmotivada

Sugerir a elaboragéo
de um mapa
motivacional.

Acompanhar o que
tem motivado e des-
motivado

Conversar sobre 0
mapa motivacional
apresentado
a conselheira

Conversar sobre
atratores

Acompanhar o
que tem
motivado e
desmotivado

Conversar sobre
atratores

Conversar sobre
Desmotivacao




- Falar em inglés no
aconselhamento.

Sugestdo

Tentativas

Implementacéo

Implementagao

- Fomentar o desen-
volvimento de empa-
tia entre conselheiro e
aconselhada.

Solidariedade em mo-
mento de morte na fa-

Preocupacéo e agili-
dade no momento
em que AC4 quis

Acolhimento no

momento de ocu-

pacéo na UFPA e
no momento de

Ouvir atentamente
suas preocupacoes
sobre a continua-

milia - ~ x ¢do ou ndo do seu
deixar a graduacéo. | ndo pagamento da
aconselhamento.
bolsa.
Ag_lr em prol de ne Atividades de Apren- | Atividades de foné- Atividades de Reflexdo sobre
cessidades emergen- - - X
tes der a Aprender tica e fonologia Prosa Angléfona aconselhamento

- Explicitar momentos
Ah!Ha!

Sucesso das apresen-
tacOes orais

Nova participagdo
no projeto Icone

Participacgéo no pro-
jeto Gospel Choir

Participacdo como
monitora nos CLLE.

Participagdo no
PROPAZ

Participagdo no
programa PEC-G.

PEC-G

- Sugerir agenda ho-

mente sobre aconse-
lhamento linguageiro

Oqueéeoquendoé

Escolha do conse-
lheiro

L : 12 elaboracdo Refaccdo x
listica, revisando-a ¢ ¢ Refacgdo
constantemente.

- Esclarecer continua- Duracédo

Escolha do conse-
lheiro

A autonomia do
aconselhado

- Contar historias pes-
soais

Da conselheira

COCON2

Da conselheira

Do convidado 1

Do convidado 2

- Langar mdo do Sis-
tema Motivacional
do Self (DORNYEI,
2005; DORNYEI;
USHIODA, 2011),
principalmente no que
diz respeito a elabora-
¢do do eu no futuro.

12 elaboragdo

Continuagdo

Continuagdo

Continuagdo

- Teoria da Atribuicdo
(WEINER, 1996 apud
WILLIAMS; BUR-
DEN, 1999;
McLOUGHLIN,
2012; KATO;
MYNARD, 2016)

Reflexdo sobre empe-
nho envolvido nos
bons resultados de

avaliacOes.

Reflexdo sobre em-
penho envolvido
nos resultados de

avaliagGes (que ndo
foram positivos).

Reflexdo sobre
evolugdo na orali-
dade e desempe-
nho insatisfatorio
na escrita em in-
glés.

Reflexdo sobre
desmotivacéo.

- Escrever narrativas
de aprendizagem

Realizada ao final da
fase 1 de aconselha-
mento.

Realizada apos ati-
vidade de Fonética.

Realizada ap6s
participacdo como
monitora CLLE.

Fonte: Quadro elaborado pela autora.

O que almejamos deixar mais claro com este quadro € que construidas no dia a dia do
aconselhamento, essas estratégias e suas modificacGes foram implementadas de modo proces-
sual ndo linearizado. Para nos, isso significou que depois de iniciada sua pratica, ndo pudemos
dizer quando pararam de se desenvolver, quando foram concluidas para entdo implementar ou-
tras. Desse modo, vimos semelhanca com a percepgao de influéncia de fatores contextuais. 1sso
porque a cada fase de aconselhamento, entendemos que elas também atuaram em relagdes de
figura e fundo permanecendo de alguma forma em acéo, possivelmente influenciando a emer-

géncia de outras.
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Quanto a dinamica destas relagdes, observamos que as interligacGes entre elas giraram
em torno de quatro aspectos predominantes dos fatores contextuais que observamos em cada
fase de aconselhamento que ilustramos na figura abaixo nos baldes tracejados:

FIGURA 24 - Trajetoria de estratégias motivacionais 1
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Fonte: Figura elaborada pela autora.

Foram estes aspectos que guiaram a elaboracdo de estratégias motivacionais. Nas duas primei-
ras fases do aconselhamento atuaram como figuras, acdes com énfase a relagdes interpessoais.
Nos baldes que representam outras duas fases, isso continuou em expansao. Porém, as experi-
éncias de AC4 chamaram mais a nossa atencdo na hora de ajudar a cuidar do processo motiva-
cional na fase 3. Na fase 4, veio a tona a percepcao da aconselhada acerca da evolucao do seu
préprio processo de aconselhamento. Evidéncias disso foram sendo apreendidas gradativa-
mente, e, no dia a dia da pesquisa-acdo o grau de atencdo que cada eixo continuou recebendo
na construcdo das estratégias contou com a nossa compreensdo de como AC4 vinha lidando
com as perturbacfes que embasaram nossas acoes.

Ao investir em estratégias guiadas por tais aspectos, logo constatamos a emergéncia de
redes de apoio e de comunidades de pratica (WEGNER, 2010) em todos as fases. A seguir,

a figura 25 ilustra esse fendmeno. Depois comentamos mais sobre ele.

FIGURA 25 - Trajetoria de estratégias motivacionais 2
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Fonte: Figura elabora pela autora.
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Nos baldes contendo as fases de aconselhamento, entrelagamos as quatro caracteristicas
principais dos fatores contextuais observados. Nos baldes interligados na fileira seguinte, enfa-
tizamos alguns de seus principais desdobramentos. Todos estes envolveram uma rede de apoio
na qual o aconselhamento passou a fazer parte. Essa rede foi se expandindo por meio de comu-
nidades de praticas incentivadas pela conselheira, além daquelas iniciadas e desenvolvidas tam-
bém pela aconselhada, energizando umas as outras.

A nocéo de rede foi significativa na trajetdria de cuidados a motiva¢do. Em nosso
estudo, vimos uma teia se desenvolver como uma rede social que funcionou como uma rede de
apoio na qual cada individuo pode ser considerado um no e, links, as rela¢Ges interpessoais
tecidas (BORGATTI, 2009). Na fase 1, ela foi vislumbrada quando registramos que fazia parte
da energia motivacional de AC4, ouvir os outros para vencer suas dificuldades e gostar de con-
viver com eles durante a sua aprendizagem. Isso ficou evidente em sua primeira narrativa de
aprendizagem, em respostas do questionario sobre motivacdo e quando partiu da aconselhada
convidar colegas de sala para se tornarem aconselhadas também, realizando aconselhamento
em grupo. Lembramos que, outras razBes para explorar a estrutura de uma rede de apoio foi que
no inicio do aconselhamento a aconselhada ndo se sentia & vontade com a maioria dos seus
pares em sala, considerados por ela como linguisticamente mais competentes. Entdo, pensamos,
se agentes desfavoreciam sua motivacdo, quem sabe eles ndo poderiam participar também para
favorecé-la. Por que ndo contar com conexdes estabelecidas entre agentes que se interligavam
ao aconselhamento, e, de modo planejado ou nédo, incentivar novas formas de convivio visando
proteger o processo motivacional?

Desde entédo, reforcamos a ideia de que incentivos dessa natureza partindo do conse-
Iheiro pode funcionar para favorecer motivacéo. Essa perspectiva deslanchou com AC4 convi-
vendo em vérias comunidades de pratica expressando mais bem-estar com colegas dentro e
fora de sala de aula. Na figura 26 detalhnamos como a rede de apoio foi vista atrelada a varias

comunidades de pratica.



FIGURA 26 - Comunidades de prética que fomentaram rede de apoio.
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de aluna da UFPA.
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Fonte: Figura elaborada pela autora.

A principio, a rede de apoio explorada foi presencial, tendo como ponto focal a acdo da conse-
Iheira. Porém, a partir da fase 3, ficou mais explicito que a intervencdo da conselheira ndo era
mais requerida para que ela se expandisse, ja que para tanto AC4 tomava suas proprias inicia-
tivas. Com isso, passamos a acompanhar o seu desenvolvimento, mais do que a atuar nele. Foi
qguando nos servimos do meio virtual consultando postagens no facebook da aconselhada que
envolvessem sua participacdo em comunidades de pratica e inserimo-las em nossas conversas
de aconselhamento. Na pesquisa-acdo, tomar esse caminho contribuiu para confirmar e ajustar
nossas impressdes acerca do estado motivacional de ACA4.

Vista no estudo de caso, a ideia da rede de apoio nos levou a entender estratégias
motivacionais como planejadas e emergentes. Entrelacamos esta perspectiva ao que atras
mencionamos acerca das maneiras em que nossas a¢des foram tecidas para lidar com a motiva-
cdo: incentivar interligacdo entre agentes; incentivar experiéncias com o uso da lingua; e,
com 0 seu ensino. Por conseguinte, caracterizamos como planejadas aquelas com construgédo
mais e menos previsivel e como emergentes aquelas com base mais imprevisivel. Ao longo de
suas implementacdes, ainda vimos as seguintes ligagOes entre elas: o que foi emergente, em
outro momento pode ser interpretado como projetado porque houve algum planejamento para

sua continuagdo. Da mesma forma, o que foi sendo projetado assumiu caracteristicas de
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emergente quando deu espaco para um desdobramento inesperado, quando contou com alguma
estrutura de entdo que repercutiu em atitude inovadora.

Outra questdo interligada a rede de apoio foi que ela ndo sé ampliou a relacdo de um
agente com outro no aconselhamento iniciado com AC4, mas chamou a nossa atencao
para a sustentabilidade nos cuidados com a motivacédo. Aqui voltamos as contribuicdes da
Ecologia a abordagem complexa no que se refere a comunidades ecoldgicas (CAPRA; LUISI,
2015). Retomamos principalmente a ideia de interdependéncia entre seus membros e das suas
estruturas multiniveladas que permitem uns aprenderem com os outros, como também aconte-
cem em comunidades de pratica (WEGNER, 2016). Isso suscitou também a necessidade de um
olhar maltiplo acerca de redes, das suas configuragdes e do seu dinamismo, ja que elas “em um
contexto mais amplo do avanco da ciéncia, [...] estdo em constante evolucdo no estudo de sis-
temas complexos” (BORGATTI, 2009, p.VIII), estando em toda parte, bastando observa-las
(BARABASI, 2009).

Mantendo isso em mente, observamos sob o olhar retrospectivo do estudo de caso, quais
agentes no entorno do aconselhamento foram enredados e como isso se deu. Em situacées dis-
tintas, e, por vezes concomitantes, participamos de relac@es tecidas entre varios agentes, como
no acolhimento das colegas de sala de AC4 que se tornaram aconselhadas junto com ela; no
convite aos ex-aconselhados 1 e 2 para atuarem como conconselheiros; no contato com os pro-
fessores da FALEM; no contato com a aluna que queria ser ouvinte nos CLLE e que foi a
primeira agente receptora de apoio de AC4; no contato com alunos de turmas diferentes da
FALEM e da UFPA; bem como na aproximacdo da aconselhada com outro ex-aconselhado,
com alunos das turmas dos CLLE e com novos calouros do curso de Letras.

Pelo que ja descrevemos, todos esses movimentos foram iniciados com alguma nuance
de imprevisibilidade, além de algum vislumbre do que o lagco com o aconselhamento poderia
contribuir ao processo motivacional. Como desdobramento dessa perspectiva vieram outras es-
tratégias inovadoras que atuaram nao linearmente. Ou seja, na evolucdo do aconselhamento,
auto-organizaram-se (CAPRA; LUISI, 2015) novos modos de comportamento para cui-

dar da motivacdo. A figura 27 resume alguns deles:
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FIGURA 27 - Desdobramentos da exploracdo da rede de apoio
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Fonte: Figura elaborada pela autora.

Aqui voltamos ao fato de que na medida em que essas atitudes foram sendo planejadas e incor-
poradas a rotina de aconselhamento, elas se tornaram estratégias planejadas, que, quando con-
taram com alguma inovacdo contextual, voltaram a ser emergentes.

No andamento da trajetéria de estratégias motivacionais atrelamos outra forca inespe-
rada a exploracdo da rede de relagdes interpessoais ativada para fomentar a motivacédo: a cir-
culacéo de historias de aprendizagem de diversos agentes que se interligavam ao aconse-
Ihamento. As primeiras vieram de modo imprevisivel, por exemplo, quando exploramos o en-
redamento de membros da FALEM que nos procuravam nos momentos em que aconselhava-
mos AC4 e contavam um pouco da sua histéria (encontros que denominamos de Momento Oi!).
Depois, foram planejadas, como as conversas agendadas com o convidado 1 e com o convidado
2. Algumas histérias foram de autoria de agentes que participaram do aconselhamento sendo
introduzidos pela conselheira. Outras foram buscadas por AC4 em narrativas de aprendizagem
de colegas que conhecia ou ndo e em leituras abrangendo a atividade de aconselhamento. Com
a sua incorporacao na rotina do aconselhamento, sua leitura e discusséo foram agendadas para
momentos de aconselhamento.

Interligado a isso emergiram as experiéncias com o ensino da lingua inglesa, como

colocamos na figura 24 que abarca os principais aspectos que orientaram as estratégias que
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implementamos. Isso ocorreu de modo projetado quando incentivamos microapresentacoes de
AC4 nas turmas dos CLLE. Foi emergente a partir do momento em que usufruimos da possibi-
lidade de tornar AC4 monitora de uma turma do curso. Quando isso foi incorporado como ati-
vidade do aconselhamento, tornou-se outra uma estratégia projetada.

Na medida em que todas essas acdes comecaram a se desenvolver sem a intervengédo
direta da conselheira (como se deu a sua participa¢do no projeto PEC-G; a sua inser¢do no
projeto PROPAZ e a sua interacdo com alunos dos CLLE quando j& ndo estava mais atuando
como monitora), a trajetoria de estratégias motivacionais voltou-se majoritariamente a um
olhar ao passado, ganhando for¢a o uso dos achados que descortindvamos no estudo de caso.
Disto emergiu a reflexdo acerca da evolugdo das mensagens de whatsapp trocadas com a acon-
selhada buscando evidenciar progressos na comunicacdo escrita e a identificacdo de pontos de
bifurcacdo e de atratores; do compartilhamento de material de apresentacfes sobre sua historia
de aconselhamento e dos relatos que fomos escrevendo; bem como do questionamentos acerca
do aproveitamento da propria atividade de aconselhamento e do desenvolvimento da autono-
mia.

Vendo o conjunto das principais caracteristicas de fatores contextuais explorado nas
quatro fases, e notando a énfase em relacGes interpessoais tecidas dentro e fora do aconselha-
mento favorecendo a motivacdo, defendemos a ideia de que a luz da complexidade, lidar com
a motivagdo no aconselhamento linguageiro abrange vé-lo funcionando metaforicamente
como “uma vila”, bem como vé-lo atuar sem fronteiras, envolvendo o encontro de diferentes
agentes, transitando por diversos espacos. E, nessas circunstancias, o compartilhamento de
historias de aprendizagem, bem como as experiéncias de ensino e aprendizagem com a lingua-
alvo fornecem a vida “na vila” no sentido de enriquecerem o processo motivacional. Para nés,
na fase 4, a pouca procura pelo aconselhamento por parte da aconselhada representou a face
positiva do uso das estratégias motivacionais. 1sso envolveu considerar que AC4 estava con-
vencida de que conseguia se comunicar inglés, inclusive, motivava outros agentes a buscar
meios de melhorar a aprendizagem deles. Assim, tomou a iniciativa de conversar conosco sobre
um desfecho para o seu aconselhamento.

Com esse ponto de vista, ao final da pesquisa compreendemos que ndo so as estratégias
motivacionais foram sendo construidas em sintonia com fatores contextuais, como vimo-las
sendo coconstruidas com AC4 e com os demais agentes envolvidos no processo. E esta situa-
cao que as personaliza, que as torna unicas, todavia, viabilizam-nas como fonte de inspiracéo,
pois a0 mesmo tempo em que nenhum contexto sera igual ao outro, um e outro se aproximam

da realidade possivelmente vivida por varios agentes no aconselhamento. Citamos como
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exemplo o fato de ndo ser incomum o aconselhado relatar que teme se expor diante de outros
alunos que considera linguisticamente mais competentes. Da mesma forma, € esperado que o
seu entendimento sobre o que seja aconselhamento seja gradual e apoiado em ac¢des que con-
tribuam para enriquecer esse processo. Entdo, estratégias motivacionais pensadas para esses
episodios estariam em estado de laténcia para serem acionadas a qualquer momento, em qual-
quer trajetdria.

Ficou claro também, sobretudo, sob o olhar da complexidade, que ndo lidamos apenas
com a motivacdo de AC4, mas com a da conselheira e de outros membros que se interligaram
ao aconselhamento. Assim como isso aconteceu, os padrdes de comportamento e as transfor-
magdes também foram multiplos, repercutindo de alguma maneira em varios agentes. Na res-

posta a proxima pergunta de pesquisa, elucidamos isso.

3.4.3 Em relacéo a préatica dessas a¢des'?t, quais padrdes de comportamento e transfor-
macdes sao percebidos?

Em nosso capitulo tedrico, esclarecemos que, em se tratando de principios de sistemas
complexos, lidamos com momentos de estabilidade dindmica, com atratores e que estes tém
relacdo com a identificacdo de padrdes de comportamento, mesmo diante de toda a imprevisi-
bilidade e extrema sensibilidade que caracterizam os sistemas que estudamos (LARSEN-FRE-
EMAN, 2008; CAPRA,; LUISI, 2015). Além disso, enfatizamos a ideia de que a abordagem ao
conhecimento que geramos pressupde também saber das transformacdes observadas ao longo
da trajetoria que estudamos. Em partes anteriores deste capitulo, apresentamos e analisamos
esses fendbmenos a cada fase de aconselhamento por meio de achados gerados durante a pes-
quisa-acao e o estudo de caso. Agora, revisitamo-los em um outro estado, o de desfecho deste
estudo.

Padr@es de comportamento

Nas quatro fases de aconselhamento, nos deparamos com padrdes de comportamento
gue entendemos como mais favoraveis e menos favoraveis a protecdo da motivacéo. Dentre 0s
primeiros, foram constantes as iniciativas que AC4 tomou para complementar sua aprendiza-

gem se dispondo a participar de atividades fora da sua sala de aula. Conforme ja dissemos,

121 Estratégias motivacionais que implementamos no aconselhamento com AC4.
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algumas dessas participagdes contaram com o incentivo da conselheira, outras aconteceram por
iniciativa da aconselhada. Desde o inicio de seu processo de aconselhamento associamos essa
atitude ao exercicio do comportamento autbnomo da aconselhada.

De modo continuo também, AC4 conseguiu atrelar suas preferéncias a aprendizagem.
Ela realizou isso buscando exercicios com musicas em inglés, atividades que melhorassem sua
oralidade, bem como procurando aprender estando na companhia de outros agentes, algo que
desde o inicio do aconselhamento observamos que a agradava. Além disso, por meio das expe-
riéncias que escolheu, aprender inglés se manteve o foco ‘da sua vida’ como ela costumava
dizer. Foram evidéncias disso, suas decisdes acerca dos pontos de bifurcacéo que identifica-
mos em sua trajetdria atrelados ao fato de que mesmo alcangando resultados insatisfatorios em
avaliacdes escritas e algumas reprovacdes em disciplinas, ela optou pelo caminho de conti-
nuar cursando a graduacao.

Em relagdo a construcéo do eu ideal (DORNYEI, 2005), fez parte da rotina de AC4
investir na compreensdo de TCCs, participando dos momentos de defesa. Recapitualmos tam-
bém, que desde o inicio do aconselhamento, ela também se mostrou aberta para descobrir uma
identidade como professora de lingua inglesa.

Durante as fases 1 e 2, AC4 demonstrou se sentir confortavel com o apoio que vinha
recebendo do aconselhamento, frequentando-o assiduamente e se dedicando a suas atividades.
Na fase 3, foi pouca a procura por essa atividade inaugurando um outro padrdo de comporta-
mento. A principio, consideramos este como algo positivo, pois poderia indicar um final para
0 seu aconselhamento. Na fase 4, esse outro padrao continuou, sendo que nos poucos momentos
em que nos encontramos, um possivel desconforto em ser aconselhada se tornou mais evidente,
bem como esteve presente refletir se seria ou ndo 0 momento de encerrar o aconselhamento.

Quanto a padrbes de comportamento mais favoraveis a motivacdo que interligamos a
atuacdo da conselheira, consideramos que para construir e implementar estratégias motivacio-
nais esta agente se serviu do conhecimento das motivacg6es iniciais e AC4 e do seu perfil moti-
vacional, em elaboracdo desde a fase 1. A partir dai, foi explorada a interligacdo com outros
agentes em sua aprendizagem, visando ajudar a melhorar a oralidade quando percebemos que
esse seria seu maior interesse. Ademais, foram introduzidas pela conselheira e mantidas pela
aconselhada experiéncias com o ensino da lingua inglesa quando foi percebido que AC4 queria
se graduar e melhorar de vida, todavia, ainda ndo sabia o que fazer profissionalmente com o
inglés que aprendia.

Quanto ao processo de aconselhamento, observamos como recorrente 0 espago para a

aprendizagem ndo-linear acontecer. Isso se destacou de duas maneiras. Uma delas ocorreu
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qguando abrimos espaco na agenda do dia para dar atencdo ao interesse de AC4 em aprender
assuntos que seriam apresentados mais adiante na graduacao. Outra, por meio de desdobramen-
tos da participacdo de agentes “na vila” que interligamos aos cuidados a motivacao na medida
em que foi padréo eles ndo seguirem um padrdo, abordando variadas naturezas de aprendiza-
gem.

J& os padrdes de comportamento que entendemos menos favorecer a motivagédo con-
trastaram com aqueles que identificamos como sendo mais favoraveis. Por exemplo, quando
foi preciso se dedicar a escrita do inglés, AC4 acionou estratégias de aprendizagem que ja co-
nhecia, como aprender com mdusica e desenvolver tarefas que dedicava a oralidade ndo funcio-
nou. Realizar os mesmos esforcos trouxe frustracdo a aconselhada, pois ndo viu bons resultados
como aqueles obtidos no inicio de seu curso. Ainda, em algumas disciplinas, 0 bom desempe-
nho em atividades orais compensou resultados ruins em avaliacdes escritas, fato que foi rare-
ando a medida em que o curso evoluia. Entdo, comecou a fazer falta deixar de lado certos pa-
drBes de comportamento dando vez a ideia de renovar estratégias de aprendizagem para mitigar
dificuldades que eram novas e aquelas que ja existiam e ndo foram priorizadas.

Outro indicio disso foi que embora AC4 afirmasse que seu foco de vida era aprender
inglés, ela atrelava essa meta a varias iniciativas para se comunicar oralmente, entendendo que
assim realizaria seus sonhos e que desenvolvia o comportamento autbnomo almejado pelo acon-
selhamento. Durante algum tempo, embora nds, no papel de conselheira, tivéssemos mantido a
atitude de chamar sua atencdo acerca das demais competéncias linguisticas requeridas a apren-
dizagem de uma lingua adicional, ndo haviamos confrontado o comportamento auténomo
da aconselhada. No final da fase 3 e durante a fase 4, um novo padrdo de comportamento foi
instaurado. Este abrangeu dar atencéo a esta questdo explorando reflexdes acerca da qualidade
do comportamento autdnomo. Nesse ensejo, buscamos entender a autonomia sob principios de
sistemas complexos em um aconselhamento que visa ser transformacional (KATO; MYNARD,
2016), ocasido em que foi discutido texto de TATZL (2016) com os membros do grupo de
pesquisa. Depois compartilhamos suas ideias com ACA4.

Até comecar a acontecer, este foi um aspecto que relacionamos a atuacdo da conse-
Iheira e que consideramos como menos favoravel a prote¢do da motivagdo de AC4. Pensamos
assim, pois esta agente demorou para perceber e agir a respeito da qualidade do comportamento
auténomo de AC4 que destoava daquilo que explicita a literatura na qual nos embasamos. Isto
é, ser versatil, adaptando-se a mudancas contextuais, assim transformando-se constantemente
(TATZL, 2016), afinal, como defende Harari, hoje “a mudanga é a tnica constante” (2018,

p.319). Desse modo, mesmo que a conselheira conhecesse quais poderiam ser as dificuldades
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consideradas padréo durante a evolugéo do curso, (sendo o desenvolvimento da escrita acadé-
mica uma delas), essa preocupagéo se posicionou como fundo no aconselhamento, despontando
como figura apenas nas fases finais da pesquisa-acao.

Para nds, acompanhar e rever esses padrdes de comportamento contribuiram
para orientar nossas agdes em tempo real, observando processos de coadaptacao entre atitudes
de conselheira e as de AC4 que ndo acompanhvam a evolucdo dos desafios de aprendizagem
que se diversificavam, e, que a0 mesmo tempo serviriam para guiar quais poderiam ser atitudes
para perturba-los futuramente. Por exemplo, durante o estudo de caso, quando no aconselha-
mento comegamos a ver retrospectivamente as questdes que colocamos aqui, vislumbramos a
atitude de tomar iniciativas para cuidar mais cedo da escrita. 1sso aconteceria ao lado de outras
atitudes como aquelas voltadas a AC4 se descobrir ou ndo professora, ajudando-a a compreen-
der que aprender inglés para ter uma profissdo e uma vida melhor requer ser competente néo s6
para falar; bem como que nédo é qualquer modalidade de autonomia que o aconselhamento es-

pera contribuir para desenvolver. Questdes que ndo sdo exclusivas da trajetoria de AC4.

Transformacdes

Em se tratando de transformacoes, vé-las pelas lentes da complexidade significou,
sobretudo realciona-las ndo linearmente. Para tanto, nosso caminho foi considera-las enquanto
um conglomerado constituido de repercussdes que percebemos presentes ao longo da trajetoria
de nossas acdes voltadas ao processo motivacional, interligando-as sem precisar suas origens e
seu alcance. E assim que agora recuperamo-las para complementar a resposta & nossa terceira

pergunta.

Das relacGes de AC4 com diversos agentes

No inicio do aconselhamento, a conexao de AC4 com agentes como seus colegas de sala
e alguns de seus professores tendeu para favorecer menos a prote¢do & motivagao. Isso ocorreu
por motivos advindos de dentro da sala de aula da graduacgéo acerca da competéncia linguistica
da maior parte dos membros da turma e do modo como professores lidavam com esse fato.
Porém, transformacdes se deram a medida em que estas relacbes foram continuadas e outras
foram sendo tecidas dentro e fora de sala de aula, intermediadas, ou ndo, pelo aconselhamento.

A figura 28 ilustra esse fendbmeno e sua influéncia na motivagao:
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FIGURA 28 - Relacdes em transformacéo
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Fonte: Figura elabora pela autora.

O primeiro e segundo balGes indicam a expansdo da participacdo de colegas de ACA4.
Para tanto, contaram acdes da aconselhada para manter lacos com agentes que conheceu por
meio da conselheira e para criar novos visando aprender inglés. Associamos este fendmeno a
uma crescente fonte de energia positiva para proteger o processo motivacional, contando com
a constituicdo de comunidades de pratica que por sua vez compuseram uma rede de apoio no
aconselhamento e em seu entorno.

Nessa mesma ilustracdo, usamos a seta que dirigimos a participacao de professores no
segundo baldo para chamar atencéo de que ela envolveu transformacdes negativas, positivas e
depois negativas novamente. Essa constatacdo emergiu no final da fase 3 e durante a fase 4
guando AC4 comecou a sentir dificuldades em se adaptar a professores que exigiam mais da
escrita académica. Embora este aspecto desfavoravel a sua motivagdo tenha sido evidenciado
quase ao final da pesquisa, em se tratando da abordagem a complexidade ele é parte do conglo-
merado de transformacdes e portanto ndo € ignorado e sim visto como um dos nortes para pro-

ximas acoes.

Da relagédo de AC4 com a construgédo de uma identidade futura

A principio, vimos que transformagcdes interligadas a projecdes do eu ideal (DORNYEI,
2005) envolveram AC4 ter iniciado a graduacdo em Letras sem saber qual profissdo queria
seguir, incluindo davidas se queria ser professora de lingua inglesa. Modificagdes a esse res-
peito foram ocorrendo gradativamente por meio de experiéncias com o ensino incentivadas pela

conselheira, por outros agentes e também buscadas pela prépria aconselhada.
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Concomitantemente a isso, ocorreram revisdes e algum detalhamento de seus sonhos. Assim,
ficou para um futuro mais distante viajar ao exterior e para um momento mais proximo ao
presente, ensinar inglés a criancgas na sua comunidade quilombola e na escola de idiomas de seu
colega de sala que também apoiava sua aprendizagem. Ao longo do aconselhamento, foi acres-
centada outra projecdo. Esta emergiu do interesse de AC4 em adotar condutas de aconselha-
mento com seus tutorados no programa PEC-G. Por sua vez, isso motivou a conselheira a langar
a ideia de AC4 também se transformar em conselheira linguageira de outros alunos. Ela apre-
ciou esta perspectiva, embora tenha resolvido cursar a formacao para conselheiros oferecido
por membros do nosso grupo de pesquisa em outro momento.

Vendo esses aspectos retrospectivamente, percebemos que quando o conselheiro incen-
tiva a elaboracdo de uma identidade ideal atrelada ao uso da lingua alvo e acompanha o seu
desenvolvimento, ele colabora para o aconselhado conhecer a si mesmo, saber quem é, o que
deseja da vida. E, durante a sua evolugéo, ajuda-o a monitorar o funcionamento do seu “sistema
operacional” para alcancar os objetivos que traga. Assim, o que Harari (2018, p. 329) pensa

para o papel de professores do século 21, n6s adotamos no “aconselhamento complexo”.

Da relagéo de AC4 com o aconselhamento

Ao longo do aconselhamento, identificamos evidéncias de que a motivacdo da aconse-
Ihada era favorecida pelo apoio que recebia do aconselhamento e pela rede de relagdes inter-
pessoais que contribuimos para desenvolver. No entanto, ao final da fase 3 e durante a fase 4,
ao mesmo tempo em que a rede de apoio continuava em expansao, a influéncia positiva do
aconselhamento gerou davidas. Reforcaram essa ideia as justificativas de AC4 para ndo com-
parecer aos encontros agendados, o reconhecimento da sua falta de dedicacéo a atividades de
aconselhamento negociadas entre ela e a conselheira e, por fim, a sua sugestdo de dar um tempo
do aconselhamento. Ao final da pesquisa, vimos que a sua disponibilidade para receber apoio
da conselheira também se transformou, ja que a aconselhada buscou outras formas de suporte
fora do aconselhamento, em especial a partir do momento em que passou a estudar na escola
de inglés de um colega de sala.

Apesar de que nessa situacao, enquanto conselheira pesquisadora, ndo tenhamos reagido
com um ‘Tu estds louca AC4?’, como na primeira situacdo em que nossa aconselhada aventou
deixar o aconselhamento, também sentimos apreensdo. Na fase final da pesquisa, vemos isso
como resisténcia a mudangas, mesmo sabendo, conforme colocam os autores de estudos acerca

da complexidade que trouxemos a este trabalho, que mudancas sdo constantes.
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Da relagdo com a agenda de aconselhamento

Transformacdes nesta esfera abrangeram mudanca de metas no dia a dia do aconselha-
mento, comegando por aquelas que consideramos gerais, como melhorar a aprendizagem do
inglés, indo para as especificas, como melhorar a prondncia de determinado fonema, enriquecer
0 conhecimento do que seja aconselhamento, sobre aprendizagem, sobre como lidar com as
emoc0Oes e também sobre a abordagem a complexidade. Outras inovacGes vieram da ideia do
aconselhamento como parte de uma “vila” que, como j& expusemos, pode viabilizar que agentes
em interacdo beneficiem a motivacdo e fomentem comunidades de pratica formais e informais

ajudando a favorecer o processo motivacional de modo sustentavel.

Da relagéo de AC4 com suas frustragoes

Embora atitudes visando melhorar o desenvolvimento da escrita tenham sofrido poucas
alteracdes ao longo do aconselhamento, notamos transformacdo a esse respeito. Em especial,
isso ocorreu quando a aconselhada ndo voltou a mencionar que desistiria do curso de graduagéo
por conta de dificuldades com a aprendizagem, por fatores que poderia controlar, optando, por

exemplo, refazer as disciplinas em que reprovou.

Da relacdo com o foco do processo motivacional

Notamos também que transformacdes abarcaram a expanséo do foco do processo moti-
vacional no aconselhamento. Comeg¢amos acompanhando a evolucdo da motivacdo de AC4.
Durante esse processo, vimos que nao era apenas com a sua motivacao que estavamos lidando,
mas com a nossa também, ja que ela oscilava e se transformava influenciada por fatores con-
textuais constituidos de momentos de bem estar, de algumas certezas de que tudo ia bem, além
daqueles de incertezas acerca da conducdo do aconselhamento. Por exemplo, ja no final da
pesquisa-acdo, um destes ocorreu quando notamos a diminuigédo da procura pelo apoio da con-
selheira coincidir com o periodo de sua licenca do trabalho na graduagao. Passamos entéo a nos
questionar, serd que estar menos presente na FALEM influenciou negativamente a motivacao
de AC4 para participar dos encontros? Sera que estar presente quase que diariamente é uma

condicdo necessaria para lidar com o aconselhamento como vinhamos fazendo? Outro
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pensamento que nos perturbou foi o de no caso da menor procura pelo aconselhamento indicar
a proximidade de seu desfecho, como estdvamos nos preparando para isso?

Por sua vez, nossas inquietacdes acerca da condu¢do do aconselhamento encadearam
transformacdes na agenda do grupo de pesquisa que passou a estudar temas tais quais como
lidar com emogdes no aconselhamento e o que esperar do comportamento autdbnomo sob a abor-
dagem a complexidade. Isso transformou também o leque de sugestbes que levavamos a AC4
que passou a incluir, por exemplo, o compartilhamento de slides de apresentagdes acerca da sua
trajetdria, novos temas para as suas micro apresentacdes envolvendo dificuldades mitigadas e
uma possivel conversa com calouros a respeito de aconselhamento. Ainda, ao final do aconse-
Ihamento vimos transformacéo a respeito dos temas que tratamos. Na fase 1 predominaram
conversas a respeito do que é aconselhamento linguageiro, do que é aprender lingua adicional,
do que é lidar com motivacdo nesta aprendizagem e de como podemos melhorar a producao
oral. Terminamos a pesquisa refletindo sobre desmotivacao e o quanto isso estava relacionado
a falta de dedicacdo da aconselhada a tarefas do aconselhamento; a formacéo de bacias atrato-
ras; a qualidade da autonomia que esperamos que ela consiga exercitar; a quais atitudes assumir
diante de novos desafios do curso; a esforcos lineares e ndo lineares; e, a incertezas em relacédo
ao alcance de um futuro brilhante.

Ao longo do aconselhamento, houve também transformagdo no modo da aconselhada
perceber o processo motivacional, compreendendo gradativamente que € natural a motivacdo
de todos néds oscilar, muitas vezes sentindo-a ‘no topo de um penhasco, prestes a despencar’.
Concomitantemente, houve sua transformacéo de agente que recebe apoio para aquele que
contribui com apoio a aprendizagem do outro. Assim, com AC4 energizando positivamente
a motivacdo de agentes que participavam de comunidades de pratica com ela entrelacando sua
atuacdo como embaixatriz da BA3, notamos que ja ndo se tratava apenas do alcance de nossos
préprios processos motivacionais. Nestas ocasides, voltamos a ideia de que estavamos diante
de um aconselhamento sem fronteiras com repercussées nao lineares na motivacdo de cada
agente interligado a ele. E, encadeadas, estavam sujeitas ao efeito borboleta, conceito desen-
volvido por Lorenz na década de 1960 (CAPRA; LUISI, 2015). Assim, grandes ou pequenas

atitudes, as planejadas e as aleatorias participaram das transformacdes que percebemos.

Da relacdo com cuidados a motivacao
Aqui, reiteramos a ideia de que uma das principais transformacoes a respeito de como
lidar com a motivacdo no aconselhamento envolve lancar mao de uma rede de apoio para

ajudar nos cuidados com a motivacdo. Com ela, esta atividade sai do isolamento em



247

decorréncia das inumeras relacGes estabelecidas entre a conselheira e a aconselhada e outros
agentes que participam formal e informalmente dessa rede. Porém, houve mais uma inovagao
que desejamos frisar. Nesse caso ressaltamos, novamente, a participacdo de histérias de
aprendizagem desses agentes emergidas por meio da expansao dessa rede. Contadas oral-
mente e por escrito, a sua circulacdo suscitou aquilo que mais caracteriza o aconselhamento, a
reflexdo dos aconselhados a respeito do seu proprio processo de aprendizagem, atitude possi-
velmente também favorecida pelo fato dessas historias expressarem episodios fractalizados nos
quais AC4 (e talvez inimeros outros estudantes) se reconhecem. Além disso, elas suscitaram
mais cuidados no &mbito do processo motivacional, pois contribuiram para identificar dificul-
dades em comum e inspiraram adaptacGes para tentar vencé-las. Com isso tudo, vimos que além
de circularem, sairem dos arquivos e gavetas, essas histdrias se conectaram com e sem plane-
jamento, como elementos que atuaram para sustentar a rede de apoio, protegendo a motivacéao.
Em uma esfera interligada a esta, notamos o quanto elas foram moldando as proje¢des de AC4
para seu eu ideal como usuaria de inglés, abrindo caminhos para o desenvolvimento de sua
identidade como professora de inglés.

Com essas constatacdes, pensamos que 0s achados da pesquisa-acédo e do estudo de caso
contribuiram tanto como feedback da implementacdes das estratégias, quanto como
“feedfoward” (MARIOTTI, 2010, p. 80) para os préximos passos acerca dos cuidados voltados
a motivacdo. Para tanto, foram valorizados momentos em que nos planejamos para realiza-los
e aqueles que surgiram de maneira inesperada, que se encadearam outra vez. Ressaltamos
que fazer isso nos levou a um pensar e a um agir diferentes, nos mantendo afastados da lineari-
dade. Com isso, avangamos e retroagimos em um ritmo que foi sendo personalizado sem a
preocupacao de eliminar ruidos (como poderiamos interpretar terem sido as influéncias de fa-
tores contextuais), voltando-nos mais, por meio das atividades de aconselhamento, a fomentar
0 interesse em aprender a conviver com eles.

Deixando de lado a atribuicdo de determinados padrdes de comportamento e de trans-
formacGes a influéncia de uma determinada estratégia motivacional, passamos a atrelar a
construcdo e a repercussao dos cuidados com a motivacéo ao vai e vem do que chega até
nds acerca do ja aconteceu, do que acontece e do que desejamos que aconteca, tudo ao
mesmo tempo. Logo, ainda cabe colocar que quando iniciamos a resposta a segunda pergunta
de pesquisa mencionamos que, sob a compreensao de principios da abordagem complexa, evi-
tamos predizer quais seriam as estratégias motivacionais acionadas. Isso também foi valido
nessa terceira questdo quando respondemos acerca de padrdes de comportamento e de transfor-

mac0des 0s quais associamos as repercussdes das acdes que implementamos. Porém, dessa vez,



248

ndo predizer ficou mais ligado ao fato de ter que lidar com incertezas acerca da aprendizagem
pretendida ao longo de todo o processo da pesquisa. 1sso ocorreu a medida que foi aumentando
a clareza de que estdvamos diante de um fazer sem garantias de resultados e que isso teria que
ser conciliado com a nossa intengdo de seguir adiante observando pistas contextuais, nos ori-

entando por elas, bem como langando méo delas para alcancar objetivos.



CONCLUSAO

Realizamos esta pesquisa com o objetivo geral de contribuir para avangar na compreen-
sdo do processo motivacional no aconselhamento linguageiro. Para tal empreitada, adotamos
preceitos do paradigma da complexidade, examinando seu potencial para iluminar nosso enten-
dimento sobre o tema. Os objetivos especificos se voltaram para entender como 0 processo
motivacional se d& quando lidamos com a influéncia de fatores contextuais e com o emprego
de estratégias motivacionais para favorecer a aprendizagem de um LAd. Isso incluiu mapear
uma trajetoria de aconselhamento linguageiro, verificando interligagdes entre influéncias con-
textuais e o fluxo motivacional voltado a aprendizagem de lingua inglesa como LAd; examinar
como se da a implementacéo de estratégias motivacionais voltadas ao favorecimento da apren-
dizagem pretendida; e, compreender a ocorréncia de padrdes de comportamento e de transfor-
mac0es interligadas a pratica dessas a¢des. Para alcanga-los, realizamos uma investigacao qua-
litativa longitudinal de cunho empirico, descritivo e interpretativo, combinando uma pesquisa-
acao e um estudo de caso que tiveram como principal participante AC4, nossa aconselhada. Ao
apresentar e analisar o caminho que tomamos, vimos as contribui¢des da abordagem complexa
ocorrerem das seguintes maneiras:

Concebemos um aconselhamento lingueiro sem fronteiras, como uma teia; uma
rede social energizada por comunidades de praticas formais e informais; e, como uma
“vila”. Um aconselhamento que abarca a influéncia de fatores contextuais advindos de multi-
plas direcGes e que cuida do processo motivacional de maneira planejada, emergente, retro-
alimentada e coconstruida. Nessa perspectiva, as acdes ndo envolvem apenas o conselheiro e
0 aconselhado e nem apenas o aconselhamento em si, pois inimeros foram os agentes, as situ-
acOes e as experiéncias que se juntaram e colaboraram para proteger a motivagao. Assim, con-
figuramos um aconselhamento organico, um emaranhado de elementos em interconectivi-
dade, parte de varios outros sistemas em constante transformacédo, que ganham significados
diferentes de acordo com suas dinamicas relacdes interpessoais. Assim enredado, também fun-
ciona como polo conector de vinculos interpessoais, um n6 com links (BORGATTI, 2009)
que, de alguma maneira perturba o processo motivacional e transforma a aprendizagem.

Sob esse prisma, foi valida a nocédo de hierarquia na abordagem complexa (CAPRA;
LUISI, 2015), aquela sem controle rigido, nem destaques para o acima e 0 abaixo e que valoriza
relacOes e aglomerados. Aquela que no lugar de piramide, configura outros formatos, todos

dindmicos e cujos movimentos ressoam de variadas formas em todos os componentes. Aquela
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que evolui em rede, que pode ser uma de apoio para um aconselhamento sustentavel, ado-
tando a nogdo de aconselhamento transformacional proposto por Mynard e Kato (2016). Para
essas autoras, o dia em que o aconselhamento chega ao fim representa 0 momento em que o
aconselhado consegue realizar autoaconselhamento para continuar cuidando do seu aprender.
Para nds, isso também significa que o aconselhado ja explora a interdependéncia das relagdes
na rede de apoio a aprendizagem da qual conscientemente faz parte e contribui para expandir,
sem que o conselheiro assuma um papel decisivo. Como vimos, para tanto conta-se com a dis-
ponibilidade do conselheiro e de outros agentes para tecer e para energizar relacdes interpesso-
ais que, por sua vez, fomentam o aprender de uns com os outros, bem com favorecem a moti-
vagao uns dos outros.

Como um espaco que emprega estratégias motivacionais de modo planejado, im-
previsivel, retroalimentado e coconstruido de acordo com a dindmica de fatores contex-
tuais, ha como conciliar agdes no lugar de vé-las como forgas competidoras, deixando que a
evolugdo do sistema-alvo também defina quais serdo suas caracteristicas, por quanto tempo
permanecem eficazes, 0 que podera pertubar seus estados de estabilidade dinamica e, quao
rapidamente devem mudar, adaptando-se aos diferentes desafios. Durante toda a trajetdria do
aconselhamento com AC4, vimos estratégias motivacionais tanto se padronizarem como tam-
bém se transformarem em outras. Assim, notamos um padrdo maior emergir, que pode se
refletir no “como aconselhar”. Em relagéo a essa possibilidade, urge a abertura para lidar com
0 impreciso, com o incompleto quanto as repercussdes das estratégias motivacionais emprega-
das — comportamento que, como vimos em Mariotti (2010) e em Harari (2018), ndo pode mais
ser estranho, nem desconfortavel. E um horizonte que se abre para acolher a realidade sem
mascaramentos e desprezo pela inexatidao.

Outro aspecto marcante da contribuicdo das lentes da complexidade é que repercussdes
de fatores contextuais, e dos cuidados com a motivacdo, influenciaram ndao s6 AC4, a agenda
de aconselhamento e a n6s como conselheira linguageira pesquisadora, mas também a nds como
pessoa multifacetada, comecando por ver a complexidade em tudo que nos cercou durante a
pesquisa. As epigrafes interligadas que apresentamos anteriormente mostram um pouco disso.
Esse exercicio envolveu conciliar certezas e incertezas no dia-a-dia da Maria Clara que é
mae, esposa, amiga, professora... alterando como vemos a realizagdo de objetivos de curto e de
longo prazo, a busca por sonhos tambeém, nos esforcando para ser mais flexivel em relacdo a
como alcanca-los; mitigando ilusGes acerca da prevaléncia das certezas; e, estando mais aberta
para conviver com as incertezas, abarcando seus aspectos aleatérios que, na nossa pesquisa,

tomaram forma nos fatores de influéncias motivacionas com os quais lidamos em situagdes
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randémicas. Assim, por ora encontramos um caminho para proteger a motivacao voltada a
nossa vida profissional e pessoal — com a adogdo do olhar complexo, isso n&o tem como néo se
misturar.

Com o cenario que apresentamos, nossa investigacdo se delineia relevante das seguintes
maneiras:

Ao tentar elucidar problemas que vém nos inquietando desde a concluséo da disser-
tacdo de Mestrado e colaborar com a compreensdo de como lidar com o processo motivacional
em sintonia com estudos mais recentes, sem, no entanto, colocar de lado concepcdes advindas
de investigagdes anteriores, como o entendimento da motivacao interdependente da autonomia

e do uso da lingua, ampliando, assim, 0s principios norteadores para compreendé-Ia;

Ao aprofundar a compreenséo acerca da motivagdo por meio de um estudo inédito.
Este consiste em perceber a motivacao a luz da complexidade, na trajetoria de aconselhamento
a qual acompanhamos, ao mesmo tempo em que nela interferimos, com cuidados dirigidos ao
processo motivacional. Para isso, introduzimos uma nova pratica nessa situacao. Lidamos com
estratégias que agregam e valorizam influéncias de multiplos contextos em vez de reduzi-las;
e, analisamos possiveis transformacdes interligadas a sua préatica e aos objetivos que conse-
Iheiro e aconselhado desejam alcangar. Por meio dessa atividade, definimos contexto como
sendo todas as circunstancias dindmicas atreladas ao processo de aconselhamento linguageiro

que exploramos na nossa pesquisa.

Ao mostrar, a luz da complexidade, caminhos para lidar com a motiva¢ao a partir
do aconselhamento linguageiro, pautados no que passamos a conhecer da individualidade dos
nossos aconselhados e dos contextos que compartilham, tornando as estratégias motivacionais
que implementamos mais significativas por estarem ligadas as demandas do seu cotidiano;

Ao incentivar conselheiros linguageiros, professores de LAd, além daqueles que
participam do ensino e aprendizagem em geral, a refletirem acerca da relacdo entre o que
experimentam em sala de aula e os acontecimentos advindos de contextos integrados a ela,
valorizando o entendimento de que os resultados esperados envolvem uma constelacio de
fatores interligados a situacdo de aprendizagem. Além dessa reflexdo, nosso estudo tem o
potencial de indicar caminhos praticos para que esse mesmo publico possa tentar incluir essa
realidade nas suas intervengoes;

Ao compartilhar o emprego de outro paradigma cientifico com AC4 e com outros
agentes envolvidos no seu aconselhamento, contribuimos para divulgar o nosso estudo, como

também o de outros pesquisadores que adotaram esse olhar. E chamamos atenc¢ao para o quanto
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investigacdes dessa natureza na area de ensino e aprendizagem de LAd ainda sdo invisiveis
nacionalmente, como nos da pistas o documento do IPEA (2017). Localmente também, visto
que o aconselhamento linguageiro, ofertado desde 2011 na UFPA, poderia estar reconhecido
pelo setor de assisténcia estudantil como uma atividade que se dispde a acompanhar a
aprendizagem de seus alunos bolsistas que cursam LAd na graduagdo em Letras e nos CLLE,
com mais trocas de apoio;

Com isso, ao aumentar o conhecimento da atividade de aconselhamento
linguageiro, que requer mais pesquisas, publicagdes e participacdo em eventos, inclusive no
proprio ambiente de ensino superior para além de faculdades de LAds, enfatizando a expansao
do papel de conselheiros linguageiros, agora também no que concerne a percep¢ao de
processos motivacionais e a se aprender a lidar com eles. O aconselhamento ¢ uma
modalidade de apoio a aprendizagem de LAds que também vai ao encontro de estudos para
tornar a compreensao da linguagem humana e da sua aprendizagem, inclusive a de lingua
materna, mais ativa, diagnosticada, bem como personalizada pelo que acontece na vida das
pessoas que também aprendem linguas (ANTUNES, 2003; RIOLFI, ROCHA; CANADAS;
BARBOSA; MAGALHAES; RAMOS, 2008). Assim, fornecemos também subsidios a drea de
ensino e aprendizagem em geral para complementar a descri¢do e a explicagdo de fendmenos
do seu interesse, especialmente aqueles relacionados ao ensino e aprendizagem da linguagem
em agdo, que seja real e social — caracteristicas essas compativeis com principios de sistemas
complexos.

Ao reforcar a ideia de que autonomia e motivaciio sao interligadas, vendo a primeira
também como um sistema complexo, no sentido de estar sujeita a constantes mudangas e a
adaptagdes para lidar com diferentes desafios. Partindo de lacunas no entendimento de AC4 a
respeito disso, observamos que essa questdo pode ser mais enfatizada ao longo de encontros de
aconselhamento, e na graduagdo, a partir da disciplina Aprender a Aprender Linguas
Estrangeiras.

Quanto as limitacdes da nossa investigacdo, pensamos que uma delas diz respeito ao
fato de que poderiam ser mais bem investigados os desdobramentos da participacdo de AC4
nas comunidades de pratica que se desenvolveram informalmente, tanto aquelas ocorridas na
FALEM, quanto aquelas que giram fora dela, como a que envolveu a irma de AC4 e membros
do curso de Turismo. Uma outra limitag&o esta relacionada a falta de mais feedback de colegas
professores da FALEM acerca da percepcao que tém do aconselhamento, bem como o seu de-
senvolvimento com AC4. Isso pode ajudar toda nossa equipe de pesquisadores a melhorar o

desempenho. Nossos proximos passos estardo voltados justamente para apoiar agdes que visam
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modificar essa situacio’??. Além disso, gostariamos de ajudar a incrementar a BA3 de modo
que mais alunos se sintam interessados em aprender LAds descobrindo esse espago para me-
Ihorar também a escrita; de realizar projetos com outros cursos, de modo que o0 aconselhamento
linguageiro, a aprendizagem de LAds e o know how da FALEM realmente ndo evoluam em
isolamento; bem como de continuar ajudando AC4, como conselheira; como orientadora de seu
TCC, que envolvera a prética de aconselhamento; como sua colega, ja que esta aconselhada
desde o ano passado se tornou conselheira linguageira de novos alunos do programa PEC-G,; e,
também na transicdo da sua saida da graduacéo e entrada no mercado de trabalho como a pri-
meira professora de lingua inglesa que volta para casa diplomada, determinada a ensinar essa
lingua a membros da sua comunidade quilombola.

Com esse conjunto de perspectivas em mente, lembramos que j& se passaram pouco
mais de 20 anos que Larsen-Freeman (1997) primeiro se interessou em interligar a abordagem
complexa a estudos da Linguistica Aplicada, algo que continuamente a tem inspirado a pensa-
los de novas maneiras e a aprender com seus achados. Terminamos esta pesquisa com motiva-
cdo similar a dela. Nesse estado, sentimos que nossa contribuicdo a tal jornada pode se dar ndo
porgue nos tornamos expert em motivacdo, aconselhamento linguageiro ou em principios de
sistemas complexos, mas, sobretudo, porque estamos mais experientes em conectar saberes
para entender esses processos. E € com essa qualidade que esperamos fomentar o didlogo que
aqui desenvolvemos, que esta longe de alcancar um ponto final, mais parecendo compor um
mosaico em movimento, constituido de diversas possibilidades de entrelacar realidade e conhe-

cimento de modo transformador.

122 Desde 2018, encontra-se disponivel aos professores da FALEM um questionario para este fim, construido por
membros do grupo de pesquisa coordenado pela professora Walkyria Magno e Silva.
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ANEXO A

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Universidade Federal do Paré Instituto de Letras e Comunicagéo
Faculdade de Letras Estrangeiras Modernas

Programa de Pos-graduacdo em Letras

1. Participacdo como informante no Projeto de Pesquisa intitulado Processos de aconselhamento na
aprendizagem de linguas, autonomia e motivacdo na perspectiva da complexidade, coordenada pela
Profa. Dra. Walkyria Magno e Silva.

2. Descrigéo sucinta da pesquisa

A pesquisa Processos de aconselhamento na aprendizagem de linguas, autonomia e motivagao
na perspectiva da complexidade visa compreender melhor a aprendizagem de linguas estrangeiras como
um sistema adaptativo complexo (SAC), por meio da atividade de aconselhamento linguageiro (AL). O
projeto de AL é formado pelos pesquisadores desse grupo, os conselheiros linguageiros, juntamente
com os alunos de linguas estrangeiras vinculados a UFPA, os aconselhados. O interesse por esse aspecto
do processo de aprendizagem da-se pela dificuldade em compreender que alunos expostos as mesmas
condigdes tém desempenhos téo diferenciados no decorrer do seu processo de aprendizagem de linguas.
Defendemos a hipétese de que ele pode ser melhor esclarecido quando adotamos a viséao transdisciplinar
proporcionada pela teoria dos SACs e quando, também, consideramos a motivagdo e a autonomia enre-
dados nos sistemas estudados.

3. Descrigdo dos procedimentos

Como discente de linguas estrangeiras, participante da referida pesquisa, concordo em efetuar as
seguintes aces:

e Produzir narrativas de aprendizagem sobre minha experiéncia como aluno e aconselhado de linguas
estrangeiras;

e Preencher ou responder oralmente questionarios que me serao fornecidos;

o Participar dos encontros de aconselhamento presenciais e virtuais negociados com o conselheiro;

o Permitir que os encontros de aconselhamento sejam registrados (em relatdrios, gravacdes e/ou fil-
magens) e transformados em dados de pesquisa para analise, resultando em publicacdes na area e
apresentacdo de trabalhos em eventos cientificos.

4. Garantia de acesso

Em qualquer etapa do estudo, terei acesso aos materiais da pesquisa e aos profissionais responsaveis
pela mesma para esclarecimento de eventuais dividas.

5. Garantia de saida

Estou ciente de que é garantida a retirada de meu consentimento a qualquer momento, deixando de
participar deste estudo, sem qualquer prejuizo para minha pessoa.

6. Direito de confidencialidade
Serd preservada minha identidade, assim como as identidades de todas as pessoas por mim referidas.

L TR , acredito ter sido suficientemente informado/a
respeito do que li na descri¢do da pesquisa Processos de aconselhamento na aprendizagem de linguas,



autonomia e motivagdo na perspectiva da complexidade. Concordo voluntariamente em participar deste
estudo.

Assinatura do participante Local e data

Declaro que obtive de forma apropriada e voluntaria o consentimento livre e esclarecido deste
participante.

Assinatura do responsavel pela coleta dos dados Local e data



TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Universidade Federal do Para Instituto de Letras e Comunicagao - Faculdade de Letras Estrangeiras
Modernas - Programa de Pés-gradua¢dao em Letras

1. Participacdo como informante no Projeto de Pesquisa intitulado Paradigma da complexidade na
aprendizagem de linguas adicionais em espacos ampliados: autonomia, motivagéo e aconselhamento,
coordenada pela Profa. Dra. Walkyria Magno e Silva.

2. Descrigdo sucinta da pesquisa

A pesquisa Paradigma da complexidade na aprendizagem de linguas adicionais em espagos
ampliados: autonomia, motivagdo e aconselhamento visa compreender melhor a aprendizagem de
linguas estrangeiras como um sistema adaptativo complexo (SAC), ndo restrito ao ambiente de sala de
aula. O interesse pelos multiplos subsistemas aninhados da-se pela dificuldade em compreender que
alunos expostos as mesmas condi¢des tém desempenhos tdo diferenciados no decorrer do seu processo
de aprendizagem de linguas. Defendemos a hipotese de que ele pode ser melhor esclarecido quando
adotamos a visdo transdisciplinar proporcionada paradigma da complexidade e quando, também,
consideramos a motiva¢do ¢ a autonomia enredados nos sistemas estudados.

3. Descrigdo dos procedimentos
Como discente de linguas estrangeiras, participante da referida pesquisa, concordo em efetuar as

seguintes agdes:

e Produzir narrativas e didrios de aprendizagem sobre minha experiéncia como aluno e aconselhado
de linguas estrangeiras;

e Participar dos encontros de aconselhamento presenciais e virtuais negociados com o conselheiro;

e Permitir que os encontros de aconselhamento sejam registrados (em relatérios, gravagdes e/ou
filmagens) e transformados em dados de pesquisa para analise, resultando em publicagdes na area
¢ apresentagdo de trabalhos em eventos cientificos.

4. Garantia de acesso
Em qualquer etapa do estudo, terei acesso aos materiais da pesquisa ¢ aos profissionais responsaveis
pela mesma para esclarecimento de eventuais davidas.

5. Garantia de saida
Estou ciente de que é garantida a retirada de meu consentimento a qualquer momento, deixando de
participar deste estudo, sem qualquer prejuizo para minha pessoa.

6. Direito de confidencialidade

Sera preservada minha identidade, assim como as identidades de todas as pessoas por mim referidas.
B oo , acredito ter sido suficientemente informado/a a
respeito do que li na descrigdo da pesquisa Processos de aconselhamento na aprendizagem de linguas,
autonomia e motivagdo na perspectiva da complexidade. Concordo voluntariamente em participar deste
estudo.

Assinatura do participante Local e data

Declaro que obtive de forma apropriada e voluntdria o consentimento livre e esclarecido deste
participante.

Assinatura do responsavel pela coleta dos dados Local e data



ANEXO B

Questionario Semi- Estruturado
Universidade Federal do Para - Instituto de Letras e Comunicacéo - Faculdade de Letras Es-
trangeiras Modernas - Programa de P6s-graduacgdo em Letras

Projeto de Pesquisa: Processos de aconselhamento na aprendizagem de linguas, autonomia e motivacado
na perspectiva da complexidade.
Coordenadora: Prof.2 Dr.2 Walkyria Magno e Silva

Conselheiro
Aconselhado Matri-
cula

I. Quais sdo suas dificuldades atuais?

ii. O que vocé faz para resolver isso?

iii. De que forma o aconselhamento pode ajudar?

iv. No que vocé melhorou desde o ultimo questionario?

v. Que papel teve 0 aconselhamento nesse processo?

vi. O gue vocé espera gque o seu conselheiro faca daqui para diante?




APENDICE A
Esclarecimentos acerca de coaching e aconselhamento linguageiro

Pensamos que outro modo de entender o que seja aconselhamento linguageiro pode se
dar explicando sobre a atividade de coaching, esclarecendo quais seriam as diferencas e seme-
Ihancas entre as duas atividades.

Segundo Osorio (2013), nas Ultimas décadas, esta vem sendo mais conhecida por estar
sendo requisitada em diversas areas, além da esportiva e empresarial. Oliveira (2015) descreve
que ela se consolida no Brasil em meados de 1990 como um modelo visando a evolugéo pro-
fissional e pessoal de modo sustentavel, gerado por meio de objetivos previamente negociados
e estabelecidos. Nela, ha um coach ou treinador que interage com o coachee ou treinado no que
este autor define como sendo uma espécie de consultoria que “assume a responsabilidade de
auxiliar as pessoas nas tomadas de decisdes pela melhoria de seus conhecimentos, néo tendo,
entretanto, o controle direto da situacao” (OLIVEIRA, 2015, p. 4). Continua o autor, o coach,

E um profissional com amplo conhecimento do mercado de trabalho, bem
como das técnicas de analise da vocag&o e da capacitacdo atual e potencial das
pessoas em processo de treinamento, e que sabe transmitir — diretamente ou
via terceiros — todos 0s ensinamentos e orientagcdes necessarios para a estru-
turacdo e aplicagdo de um plano de carreira otimizando na realidade atual e
situacdo futura de cada pessoa treinada. Muitas vezes, mais que um treinador,
um coach é o facilitador de um processo estruturado de aprendizagem, pois

ele apresenta mais questionamentos, com perguntas abertas e inteligentes, do
que solugdes.

Ja o coachee, “E a pessoa que quer, de livre e espontanea vontade, receber todo o treinamento
disponibilizado pela empresa, e, mais de outros assuntos que ele julgue importantes para o seu
trabalho na empresa” (OLIVEIRA, 2015, p.5).

Conforme uma listagem de caracteristicas de coaching apresentada por este autor (OLI-
VEIRA, 2015, p. 5-7), encontramos algumas semelhan¢as com o aconselhamento lingua-
geiro. Por exemplo, em ambos ha o trabalho de parceria entre seus principais agentes; o papel
de provocador em suas colocacdes para levar o coachee e o aconselhado a pensar acerca de
determinadas questdes; a utilizagdo de experiencias do dia a dia “ ‘em tempo real e na tarefa’”
123. 5 emprego da ideia de que “ndo se deve ‘pescar para as pessoas, mas ensina-las a pescar’ ”’;
uma duragdo curta, média ou longa da atividade, “dependendo das situagdes existentes e da

realidade dos envolvidos [...]”; o uso de técnicas para conduzir o didlogo; a atencdo para as

123 Grifo do autor.



emogdes; e, “otimizados niveis de feedback” para que ciclos de trabalho sejam concluidos e

outros iniciados.

Ao nosso ver, as diferencas entre o aconselhamento linguageiro e o coaching surgem
principalmente quando o primeiro foca o processo de aprendizagem de uma LAd e o0 segundo,
mais a continuacdo de uma formacdo profissional, apesar de se anunciar a amplitude do seu
emprego*?*, Elas se aprofundam quando ha o uso de técnicas especificas para desenvolver suas
atividades; quando o coaching se serve de terminologia associada a “programa de treinamento
para se alcangar um alvo”, a “uma maneira certa ou um conjunto de regras a se cumprir para
chegar a um determinado objetivo” (OSORIO, 2013, p. 160); e, quando ha qualquer atitude que
represente transmissao de conhecimento e uma estrutura prescritiva que possa restringir o po-
tencial de negociacdes e ajustes. Dessa maneira, 0 que o aconselhamento linguageiro que

praticamos ndo pode ser considerado coaching.

124 Para entender mais sobre como isso pode se dar na area de formagéo continuada em ensino de linguas, sugeri-
mos a leitura da proposta de coaching instrucional de Cunha (2016).



APENDICE B

FOLDER

AGENTES PARTICIPANTES DAS
QUATRO FASES DO ACONSELHAMENTO

FASE 1

(- AC3

-AC4

-AC5, AC6
to com AC4)

- Conselheira Linguageira

- Colegas de Sala de AC4 (a colega aconselhada de

outra conselheira foi mais proxima de AC4)

-COCON 1

iniciais do

- COCON 2
- Professores da FALEM
\ - Aluna de outro curso que descja aprender Inglés _/
FASE 2
(-aca 7

- Conselheira Linguageira

- Outra Conselheira

- Colegas de sala de AC4

= Colegas do curso de Turismo

-COCON2

- lrmd de AC4

- Mie de AC4

- Namorado de AC4

- Professores da FALEM

- Alunos 1 ¢ 2do CLLE

- Membros da BA?

- Convidado | (aluno da graduagdo)

- Convidado 2 (AC3/ ex-aconselhado)

- Colega mais proficiente em Inglés (agente mais
proxima de AC4)

- Grupo de pesquisa (apoio a consclheira)

N J

*Essas listas nilo s3o exaustivas

ANOTACOES

Folder desenvelvido por Jean Roberto Luz da Silva

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA
INSTITUTO DE LETRAS E COMUNICACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LETRAS

MARIA CLARA VIANNA S4 E MATOS

CONTRIBUICOES DO PARADIGMA DA COMPLEXIDADE NO
DESENVOLVIMENTO DE ESTRATEGIAS MOTIVACIONAIS
EMPREGADAS NO ACONSELHAMENTO LINGUAGEIRO

BELEM - PARA
2019

FASE 3
(- Acs R
- Consclheira Linguageira
- Colegas de sala de AC4
- Colegas do curso de Turismo
-COCON 2
- lrmd de AC4
- Qutros familiares de AC4
- Professores da FALEM
- Alunos do PEC-G

FASE 4

-
-AC4

- Conselheira Linguageira

- Colegas de sala de AC4

-COCON 2

- Professores da FALEM

- Conselheira em formagio

- Grupo de pesquisa (apoio especial a conselheira
by

MARCACAO DE VOZES
ACONSELHADA

- Ao longo da tese, as palavras de ACA com
itilico ¢ com aspas simples. Nos excertos mais
longos, com ité

ico,

CONSELHEIRA

- As palavras da conselheira pesquisadora
foram marcadas com itilico, cm negrito ¢ com
aspas simples. Nos excertos mais longos, isso se
repete sem as aspas

AGENTES

-As palavras de agentes que nfio siio a conse-
Iheira ¢ a aconselhada foram marcadas com
negrilo ¢ com aspas simples. Nos excertos mais
longos isso se repete sem as aspas

ATIVIDADES FREQUENTADAS POR AC4

- Projeto ICONE

- Projeto PEC-G

- Projeio PROPAZ

- Projeto Gospel Choir
- FLEP Project

- Atividade Sit fn

FASE 2 - Lacos Motivadores

No segundo semestre do curso de Letras, fatores contextuais
relacionados a aprendizagem de fonética perturbaram a moti-
vagiio de AC4 a ponto de ela pensar em desistir. Ja no terceiro|
semestre, ela cursou seis novas disciplinas e sua conselheira
também sua professora. No aconselhamento deste periodo, a
experiéncia de ensino e de aprendizagem do inglés foram in-

Tema
Predominante

Fases de
Estudo

Periodo de Aconselhamento (A)
e de Graduagdo (G)

eas de pratica as quais a aconse-
Ihada participou foram ampliadas
.

A: 292 a31/5/2016 Outros e
G: Semestre 1 de 4/1 a 7/6/2016, AC4

A:31/5a 15/1212016
G Final Semestre 1, Semestre 2
23/5 a 4102016

FASE 3- Experiéncias Motivacionais

Conforme foi se desenvolvendo o
aconselhamento  linguageiro, ao retomar o
terceiro semestre da graduagio, a motivagio de

4 G: Final Semestre 4
26/4 4 6/9/2017

Aconselhamento?

FASE 1 - OQutros e AC4

AC4 deixou claro que estar em uma
universidade  publica  representa  uma
oportunidade viavel para ela continuar sua
aprendizagem de inglés apos a conclusio do
ensino médio. Na graduagdo, sua motivagio
voltada a este objetivo foi influenciada por
diferentes fatores contextuais que interagiram
para perturba-la, conectando agentes do seu
convivio, experiéncias e processos  que
interligamos ao aconselhamento.

2 Inicio Semestre 3 Maotivadores AC4  foi energizada positivamente por varios
10 a 8212017 fatores contextuais interligados & rede de apoio
(com interrupedo em. 17/11/2016) em atividade desde a fase 1. Nio sé a conselhea
ibui  para expandir e manter lagos
A 471 a 28062017 _— : )
3 G- Continuaglo - Semestre 3 | EXPeriéncias interpessoais  que  favorecem o  processo
Inicio - Semestre 4 Motivadoras mou_vaciunal. como AC4 achou_ seus  proprios
A 3/8a 30092017 Finaldo caminhos para 1880 Cm:umjmmememe, a

aconselhada identificou que ja consegue se
comunicar oralmente em inglés e amplia seu
engajamento em  atividades para se descobrir
professora. Ja no quarto semestre, fatores
contextuais afetaram a rotina de aconselhamento
despertando  novas  reflexdes sobre o seu
\andamento Y,

FASE 4 - Final do Aconselhamento?

AC4 sentiu-se cada vez mais confiante com
a sua competéncia linguistica em inglés e

continuou tomando iniciativas para
aprimora-la sem a  participagio  da
conselheira Uma nova questio  se
apresentou: seria hora de encerrar o

aconselhamento?




APENDICE C

Registro dos dias dos relatos de aconselhamento

Meses em 2016 Dias
Fevereiro 29
Marco 1,3,7,10, 14,17, 22, 31
Abril 5,6,7,11, 12, 13, 14, 18, 20, 25, 27
Maio 03, 05, 19, 20, 31
Junho 01, 2, 23, 27, 28, 29
Julho 04, 05, 07, 13, 14
Agosto 08, 09, 16, 17, 18, 22, 23, 25, 29.
Setembro 12, 14, 15, 19, 20, 22, 26, 27, 29, 30
Outubro 03, 06, 13, 20, 21, 29, 31
Novembro 01, 08, 10, 17
Dezembro 06, 07, 13, 15

Total: 11 meses

Total de relatos: 69

Meses em 2017

Dias

Janeiro 04, 10, 17, 18, 23, 24, 31
Fevereiro 01, 06, 07, 14, 15, 20, 21, 22, 23
Marco 01, 03, 06, 07, 08, 09, 21, 28
Abril 04, 10, 11, 25, 27

Maio 04, 11, 18, 23, 25, 27

Junho 08, 22

Julho 04,12, 26, 28

Agosto 03, 09, 10, 16

Setembro 14

Outubro

Novembro

Dezembro

Total: 8 meses

Total de relatos: 46




APENDICE D

Guia para agenda holistica

Atividade de aconselhamento: agenda holistica

E muito importante saber da sua rotina para poder contribuir para o seu processo de aprendi-
zagem. Dessa forma, por favor, descreva o que se pede:

Pela manha, a partir do horario em que acorda,

-O que vocé faz em casa?

-Qual o horério que deixa sua casa para ir a UFPA? Qual é o horario de sua chegada a UFPA?
-Quais os horarios que vocé fica em sala de aula?

-Qual o horério que deixa a UFPA?

-Para onde vai depois das aulas na UFPA? O que faz 1a?

-Ao voltar para casa:

- O que faz a noite até dormir (tarefas domésticas e tarefas de estudo, atividades com a fami-
lia, atividades de lazer)?

-0 que faz no final de semana (tarefas domésticas e tarefas de estudo, atividades com a fami-
lia, atividades de lazer)?

* Tente organizar estas informacdes nesta tabela. Vocé pode modifica-la.

Horario | Domingo | Segunda | Terca Quarta | Quinta Sexta Sébado




APENDICE E

GUIA PARA MAPA MOTIVACIONAL

Documento a ser preenchido pela conselheiro(a) e aconselhado (a)

MAPA MOTIVACIONAL

Espaco A

Conglomerado de fatores
gue influenciam a motivacéo

Eu menos motivado

Espaco B

Atitudes tomadas

Perguntas para guiar o preenchimento do quadro:

-Quiais os fatores que influenciaram de modo positivo ou negativo a sua motivagéo para de-
sempenhar as tarefas da agenda de trabalho do periodo.............cccccoveunne.n. ? No mapa, lista-los
no espago A.

-Como vocé percebe a influéncia desses conglomerados de fatores na sua motivacao para de-
sempenhar as tarefas dessa etapa da aprendizagem? No mapa, ilustre-a ao situa-la como + ou
- préxima do eu motivado ou eu menos motivado.

-Quais foram as atitudes tomadas nos diferentes estados da sua motivacdo? Preencha o quadro
referente a elas no espago B.



APENDICE F

Questionario de motivacao
Ola aconselhadas,

Apobs as discussdes sobre motivagdo na disciplina Aprender a Aprender, gostaria de saber de
VOCéS,

Como percebem motivacdo para a aprendizagem de linguas adicionais?
Quais os fatores que motivaram vocés a escolher o curso de Letras lingua inglesa?

Como definem a motivacéo de vocés no primeiro dia do curso, na primeira aula de lingua in-
glesa, e, agora, ap6s dois meses de aula?

Vocés prestam atencdo na sua motivacdo? Caso sim, quais atitudes vocés assumem na apren-
dizagem de lingua inglesa quando se consideram motivadas? Quais sdo suas atitudes quando
se consideram desmotivadas?



APENDICE G

Relatos das entrevistas com convidado 1 e convidado 2

Explorando trechos da conversa com o convidado 1 (aluno da graduacéo)

Em um primeiro momento, exploramos trechos da conversa que evidenciaram afi-
nidades com as motivacdes iniciais da nossa aconselhada, por exemplo, sua vontade de aprender
mais inglés por gostar do idioma antes de cursar Letras; seus desejos de viajar e suas duvidas
quanto a seguir a carreira de professor. Também utilizamo-los para apontar como nosso convi-
dado traca seus objetivos detalhando-os e flexibilizando-os. Para tanto, nos servimos do dialogo

abaixo:

AC4: Eu entrei basicamente no curso de inglés pra aprender o idioma em si,
nao foi para ser professora [...] eu té motivada a ganhar o mundo assim como
vocé e a minha vontade € viajar por esse mundo a fora, eu ja sei até para onde
eu quero ir New York. E isso, a minha vontade é aprender o inglés, no caso
nao seria ser professora e sim aprender o idioma e ter como viajar. A minha
vontade maior é essa.

Convidado 1: Quando eu entrei no curso também, eu tava terminando o
cursinho de inglés em 2011. Eu tinha que decidir qual era o curso que eu
ia cursar. Eu também néo tinha esse sonho de ser professor. S6 que eu
ndo era muito bom em ciéncias exatas. Eu fui fazendo a sele¢édo. N&o aqui
tem conta, eu ndo vou e eu sempre gostei muito de inglés, eu sempre fui
muito bem no curso e gostava de assistir filmes. O inglés tava bastante
presente na minha vida. Entéo t4, agora eu vou tentar Letras inglés. [...]
meu plano era durante a graduacéo trabalhar no cursinho que eu estu-
dava pra ganhar dinheiro e no final eu queria ser embaixador, de qual-
guer jeito [...] a gente entra com um plano, depois muda. Mudei varias
vezes e acho que ainda vou mudar de novo [...] mas assim, eu acho muito
importante a gente entrar com um objetivo, ndo s entrar por entrar por-
gue tem que fazer algum curso, se eu ndo gostar, depois eu troco, a gente
acaba perdendo muito tempo com isso, mas tendo um objetivo, mesmo
gue a gente mude de objetivo [...] acho muito importante entrar focado.
No caso, tu queres conhecer 0 mundo também que é bem parecido com o
gue eu quero também.’

Outra similaridade que ressaltamos foi a de que, como ela esta tendo agora, ele também
teve momentos de dificuldade com a aprendizagem de fonética e que depois de vencer estas
com muito estudo, vieram outras que envolveram suas primeiras tentativas para ensinar inglés,
pois ndo passou no treinamento para se tornar estagiario dos CLLE e na selecdo para monitor
em um curso livre de inglés na cidade. Utilizamos o trecho abaixo para falar de como o aluno

reagiu a sua tristeza:



Convidado 1: Na época eu fiquei frustrado, claro, mas depois [...] foquei
em outras coisas, [...], talvez fosse me tomar muito tempo [...] alguns co-
legas chegavam a trancar o curso, tiravam notas baixas para se dedicar a
empresa. Cursinho é legal trabalhar, tem que saber dosar, tem que ver
gue aquilo ndo é o principal.

Com isso, frisamos que suas atitudes incluiram n&o so refletir sobre os ganhos com o fato de
ndo ter sido aprovado, mas também continuar se submetendo a sele¢Ges até conseguir ser bem
sucedido. Como ele mesmo falou, ‘E saber levar as experiéncias ruins que aparecem tam-
bém que vocé pode aprender muito com elas. Nao vai ser tudo flores o tempo todo’. Re-
vendo a transcricdo com AC4, de fato isso aconteceu, pois mesmo com 0s objetivos que ele
alcancou, a construcdo de sua identidade de professor foi sendo construida aos ‘aos trancos e

barrancos’ como ele mesmo percebeu:

ndo vou mentir porgue como professor vocé lida com pessoas, entao [...]
minha primeira experiéncia trabalhando numa escola com criangas, teve
turma que eu sai assim, meu deus, vdo me demitir depois da primeira aula
[...] vou sair, ndo dou pra isso e depois pensei, ndo é melhor, bora tentar.
Eu dificilmente desisto de alguma coisa. Talvez eu mude minhas estraté-
gias.

Nessa parte da conversa identificamos sua atitude de mudar de estratégia quando deseja resul-
tados diferentes, ja que nos preocupavamos com o fato de AC4 continuar tendo raiva de suas
provas escritas, mas ainda nao ser tdo proativa para modificar isso.

Outro passo que demos foi explorar o trecho abaixo para contrastar tais momentos de
dificuldade com aqueles de experiéncias positivas de ensino, mas que também explicitaram que
ha alternativas para a carreira de professor.

Convidado 1: [...Jteve a experiéncia dos CLLE que foi uma experiéncia
completamente diferente. Que a gente tem um tutor. E muito bom ter esse
tutor porqgue vai te dar as dicas, te orientar mesmo. Ndo tem aquela co-
branca relacionada a segurar o aluno [...]. Mais tarde teve a experiéncia
do ISF que foi, esta sendo maravilhosa. E muito diferente porque a gente
ndo ensina, ndo ¢ um curso regular, 1° nivel, 2° nivel [...] a gente tem que
se adaptar muito ao aluno, tem muitos desafios, por exemplo, nivelamento
pelo TOFEL [..]. [...] E tem varias outras coisas que vocé pode fazer
como ter varias outras areas que vocé pode recorrer se VOcé nao quer ser
professora. [...] O linguista trabalha na policia, na televis&o.

Outras partes da conversa retomada com AC4 foram referentes as experiéncias do nosso
convidado no PROPAZ (que AC4 ja conhecia por meio da COCONZ2 e por alguns colegas de

sala que estavam trabalhando no projeto), enquanto conselheiro linguageiro de alunos do



ensino fundamental; e, no FLEP% no qual ele deu aulas para criangas e jovens de uma orquestra
sinfonica. Dai, destacamos sua fala, [...] tudo isso contribuiu bastante [...] a extenséo foi
muito bom para o meu curriculo’ e reforcamos que a aconselhada continue com sua partici-
pacao nas atividades da BAS3 para também enriquecer seu curriculo com certificacdes.

Em relacdo as preocupacdes de AC4 com suas notas baixas, comentamos o fato do nosso
convidado ter dito que, com tantas atividades, ‘teve semestre que ndo deu pra ficar com ex-
celente’. Novamente, exploramos sua reacdo, mencionando que ele ndo ficava abalado quando
via que isto ocorria porque estava ‘ocupado fazendo alguma outra coisa também produtiva’,
ainda porque ‘[...] ndo adianta tu teres um CRG acima de 9 e néo ter nada no curriculo’,
algo que AC4 ja tinha ouvido na palestra que foi com a irmé& no curso de Turismo.

Sobre o processo de aprendizagem, achamos significativo ele compartilhar o seguinte
dialogo mencionando atitudes que o aluno tomou para aprender diante de adversidades e como
percebia o seu inglés.

AC4: Ao contrario de mim, né? N&o sei o que fazias antes pra aprender inglés.

Assim, do inicio, tu eras muito jovem, qual foi tua tua forma de estudo pra
aprender o que nao sabias?

Convidado 1: [...] eu comecei a participar das atividades dos ETAs e nossa
[...] eu pensei, tenho muita coisa pra aprender porqgue de certa forma o
cursinho é bom mas eu ndo tinha muitas oportunidades de usar o inglés.
Na época eu ndo tinha computador, ndo tinha internete em casa e ai ficava
complicado [...] ter outras formas de praticar[...]. Meu estudo era bem
tradicional, no livro mesmo, tanto é que eu sai do inglés falando muito
bookish, sabe essa expressao bookish? Eu falava que nem o pessoal falava
no livro. [...]. Esse impacto eu recebi sé quando eu cheguei aqui na uni-
versidade. [...]Jeu sempre fui desorganizado no sentido de me automonito-
rar, mas eu acho que eu geralmente via 0 meu progresso quando eu ten-
tava me comparar como eu era antes, 0 que eu conseguia fazer. Eu guar-
dava muito trabalho que eu fazia.

Para AC4 foi significativo saber sobre a comparacao entre trabalhos novos e antigos. Ela vinha
praticando algo semelhante, mais recentemente com perguntas que formulou para preparar di-
ferentes conversas com os alunos americanos do projeto icone. E, ja que identificamos que
perturbava negativamente sua motivacao o fato de ela ainda ndo conseguir perceber com clareza
progressos na oralidade, foi relevante apontar quando o aluno comecgou a enxerga-las na gra-
duacdo: apos suas aprovacgdes nos testes para ensinar inglés e a partir do quarto semestre, pois

as disciplinas foram em inglés e ele sentiu necessidade de mais organizacdo na fala para poder
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se expressar em sala e na apresentacao de trabalhos. Algo que ela também teria a oportunidade

de experimentar.

Outra iniciativa que tomamos foi listar com AC4 sugestdes dadas pelo nosso convidado.
Por exemplo, para a aprendizagem de vocabulario, ao AC4 dizer ‘Pra mim é horrivel porque
eu esquegco com muita facilidade’ e para AC4 seguir adiante com seus planos de se submeter
ao exame TOFEL se inscrever nas aulas do programa Inglés Sem Fronteiras, explorando os
trechos abaixo:

Convidado 1: Eu tento aplicar, assim que eu aprendo, eu tento aplicar logo
numa frase, ai fica mais gravado. [...] A gente sempre esquece daquilo que
a gente ndo usa muito. [...] tenta pensar nos dialogos que tu vais ter com
a pessoa [...] eu sempre pensava eu vou falar isso e isso e assim, assim,
assim e isso me ajudava a construir melhor a estrutural...].

Convidado 1: [...]JNossa, muito bom, porque o TOFEL, ele é um exame
para se nivelar. Vocé s6 pode se matricular [...] depois que fizer o TOFEL.
Entdo se vocé ndo conseguir entrar em uma turma intermediaria, vocé
entra em uma do basico [...].

Por fim, agimos para energizar a motivacao de AC4 recapitulando detalhes de mais dois
assuntos interligados a ela: viagens para o exterior e 0 TCC que j& despertava a sua atencdo.
Em relacdo ao primeiro, novamente a conselheira langcou mao do que ja sabia a respeito do
aluno: que ele havia juntado dinheiro para ir a Europa e que em pouco tempo viajaria por conta
da bolsa de estudos que conquistou. Frisamos entdo os dois caminhos que esse agente tomou:
tanto trabalhou para juntar dinheiro e viajar, quanto estudou e investiu na sua vida académica
para viajar com suas despesas pagas.

Na situacdo que envolveu trabalho, destacamos que ele, assim como outros alunos, nao
tinha ‘um lado culindrio de fazer cupcake, nem coxinha’, nem ‘paciéncia pra sair vendendo
[...]”. Assim, dar aulas no Inglés sem Fronteiras e nos CLLE ‘foi uma saida. Uma saida muito
boa’, permitindo reunir economias para ‘conhecer dois paises’.

Quanto a situacdo envolvendo a bolsa de estudo, exploramos o trecho abaixo no qual
ele compartilhou suas estratégias para consegui-la:

Convidado 1: Meu objetivo desde o inicio era viajar pra fora. Desde o ini-
cio do curso eu tava catitando nas bolsas, no site da universidade, na
PROINTER?%, Ai o que eu fiz, eu sempre via as pessoas que ganhavam
as bolsas pelo Santander e ia catitar o curriculo LATTES desse pessoal.
Via o que eu precisava do curriculo LATTES deles.

AC4: O que vocé necessitava no curriculo?

Aluno convidado: Via 0 que eu necessitava e via 0 que eu podia fazer era
0 que eu fazia. Eu precisava mais disso e um pouco mais disso. [...] eu
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consegui a bolsa no ano passado, dei entrada, pedi carta de recomenda-
¢do, escrevi uma carta de intengdo pra que eu gqueria aquela bolsa, o0 que
gue eu ai fazer.[...] Falei com a professora xxx pra me ajudar e tive trés
trabalhos aceitos.

Em relacdo ao TCC, conversamos com AC4 a respeito do seu interesse em saber como

se deu a escolha do tema do aluno e observamos o quanto ele foi alterado em sua fala:

AC4: A dltima pergunta: € té gostando de cultura. T gostando e surge varias
hipbteses de coisas que tu podes fazer no TCC. [...] Assim, o teu tema foi
sempre s6 direcionado so pra [...], ou mudou?

Convidado 1: Nossa eu cheguei aqui e disse, nossa vou fazer alguma coisa
em literatura e depois de linguistica. Depois teve a época da cultura
quando eu tinha Cultura Angléfona [...].

Nessa ocasido, confirmamos o interesse de AC4 por cultura, apesar da disciplina ainda nao ter
sido ofertada a sua turma. Sobre isso, ela falou, [...] eu percebi que desperta muitas ideias do
mundo la fora’, e, lembramos da sugestao que ele deu a respeito disso:

Convidado 1: [...] Eu te aconselho a dar uma olhada teoria do iceberg*?.
Ele fala assim, que a cultura de um pais é um icebergue. Vocé tem aquilo
que fica no topo, que é mais mostrado, musica, danca, culina-
ria.

AC4; E o que a gente faz la na sala.

Aluno convidado: E o que é geralmente tratada em sala e nos livros. Mas
abaixo desse iceberg tem um milhdo de coisas, como o conceito de beleza
daquela sociedade, a forma de cumprimentar, o que é ser polido. E até a
guestéo das expressdes que vocé faz uso.

Explorando conversa com o convidado 2

Com AC4 e suas colegas aconselhadas, o convidado 2 comentou que entrou no curso de
Letras falando o inglés do dia a dia e decidido a se tornar professor, explicando que procurou o
aconselhamento para melhorar a escrita académica em lingua inglesa pensando no seu TCC.
Outro assunto, foram seus desafios na graduacéo, como ter que lidar com professores que nem
sempre eram acolhedores; com o ‘fracasso’ da primeira tentativa de ser tornar estagiario nos
CLLE, e, com as dificuldades na disciplina de Fonética e Fonologia do Inglés. Em relacdo a
estes, ele ressaltou a importancia de nao se deixar ‘paralisar’ com o que acontece ao redor.
Outro topico da conversa foi a construcao da sua identidade de professor. Sobre isto ele comen-
tou que suas experiéncias com o ensino fora da UFPA tém sido com criangas, publico com o

qual no passado ndo se identificava, mas que agora passou a apreciar.
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AC4 interagiu com este convidado se mostrando otimista e também preocupada com
seu futuro, expressando que n&o sabia se um dia ela se sentiria preparada para ensinar, que antes
‘ndo sabia que o curso era uma licenciatura’, mas que estava se ‘dando uma chance’ para se
‘descobrir professora’. Ela contou sobre sua primeira aluna e da vontade de viajar.

O convidado 2 quis saber o que AC4 fazia para deixar de ser ‘beginner|...]°. Ela co-
mentou das estratégias que ja acionava e da sua participacdo em atividades da BA3. Ele men-
cionou que recebeu ajuda dos ETAs até no TCC para revisar seu inglés. A conselheira compar-
tilhou que aprendeu muito com a trajetéria de aconselhamento de AC3'?8 e que isso teve signi-
ficativa influéncia na escolha do seu tema de pesquisa de doutorado. Complementando o que
colocamos na introducéo desse trabalho, foi no decorrer do estudo do aconselhamento desse
agente que nos motivamos para avancar na compreensao de como lidar com motivagdo consi-
derando a influéncia de fatores contextuais.

Posteriormente, exploramos com AC4 a historia deste convidado ndo s6 para co-
mentar acerca do que ambos tinham em comum, mas para esclarecer como se da o processo de
aconselhamento. Com isso, tentamos mitigar duvidas que AC4 exp0s a esse respeito, elencadas
dentre as influéncias de fatores contextuais com potencial para desfavorecer sua motivacdo. A
trajetdria de aconselhamento do convidado 2 é um exemplo de aconselhamento transformacio-
nal (KATO; MYNARD, 2016). Nela, este agente que se intitulava ‘filho académico’ da con-
selheira, se transformou em ex-aconselhado, colega de profissdo e amigo da conselheira. Para
favorecer o processo motivacional de AC4, a conselheira conversou acerca desses caminhos,
bem como enfatizou que naquele momento se considerava mentora (KATO; MYNARD, 2016)
deste agente em seus planos para a pds-graduacao.

O convidado 2 ainda manteve contato conosco por meio de um video que gravou
para todos os alunos que cursavam a graduacdo de Letras com habilitacdo em inglés. L4, ele
enfatizou cuidados com a identidade social (RILEY, 2001). Ao conversar com AC4 sobre isso,
a conselheira explicou que isso implica em ‘COMO as pessoas nos véem, algo importante na
graduacao porque tem repercussdo nas sele¢fes de nossos estagios, bolsas e empregos’. Fa-
lamos ainda que, no aconselhamento com AC3, a estratégia motivacional mais bem sucedida
foi ajuda-lo a lidar com esta faceta da sua identidade, energizando sua motivagéo para que fosse

abreviado um momento de estabilidade dindmica na trajetoria de seu sistema.
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APENDICE H

Depoimentos de alunos do CLLE acerca da atuacdo de AC4

Aluno CLLE 1:

Devido eu perceber que a forma de apren-
dizado mais eficaz é a prética, principal-
mente se tratando da aprendizagem de ou-
tra lingua, e identificando que eu preciso
aumentar meu vocabulario de palavras em
inglés, vi na AC4 uma forma de p6r em pra-
tica o0 que nos estamos aprendendo, ja que
levando em considerac¢do que o seu vocabu-
lario de palavras em inglés é maior que o
meu e ela poderia me corrigir se eu tivesse
fazendo colocagdes erroneas nas frases
construidas por mim e 0 mais importante
ela se dispds a ajudar nessa pratica através
de dialogos, curtos por hora, ja que estou
“engatinhando” nesse aprendizado, corre-
¢Oes de exercicios referente as ligdes do li-
vro qual estamos utilizando no curso, estu-
dos em grupo onde ela nos apoia tirando as
davidas e contribuindo assim para a nossa
evolucao, assim como a evolugdo dela tam-
bém ja que quando se ensina se aprende
ainda mais. Se aproximando a época da
nossa avalicdo, marcamos de estudar em
grupo, pois assim fica mais facil a absor¢do
do contetido, mesmo néo tendo a obrigagdo
de nos ajudar pois esses estudos sao parale-
los a nossa aula do curso, a AC4 compare-
ceu aos nossos encontros para nos ajudar
com os assuntos referentes ao contetdo do
livro que consequentemente é o assunto da
prova, notamos que foi muito proveitoso
esse encontro e a ajuda da AC4 foi funda-
mental para compreender determinados
assuntos onde nos encontravamos com difi-
culdade. O reconhecimento dessa ajuda de
fundamental importancia resultou essa
enorme gratidao que temos por ela, ndo s6
por esse dia, mas sim por toda ajuda que ela
nos proporciona (email a conselheira em 14
de dezembro).

Aluno CLLE 2:

Bom, primeiro AC4 comecou a frequentar
nossa turma, depois ap6s uns dias, Maria
Clara disse que podiamos contar com ela
para nos ajudar, entdo, xx chegava mais
cedo e ficava tirando davidas, e quando eu
chegava continudvamos, ela meio que nos
forca a falar em inglés, "'in English xxx"
kkk. E estava sempre disposta a ajudar, eu
e xxx nos falamos todos os dias pela manha
no WhatsApp como forma de treinar o que
estdvamos aprendendo, dai veio a ideia de
mostrarmos para ela a conversa e ela riu
muito pg na tentativa da comunicacdo mi-
nha e do XXX, falavamos misturando o
portugués com o Inglés, quando néo sabia-
mos uma palavra. Entéo tivemos a ideia de
fazermos um grupo e colocar ela e AC7
para preencher essa lacuna sem que preci-
s&ssemos recorrer ao tradutor, pg além da
palavra, sempre vinha uma explicagéo,
além das correcdes que fazia na nossa con-
versa, AC4 foi um amor, s tenho a agrade-
cer por tudo que fez por nés, apesar de sem-
pre falar "is a pleasure ajudar vcs, pq
aprendo também". E de certa forma nos
ajudamos, mas sabemos que ela nos ajuda
bem mais. Além do mais ela também passa
algumas figurinhas pra respondermos
como entendemos o0 que esta escrito nas fi-
guras e dai comeca cada um fala o que en-
tendeu e vamos aprendendo cada dia mais.
Depois da ajuda no grupo, como ela estava
sem aula por conta da ocupacdo ou por
conta da greve, ndo sei bem, tivemos a ideia
de estudarmos para a prova na biblioteca e
ela com maior boa vontade topou, e foi to-
das as vezes que marcamos. Ela é muito so-
licita e gostamos muito dela. Por isso nossos
agradecimentos especiais a ela [...] (email a
conselheira em 19 de dezembro).




