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RESUMO: O presente artigo visa apresentar um modelo cadtico de desenvolvimento reflexivo
da profissionalidade de professores de linguas com foco nas concepcoes de linguagem como
condic¢Oes iniciais. Para tanto, discutem-se propostas de formacao reflexiva ja consolidadas na
area, avancando na inclusao de elementos previstos em sistemas adaptivos complexos (SAC).
O modelo emerge da constatacdo da dificuldade de se promover a formacao inicial em
conformidade com a perspectiva da teoria da complexidade, trazendo subsidios importantes
que certamente poderao contribuir para a insercao da concepc¢ao de linguagem como SAC no
amago do desenvolvimento reflexivo do professor de linguas.
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INTRODUCAO

A formacao inicial de professores tem se pautado em diferentes vertentes na
discussao do desenvolvimento da profissao docente. Se, por um lado, ha uma
preocupacao com a profissionalidade (processo interno), por outro, ha um zelo pela
profissionalizacdo (processo externo). O termo profissionalidade, segundo Evans
(2008), foi introduzido pelo educador Eric Hoyle na década de 1970 como um estado
do trabalho do professor num continuum restrito-estendido: em uma extremidade

situam-se as experiéncias e intuicOes relacionadas a pratica de ensino e; na outra,
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encontra-se uma visao mais ampla do que envolve a educacao e as teorias pedagogicas.
Ja o termo profissionalizacdo vincula-se a um “status dentro da divisao social do
trabalho” (ANDRE; ALMEIDA, 2010:79, italico do autor).

A Educacao de Professores de Segunda Lingua (EPSL?) (BURNS; RICHARDS,
2014 [2009]:1) tem tido seu foco de debate em duas linhas centrais que se pode
relacionar a terminologia discutida no paragrafo anterior: (1) mudanca iniciada
internamente (profissionalidade), ou seja, a “compreensao [gradual] modificada da
propria base de conhecimento essencial [do professor] e praticas pedagogicas
associadas aos esforcos de linguistas aplicados e especialistas na area de ensino de
linguas estrangeiras e de formacdo de professores3”; (2) pressoes externas
(profissionalizacao), isto é, uma “demanda por parte das autoridades nacionais de
educacdo por novas politicas de ensino de linguas, maior controle central sobre o
ensino e formacao de professores, normas e outras formas de prestacao de contas”,
inserida na perspectiva da globalizacao que enxerga a segunda lingua (inglés) como
lingua de comércio, de comunicacao internacional.

Entendo que a profissionalidade e a profissionalizacdo sao dois processos
igualmente importantes aninhados no desenvolvimento profissional em qualquer area
de atuacao. Todavia, é imprescindivel que cursos de formacao de professores na
Licenciatura em Letras foquem o desenvolvimento da profissionalidade, sem esquecer,
no entanto, das demandas externas. No Brasil, pesquisas na area de formacao de
professores de linguas como as de Abrahao (2002; 2014) e Liberali (2004; 2012), entre
outras, demonstram forte preocupacao com o desenvolvimento da profissionalidade
docente ao discutirem a formacao inicial e continuada no ambito da perspectiva
reflexiva do professor fundamentadas em modelos de ensino reflexivo de autores como
Smyth (1989), Bartlett (1990) e Wallace (1991).

Todavia, com o advento do paradigma da complexidade nos estudos e reflexées
dos fendmenos em Linguistica Aplicada (LARSEN-FREEMAN, 1997; LARSEN-
FREEMAN; CAMERON, 2008) na atualidade, principalmente no que se refere ao
ensino e a aquisicao de segunda lingua, emerge a necessidade da discussao de modelos
de formacao reflexiva que reflitam o fenémeno do desenvolvimento docente como um
sistema adaptativo complexo (SAC) — sendo esse o objetivo deste artigo em relacao a

formacao inicial de professores de linguas no contexto da disciplina de estagio

2 Second Language Teacher Education (SLTE).
3 Essas e outras tradugGes neste artigo sdo de minha responsabilidade.
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curricular supervisionado no curso de Licenciatura em Letras de uma universidade
estadual brasileira. Os dados que fundamentam a discussao foram gerados nos anos de
2014, 2015 e 2016 e compdem acoes coadunadas com dois projetos de pesquisa
coordenados por mim ao longo desses trés anos na instituicao em questao.

Tendo como ponto de partida os modelos reflexivos de Smyth (1989), Bartlett
(1990) e Wallace (1991) e ponderacoes de Moita Lopes (1996), Abrahao (2002; 2014)
e Liberali (2004; 2012), viso, neste artigo, iniciar uma discussao sobre o
desenvolvimento de um modelo cadtico de desenvolvimento reflexivo da
profissionalidade de professores de linguas. O modelo contempla uma visao sistémica
do processo de formacao reflexiva tendo as concepc¢oes de linguagem como condicoes
iniciais. O estudo esta inserido no paradigma da complexidade, mas essencialmente
respaldado pela teoria geral dos sistemas (BERTALANFFY, 2009[1968]) e teoria do
caos (GLEICK, 1991[1987]4).

Na apresentacao do modelo, uso a interpretacao de dados coletados no SAC do
qual faco parte e aqui redijo — como um dos elementos que lhe imprime dinamicidade,
ou seja, como professora (formadora) da disciplina de estagio curricular
supervisionado em lingua inglesa em uma universidade estadual brasileira — para
demonstrar como iniciar (mapear), avancar (informar, interrogar, perturbar, avaliar,
redirecionar) e reiniciar (realimentar) um processo dinamico e nao-linear de
desenvolvimento profissional tendo como condic¢bes iniciais as concepcoes de
linguagem. As sete etapas do modelo estao aninhadas umas as outras, ou seja, cada
uma é um sistema de sistemas (com subsistemas) e a movimentacao de uma leva a
evolucao das outras.

Para atender o que se pretende, o presente trabalho compoe-se de cinco secoes,
além desta Introducao e das Consideracoes Finais, a saber: Modelos de ensino reflexivo
na formacao de professores, Concepcoes de linguagem na Licenciatura em Letras,
Sistemas caoticos e atratores como metaforas na profissionalidade docente,
Metodologia de investigacio e Um modelo de desenvolvimento reflexivo da

profissionalidade de professores de linguas na perspectiva de sistema cadtico.

4 A teoria do caos trata de sistemas complexos e dinamicos, ditos cadticos ou sensiveis as condicoes
iniciais, e emerge da articulacao de varios estudos nas areas de matematica, fisica e quimica; tendo como
principal referéncia a teorizacdo do matemaético e meteorologista Edward Lorenz. O livro de Gleick
(1991[1987]) é uma literatura importante que sintetiza os principais temas dessa teoria.
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1. MODELOS DE ENSINO REFLEXIVO NA FORMACAO DE PROFESSORES

As pesquisas na area de formacao de professores tém se pautado em distintas
metodologias de investigacdo — como as do professor como pesquisador, da pesquisa-
acdo, da supervisao clinica, da pedagogia critica, da abordagem reflexiva, entre outras
— visando ajudar a melhorar as praticas dos professores (BARTLETT, 1990). A
perspectiva reflexiva vem se desenvolvendo principalmente em harmonia com um viés
mais critico da pedagogia inserido na filosofia da educacao de John Dewey e de Paulo
Freire — tendo sido também influenciada pelo modelo do profissional reflexivo de
Donald Schons.

Alguns estudos importantes inseridos na concepcao reflexiva de formacgao de
professores e enfatizados neste trabalho sdao os de Smyth (1989), de Bartlett (1990) e
de Wallace (1991). Esses autores desenvolveram diferentes modelos de ensino e/ou
pratica reflexivo/a que subsidiaram (e subsidiam) trabalhos internacionais na
instrucao em segunda lingua, como o de Richards (1991), e pesquisas brasileiras em
formacao de professores de linguas adicionais como as de Abrahao (2002; 2014) e
Liberali (2004; 2012) — citando apenas as diretamente envolvidas neste estudo.

Smyth (1989) coloca que a formacao via reflexao parte da conscientizacao do
professor da sua propria alienacao® e das forcas que limitam/impulsionam o seu fazer
docente. A reflexao deve partir de formas de acao relacionadas ao ensino do professor
na relacao teoria e pratica. Essas formas de acdo, segundo o autor, podem ser
caracterizadas por uma série de fases sequenciais, nao hierarquicas (Figura 1), ligadas
a uma série de perguntas: descrever (o que eu faco?); informar (o que isso quer dizer?),

confrontar (como eu me tornei assim?), reconstruir (como eu deveria fazer diferente?)

1. Descrever... o que eu fago?

2. Informar... o que isso quer dizer?

3. Confrontar... como eu me tornei assim?

4. Reconstruir... como eu deveria fazer diferente?

Figura 1: Modelo de ensino reflexivo de Smyth (1989:13).

5 Embora muitas criticas tém sido feitas ao praticismo (PIMENTA, 2002) atribuido a epistemologia da
pratica de Donald Schon.

6 A palavra alienacao, neste artigo, é usada como discutido em Ghedin (2002: 134) de que o sentido do
termo “encontra-se justamente na separacao e dissociagao entre teoria e pratica”.
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Bartlett (1990:202), citando Zeichner e Liston (1986), enfatiza que um professor
reflexivo é aquele que “avalia as origens, propositos e consequéncias de seu trabalho
em todos os niveis”. O autor baseia-se no trabalho de Smyth (1989), reconciliando
varios outros estudos sobre o professor reflexivo, para a discussdao de cinco
elementos/niveis (nao lineares ou sequenciais) (Figura 2) que constituem o processo
de ensino reflexivo: mapear (observacao e coleta de evidéncias do proprio ensino),
informar (busca dos significados por detras do mapeamento), contestar (procura por
inconsisténcias na relacao dizer-fazer), instruir (busca por caminhos alternativos) e
agir (tentativa de acao em conformidade com as reflexoes feitas, mas caso nao se atinja

os objetivos o ciclo deve ser reiniciado).

Mapear

VN

Informar

Instruir Contestar

Figura 2: Modelo de ensino reflexivo de Bartlett (1990:209).

Wallace (1991), por sua vez, descreve trés grandes modelos da educacao
profissional: modelo artesanal (imitacao de bons profissionais), modelo da ciéncia
aplicada (racionalidade técnica) e modelo reflexivo (desenvolvimento de competéncia
profissional por meio de reflexdo tedrica e pratica) — sendo esse ultimo que
fundamenta o modelo de pratica reflexiva da educacao e desenvolvimento profissional
do autor (Figura 3), cujos ciclos contemplam um continuo processo de “receber
conhecimento” e “experimentar conhecimento” (p. 56), visando ao desenvolvimento

da competéncia profissional no contexto da pratica docente.

Conhecimento

recebido /\
Prética Reflexdo —p| Competéncia
profissional
Conhecimento \/(
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P “Ciclo reflexivo”
prévio

Figura 3: Modelo de pratica reflexiva de Wallace (1991:15).
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Na mesma linha de reflexao, e também retomando o trabalho de Zahorik (1986)
— assim como o fez Bartlett (1990) —, Richards (2010 [2002]) salienta serem trés as
concepcoes de ensino que fundamentam a formacao de professores de linguas: como
ciéncia-pesquisa (derivada de pesquisa, experimentos e investigacdo empirica), como
teoria-filosofia (baseada em teorias) e como arte-artesanato (apoiada na invengao e
personalizacdo). Ainda, retomando a discussdao de Bartlett (1991), Richards (1991)
sugere que uma visao reflexiva do ensino pode ser desenvolvida em trés estagios: 1) o
evento nele mesmo (um episédio de ensino, um evento de instrucdo); 2) recordar o
evento (exame reflexivo do evento); 3) revisao e resposta ao evento (voltar aos
procedimentos seguidos no evento para uma compreensao mais profunda de
questionamento da experiéncia). O autor enfatiza que os trés estagios anteriormente
descritos podem seguir uma rotina que inclui observagoes em pares, redacoes de
relatos de experiéncias e autobiografias, producdo de diarios individuais ou
colaborativos e gravacoes de aulas.

No contexto brasileiro, e revisitando os trabalhos de Bartlett (1990), Wallace
(1991) e Richards (2010 [2002]), entre outros autores, Abrahao (2002; 2014) discute
a formacao inicial de professores de linguas considerando como mais produtiva a
utilizacao do modelo ciclico de Wallace (1991). Como esclarece a autora, esse modelo
fundamenta-se em dois estagios: [estagio 1] evidenciar o conhecimento ja consolidado
(implicita ou explicitamente) do professor (pré-servico e/ou em servico); [estagio 2]
fornecer teorias (receber conhecimento), confrontando-as na pratica docente em sala
de aula (experimentar conhecimento). Para Abrahao (2002: 69), a competéncia
profissional em Wallace deve ser entendida “como um conceito dindmico, como algo
que nunca ¢ atingido, que precisa ser sempre buscado por meio do ciclo reflexivo” que
envolve os dois estagios supracitados. Por essa perspectiva, pode-se compreender que
a nocao de competéncia profissional de Wallace concilia-se: (1) com a concepcao (em
sentido macro) de que essa competéncia “permeia e ativa todas as outras’ (...)
caracterizando-se pela consciéncia do professor sobre o seu papel de educador passivel
de aperfeicoamento ao longo de uma vida profissional (...) relacionada ao sentido de
valor que o professor tem de si mesmo e de seu papel social” (ALVARENGA, 1999:196);
(2) com a nocao de profissionalidade do professor discutida no inicio desta introdugao

e que permeia as reflexdes neste artigo.

7 Competéncias linguistico-comunicativa, implicita, tebrica e aplicada (ALMEIDA FILHO, 2004).
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Liberali (2004; 2012), no que lhe concerne, parte de modelo Smyth (1989) para,
essencialmente, discutir e refletir sobre o discurso ou as capacidades de linguagem das
acoes reflexivas do professor-formador e do professor-aluno em cursos de formacao
continuada, procurando entender quais sdo e como emergem as reflexdes que sao
reveladas nessa interacdo. Com os resultados das reflexdes de seu trabalho, a autora
desenvolveu varias outras perguntas, inseridas na fase sequencial descrever, informar,
confrontar e reconstruir que vao além daquelas ja propostas por Smyth e que visam
servir de instrumentalizacdo aos educadores no exercicio do ensino reflexivo. Fica
claro, para mim, o enfoque de Liberali no desenvolvimento da profissinalidade dos

professores de linguas.

2. CONCEPCOES DE LINGUAGEM NA LICENCIATURA EM LETRAS

Os cursos de Licenciaturas em Letras, tendo em vista a sua primordial finalidade
que ¢é formar professores de linguas e suas literaturas, é edificado e alinhavado pelas
concepcoes de linguagem, uma vez que siao essas concepcgdes que estruturam e
direcionam (implicita ou explicitamente) o objeto de estudo e as acoes desse campo
disciplinar/profissional.

Nascimento (2009:61, aspas do autor), ao discutir as interfases e interfaces da
linguagem como sistema complexo, nos propoe a seguinte experiéncia: “Diante de cada
texto, de cada trabalho de nossa area, [é interessante] perguntar-se: que nocao de
‘linguagem’ o autor, ou autora, adota para construir, especificar o seu objeto de
estudo?”. Essa é uma pergunta que, segundo o autor, pode nos levar a reflexao critica
dos fundamentos epistemologicos que embasam os trabalhos com que temos contato,
nos possibilitando uma articulacao com os conceitos basicos que os fundamentam. Em
total concordancia com o linguista, entendo que o professor de lingua (pré e em
servico) precisa constantemente fazer essa pergunta antes, durante e apos cada acao
docente (leitura de textos teoricos e de documentos oficiais, producao e anéalise de
materiais e livros didaticos, desenvolvimento de planejamentos, regéncias de aulas,
etc.) para que possa exercer a reflexdo da e sobre a linguagem como algo intrinseco a
profissao docente. Portanto, fazer-se constantemente essa pergunta é também um
exercicio que os cursos de formacao inicial na Licenciatura em Letras devem incluir
como metodologia, principalmente nas disciplinas de pratica de ensino e de estagio

curricular supervisionado.
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Nesse panorama, o linguista aplicado Moita Lopes (1996), ao se posicionar a
favor de uma formacao teérico-critica do professor de linguas no contexto brasileiro,
pondera ser necessario o envolvimento em dois tipos de conhecimentos na formacao
inicial: (1) o conhecimento teérico sobre a natureza da linguagem; (2) o conhecimento
“sobre como atuar na producao de conhecimento sobre o uso da linguagem” (p. 181).
O autor questiona a formacdo dogmadatica, reconhecidamente ainda em préatica no
Brasil, que apenas treina os professores para o uso de técnicas de ensino prontas,
preocupando-se mais com o desenvolvimento da competéncia linguistica desse
profissional (em relacdo a lingua que vai ensinar) do que com a competéncia
profissional (em sentido macro). Nessa tltima oracao, podemos relacionar a primeira
preocupacao as pressoes externas da profissionalizacio e a segunda ao
desenvolvimento da profissionalidade — principalmente se pensarmos na discussao
sobre a competéncia profissional no modelo de pratica reflexiva de Wallace (1991),
como foi discutido na secao 1 deste artigo.

Dessa forma, é pungente a importancia das concepcoes de linguagem para o
desenvolvimento da profissionalidade do professor de linguas nos cursos de
Licenciatura em Letras, ainda mais se pensarmos na evolucao do entendimento do
fenomeno multifacetado que ¢ a linguagem. Contemporaneamente, por exemplo, esse
fenomeno social ja é compreendido como um sistema adaptativo complexo (SAC) em
que “processos de interacao humana, juntamente com os processos cognitivos de
dominio-geral, moldam a estrutura e conhecimento da lingua” (ELLIS; LARSEN-
FREEMAN, 2009:1). De acordo com PAIVA (2014:144), “a lingua(gem) é complexa
porque é composta de diferentes subsistemas interdependentes [aninhados uns aos
outros]: fonologico, morfologico, lexical, sintatico, semantico e pragmatico”; a
linguagem é, segundo a autora (harmonizada a visao de DE BOT, et al., 2005), um
sistema de sistemas (dialetos, variedades linguisticas, registros, falas individuais, etc.)
aninhados cada qual com outros subsistemas particulares que emergem
recursivamente no desenvolvimento do fenémeno, ja que sodcio-historico e
culturamente situado.

Ainda, na conceituacao de linguagem como SAC estao igualmente aninhadas,
como subsistemas, as trés concepcoes classicas de linguagem antecessoras,
fundamentadas em visbes (ora em uma, ora em outra) mentalistas,
comportamentalistas ou interacionistas (MARTINEZ, 2009[1996]), a saber: (1) como

expressao do pensamento (lingua como ato racional, individual; lingua como sistema
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de normas); (2) como instrumento de comunicacgdao (lingua como codigo linguistico,
conjunto de signos; lingua como competéncia linguistica; lingua como habito
linguistico); (3) como forma de interacdo (lingua como atividade discursiva; lingua
como ato de fala) (LYONS, 2011[1981]; GERALDI, 1984; 1995; KOCH, 1992;
TRAVAGLIA, 1997). A Figura 4 é uma tentativa de ilustracdo da concepc¢ao de

linguagem como sistema adaptativo complexo (SAC).

< -

Fonoldgico Dialetos
Ex‘io pensamento

Pragmatico

Sintatico
Linguagem Forma de inter:

SAC .
Morfolégico Registros

mento de comunicagdo
Semantico

Lexical

Variedades
linguisticas

Figura 4: Linguagem como SAC: sistemas e subsistemas aninhados (produzida pela autora).

3. SISTEMAS CAOTICOS E ATRATORES COMO METAFORAS NA PROFISSIONALIDADE
DOCENTE

A teoria geral dos sistemas (BERTALANFFY, 2009[1968]) e a teoria do caos
(GLEICK, 1991[1987]) sao alguns dos arcaboucos tedricos que compéem o complexus
de conhecimentos que estrutura a chamada teoria da complexidade, paradigma da
complexidade, ciéncia da complexidade ou pensamento complexo. Na questao da
variedade conceitual para se referir a complexidade, Davis e Sumara (2006:17, italico

e aspas dos autores) esclarecem que

Atualmente, o movimento que referimos como "pensamento complexo” é
mais comumente chamado de ciéncia da complexidade, um termo que foi
adotado no final do século 20 para substituir "teoria da complexidade". As
razoes para a mudanca de "teoria" para "ciéncia" girou em torno do desejo de
representar a pesquisa complexa como uma abordagem académica e rigorosa
para a investigacao.
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Ainda, segundo os autores, € indiscutivel que “o pensamento complexo oferece
agora uma alternativa poderosa a abordagens reducionistas e lineares de investigagao
que tém dominado as ciéncias por meio milénio — e a pesquisa educacional por mais
de um século” (p. xi).

Bertalanffy (2009[1968]:65) nos esclarece que um sistema pode ser fechado
(isolados do ambiente) ou aberto (organismo vivo, por exemplo). Esse ultimo é
compreendido como um sistema que “se mantém em um continuo fluxo de entrada e
de saida, em um estado de equilibrio quimico e termodinamico”. Ainda, os sistemas
podem ser: (1) linear (caracteristica somativa) e nao-linear (reconhecidos pelas
relacoes entre suas variaveis); (2) dinamico (linear ou nao-linear), que mudam ao
longo do tempo; (2) cadtico (subcategoria de sistema dindmico ndo-linear e altamente
sensivel as condigoes iniciais, BORGES; SILVA, 2016). O termo sistema adaptativo
complexo, frequentemente usado nas ciéncias da linguagem, refere-se a sistemas
caoticos, enfatizando, no entanto, “o fato que adaptacao e aprendizagem ocorrem
nesses sistemas” (LARSEN-FREEMAN; CAMERON, 2008:2).

Um dos comportamentos temporarios (com estabilidade proviséria) ou um dos
estados possiveis de um sistema caotico, em seu espaco de fases (mapa de todas as
possibilidades), é chamado de atrator estranho ou atrator cadtico. Um atrator caotico,
segundo Gleick (1991[1987]) apresenta comportamentos instaveis nao previsiveis e,
portanto, sensiveis a quaisquer perturbacoes (grandes ou pequenas) que podem
ocorrer ao longo do processo, convertendo-se ou nao em condicoes iniciais. Embora
imprevisivel, os atratores cadticos se auto-organizam (propriedade espontanea de
sistemas dinamicos) em novos niveis de conexdes (novos atratores) em reacao aos
estimulos dos ambientes em diferentes escalas.

O uso dos termos “sistemas cadticos” e “atratores” (entre outros), provenientes
das ciéncias exatas, ¢é feito pelos linguistas aplicados como metaforas para se tentar
compreender fenémenos complexos (como a linguagem e a formacao de professores,
por exemplo) que, por sua vez, se caracterizam pelo comportamento que emerge da
interacdo de seus multiplos elementos e/ou variaveis. Segundo Lakoff e Johnson
(1980: 124), metdforas se constituem em um dominio conceitual que governa nossos
pensamentos, sendo que “o que fazemos todos os dias € uma questao de metafora”.
Assim, para Larsen-Freeman e Cameron (2008:15), a teoria da complexidade, nos
estudos da linguagem, deve funcionar como “uma ponte que nos leva a uma nova

maneira de pensar ou a um arcabouco tedrico que é rigorosamente desenvolvido no
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campo”. Nesse contexto, o que se procura compreender é “como as partes interagentes
de um sistema complexo dao origem ao comportamento coletivo do sistema e como tal
sistema simultaneamente interage com seu ambiente” (LARSEN-FREEMAN;
CAMERON, 2008:1). Ao metaforizar o desenvolvimento reflexivo docente como um
sistema cadtico, deve-se compreender os multiplos elementos e subelementos a ele
aninhados (pelo menos aqueles que se consegue classificar como mais importantes,
entre os muitos existentes) para se tentar entender o comportamento desse sistema e,
assim, se poder perturba-lo (inserindo novas condicoes iniciais) na tentativa de gerar
modificacoes em futuros comportamentos (emergéncia de novos atratores).

Neste artigo, parto do entendimento que tanto a profissionalidade quanto a
profissionalizagdo convertem-se em sistemas no sistema desenvolvimento reflexivo
docente (sistema aqui discutido); no entanto, centralizo as discussdes apenas no
sistema profissionalidade: primeiro, procurando entender (mapear) quais os
comportamentos provisorios (atratores caoticos) desse sistema, no ambito da
linguagem na formacao inicial de professores de linguas — entendendo esses atratores
como as condicoes iniciais do sistema; segundo, buscando tracar acoes (informar,
interrogar, perturbar, avaliar, redirecionar) que possam ser implementadas para a
geracao de outros comportamentos (também provisorios); terceiro, visualizando
formas de reiniciar (realimentar) o processo com novas situacoes (condicoes iniciais)
para reflexao, mantendo o fluxo dinamico do sistema em desenvolvimento. Nesse
sentido, concebo as concepc¢oes de linguagem como os subsistemas mais importantes
aninhados a profissionalidade do professor de linguas e um modelo cadético de
desenvolvimento reflexivo, nos moldes aqui apresentados, pode proporcionar acoes

consistentes no incremento dessa profissionalidade na formacao inicial.

4. METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

Como Davis e Sumara (2006) enfatizam, nao existe ainda um método cientifico
complexo e “estudos especificos de sistemas complexos devem abranger ou rejeitar
meétodos estabelecidos, dependendo do objeto particular de investigacao”. Como este
estudo visa compreender (mapear) alguns dos significados que constituem a formacao
inicial reflexiva para planejamentos de agoes interventivas (outras etapas do modelo

apresentado), utilizou-se, aqui, da pesquisa interpretativista-qualitativa (BORTONI-
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RICARDO, 2008; MOITA LOPES, 1994) na anéalise dos dados coletados (Quadro 1) que
informa a etapa inicial (mapear) do modelo aqui apresentado.

Esses dados referem-se a resposta a seguinte pergunta: “Quando vocé vai
ensinar lingua inglesa, preparar suas aulas e elaborar ou selecionar materiais didaticos
qual é a concepcao de lingua(gem) que permeia suas escolhas/acoes?” A pergunta foi
respondida por graduandos/as no quarto ano de Letras (Portugués/Inglés) no inicio
dos anos letivos de 2014, 2015 e 2016 (na instituicio em questao neste estudo) e
agrupadas depois (por mim) entre as trés concepcoes classicas de linguagem
(expressao do pensamento, instrumento de comunicacao e forma de interacao) —
conforme apresentado no Quadro 1 —; sendo que as citacoes das trés concepcoes nas
respostas dos/as graduandos/as apareceram nos trés anos de forma mais ou menos

similares.

Concepcoes classicas de linguagem na Licenciatura em Letras

Expressao do pensamento
(linguacomo sistemade normas)

Instrumento de comunicacio
(lingua como codigo linguistico)

Forma deinteracio
(linguacomo ato de fala)

capacidade de comunicagio (2x)
- capacidade parase comunicar

- usode palavras certas

- contetidogramatical

- forma de usar alingua

- forma de expressdo

- expressao

- falar, escrever, ler e ouvir

- comunicagdo

- é o que permite a comunicagao
- forma de comunicacdo

- meio de comunicacio (2x)
unidade de comunicacio
instrumento cultural

- instrumento social
instrumento de comunicacao

- ferramenta de comunicacgio

- ferramenta deinteracio

- interacdo (2x)

- interacdo social (2x)

- processodeinteracao

- préatica social

- possibilidade deinteracdo
- algo cultural

- pratica cultural

- funcao social

- socializagdo

- diversosdiscursos

Quadro 1: Concepcoes classicas de linguagem na Licenciatura em Letras.

O diagnostico das concepcgoes classicas de linguagem emergiu do sistema
adaptativo complexo (SAC) do qual faco parte como um dos elementos que lhe
imprime dinamicidade, ou seja, como professora (formadora) da disciplina de estagio
curricular supervisionado em lingua inglesa em uma universidade estadual. Com esses
resultados preliminares que impulsionam o inicio do processo reflexivo exibido aqui,
objetiva-se apresentar uma discussdo sobre a emergéncia de um modelo cadtico de
desenvolvimento reflexivo de professores de linguas — coadunado com as etapas
(observagao, reflexao, intervencdo e avaliacio) e subetapas (producao de planos de
aula e materiais didaticos, analise de livros didaticos e documento oficiais, regéncias

de aula, seminarios reflexivos pos-regéncias, etc.) previstas na disciplina em questao.
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Esse modelo visa contemplar uma visao sistémica do processo de formacao
inicial do professor de linguas (que podera ser utilizado em outros contextos) tendo:
(1) em um primeiro momento (se for o caso), o mapeamento das concepcoes classicas
de linguagem como condigoes iniciais (possivelmente fortificadas na conceituacao
dos/as graduandos/as nos cursos de Licenciatura em Letras); para, (2) em um segundo
momento, se chegar (via o desenvolvimento das outras etapas e realimentando novos
ciclos no sistema) a concepc¢ao de linguagem como SAC. Se no mapeamento inicial
emergir a visao de linguagem como SAC, essa sera a condi¢ao inicial que movimentara

o sistema.

5. UM MODELO DE DESENVOLVIMENTO REFLEXIVO DA PROFISSIONALIDADE DE
PROFESSORES DE LINGUAS NA PERSPECTIVA DE SISTEMA CAOTICO

Considerando os modelos de ensino e/ou pratica reflexivo/a de Smyth (1989),
Bartlett (1990) e Wallace (1991) apresentados no topico 1 deste artigo, parto
essencialmente do modelo de Bartlett mas com influéncia das reflexdes provenientes
dos demais modelos. Atencao especial é dada a discussao de Wallace (1991) e Abrahao
(2002) sobre o desenvolvimento da competéncia profissional que entendo contemplar
a profissionalidade da profissao docente. Do modelo de Bartlett assimilo os termos
“mapear” e “informar”, recontextualizando os termos “contestar” para interrogar,
“instruir” para perturbar, e “agir” para redirecionar — tentando atender a uma
nomenclatura mais préoxima a dos sistemas cadticos. Ainda, insiro novos termos como
avaliar e realimentar. No total sao sete etapas nao-lineares. Seis delas (mapear,
informar, interrogar, perturbar, avaliar e redirecionar) podem sofrer perturbacoes a
qualquer momento, bem como podem ser realocadas em diferentes posicoes no
diagrama de blocos durante o desenvolvimento do processo de formacao reflexiva. Ao
final de um ciclo (longo ou curto) de reflex6es que contemple as seis etapas, o sistema
devera ser realimentado (realimentar) dando inicio a um novo ciclo. A realimentacao
¢ uma propriedade intrinseca de sistemas dinamicos. As perturbacées nas e
realocacOes das etapas e a realimentacao do/s ciclo/s sdo acbes executadas pelo/a
formador/a que € o elemento que da dinamicidade ao sistema.

O modelo cadtico de desenvolvimento reflexivo da profissionalidade de

professores de linguas é construido via diagrama de blocos. Um diagrama de blocos,

ReVEL, v. 14, n. 27, 2016 ISSN 1678-8931

376



segundo Palm III (2013:251), “é uma forma de representar a dinamica de um sistema
[linear ou nao-linear] em forma grafica” muito usada nas ciéncias exatas “para
descrever como os componentes de um sistema interagem uns com os outros” (p. 253).
Ainda, de acordo com o autor, o diagrama de blocos, com simbolos e sistematizacao
que lhe sao proprios, “mostra as relacées de causa e efeito entre os componentes e,
assim, ajuda-nos a compreender a dindmica do sistema” (p, 253). Os blocos
representam a relacao de entrada e saida de uma funcao de transferéncia. As setas
mostram o sentido do fluxo de informagoes. Os circulos sdo conectores que retratam
adicao e subtracao, dependendo do sinal associado a eles. E em conformidade com a
teoria dos sistemas, a realimentacdo negativa (sinal de subtracdo) gera mais
estabilidade ao sistema, deixando-o menos propenso a variacoes aleatorias; enquanto
que a realimentacao positiva (sinal de adi¢cdo) aumenta a sua instabilidade.

A seguir, serao apresentadas duas figuras do mesmo modelo em discussao nesta
secao. O modelo exposto é a representacao grafica de um sistema dinamico nao-linear
e sensivel as condicoes iniciais (cadtico). Como ja salientado no topico 2 deste artigo,
tomo como ponto de partida para a elaboracao do modelo o entendimento de que as
concepcoes de linguagem edificam e alinhavam o objeto de estudo e as acoes do campo
disciplinar/profissional da formagao de professores de linguas, principalmente no
ambito da profissionalidade.

A Figura 5, por um lado, mostra um exemplo do sistema caotico
desenvolvimento reflexivo da profissionalidade de professores de linguas com a
primeira etapa (mapear) ja desenvolvida, tendo em vista a interpretacao (via coleta e
analise de dados — Quadro 1) do estado (referente aos ultimos trés anos, incluindo
2016) que se encontravam professores pré-servico no ultimo ano do curso de

Licenciatura em Letras (Portugués/Inglés) da instituicao aqui investigada.
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Figura 5: Diagrama de blocos8 — Modelo cadtico de desenvolvimento reflexivo da profissionalidade
de professores de linguas com foco nas concepgoes classicas de linguagem.

A insercao do mapeamento pronto no modelo, com as concepcoes classicas da
linguagem como condicgdes iniciais, objetiva ponderar a possibilidade de que os estados
iniciais provisorios (atratores caoticos) do sistema apresentado na Figura 5 podem ser
os de muitos sistemas no contexto de formacao inicial e continuada que queiram
desenvolver ou estejam desenvolvendo seus trabalhos na perspectiva da complexidade.
Isso porque esse fato pode potencialmente inibir o avanco da visdo complexa, como
tem acontecido no contexto de formacao inicial aqui apresentado.

A Figura 6, por outro lado, exibe o modelo ca6tico em questao em sua versao
final idealizada para o desenvolvimento reflexivo da profissionalidade de professores
de linguas no ambito do paradigma da complexidade, tendo como condicao inicial a
concepcao de linguagem como SAC. Para a utilizacdo dessa versdo, o conceito de
linguagem como SAC (Figura 4) jA deve emergir no primeiro mapeamento como
condicao inicial do sistema, podendo, ainda, ser compreendido como o

comportamento provisorio (atrator cadtico) do sistema que se vai trabalhar.

—> | Mapear ] Informar|-»] Interrogi,—>®—>| Avaliar || Redirecionar

Linguagem
como SAC

[Realimentar]
| Reallmentarl:

Figura 6: Diagrama de blocos — Modelo cattico de desenvolvimento reflexivo da profissionalidade de
professores de linguas com foco na concepcao de linguagem como SAC.

8 Agradeco ao Prof. Dr. Ben-Hur Viana Borges do Departamento de Engenharia Elétrica e Computacao
da Universidade de Sdao Paulo, Sao Carlos, pelas discussoes na producdo desta figura e reflexoes
provenientes dela.

ReVEL, v. 14, n. 27, 2016 ISSN 1678-8931 378



Nos proximos paragrafos, discuto o modelo na Figura 5 com mais detalhes e o
modelo na Figura 6 de forma mais generalizada.

Na versao do modelo na Figura 5, como ja salientado anteriormente, enfatizo a
etapa mapear (Quadro 1) no contexto da disciplina anual de estagio curricular
supervisionado em lingua inglesa (da qual sou responsavel) do quarto ano do curso de
Licenciatura em Letras. Um mapeamento revela os estados atuais de um sistema no
panorama das possibilidades (espaco de fases). A dificuldade de se trabalhar a teoria
da complexidade nesse ambiente levou-me a utilizar os dados gerados
sistematicamente no inicio dos anos letivos, em turmas diferentes nos anos de 2014,
2015 e 2016, para a compreensao de suas possiveis raizes, entre muitas. Nao atribuo as
origens dessa dificuldade apenas aos professores em formacao inicial, mas também ao
meu proprio papel como formadora (entre outros elementos igualmente importantes
aninhados a esse sistema ca6tico); no entanto, neste momento, viso focar o olhar para
uma das possiveis vertentes dessa dificuldade que pode ser as concepcoes de linguagem
estabilizadas provisoriamente no imaginario dos professores-alunos. Outros olhares
e/ou estudos de diferentes vertentes de um sistema similar ao discutido aqui poderao
contribuir para o avanco e melhoramento deste modelo ou para o surgimento de outras
praticas reflexivas.

O mapeamento supracitado foi feito via a interpretacao das respostas dos/as
graduandos/as a seguinte pergunta: “Quando vocé vai ensinar lingua inglesa, preparar
suas aulas e elaborar ou selecionar materiais didaticos, qual é a concepcao de
lingua(gem) que permeia suas escolhas/agoes?”. As respostas mostraram trés estados
possiveis do sistema (atratores), ou condicOes iniciais, representados pelas trés
concepcoes classicas de linguagem que emergiram de forma mais ou menos similar nas
respostas nos trés anos diagnosticados. As respostas evidenciaram uma divisao
implicita (n3o harmoniosa) e fortemente conceitualizada entre os/as graduandos/as
no que concerne as concepcoes classicas de linguagem nos periodos investigados.

Algo relevante para o modelo que se péde observar é que a emergéncia
expressiva da concepcao de linguagem como forma de interacdo em todas as turmas
nao garantiu o desenvolvimento de planejamentos de aulas e regéncias com foco nessa
perspectiva. Esse fato pode indicar que, no contexto especifico deste estudo, apesar do
curso de Licenciatura em Letras enfatizar a concepcao de linguagem como interacao

em suas varias disciplinas, o foco na gramaética continua potencialmente como um
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atrator na pratica docente. Essa é uma dificuldade real que pode inibir o
desenvolvimento de uma proposta de disciplina de estigio curricular supervisionado
com foco na complexidade, mas que pode também se transformar em condicoes
iniciais importantes (Figura 5) para se promover a interacao e/ou harmonizac¢ao entre
as concepcoes classicas de linguagem no cerne da concepc¢ao de linguagem como SAC
(Figura 4) — ja que, como salientam Borges e Paiva (2011), nas reflexdes sobre a
linguagem na perspectiva dos sistemas cadticos temos apenas estabilidades
temporarias (atratores).

Apobs o mapeamento inicial, etapas do modelo como informar e interrogar
podem ser usadas para se fazerem reflexoes tedricas sobre as concepc¢oes de linguagem
que emergiram, avancando para a perspectiva da linguagem como SAC — sendo esse
atualmente o estagio em que se encontra o contexto de formacao aqui discutido. As
etapas perturbar e avaliar podem exercer esse mesmo papel no ambito das discussoes
do desenvolvimento dos planos de aulas, das analises, escolhas e producoes de
materiais didaticos e das regéncias nos campos de estagio. Por fim, mas nao menos
importantes, a etapa redirecionar — associada as etapas informar, interrogar e
perturbar (ja que todas estao aninhadas umas as outras) — pode ser implementada em
discussoes poOs-regéncias via seminarios reflexivos ministrados pelos professores-
alunos, por exemplo. A etapa realimentar inicia um novo ciclo, inserindo no sistema
novas condi¢Oes iniciais. Se a disciplina for anual, como é normalmente o caso das
disciplinas de estagio nos cursos de Letras, um novo ciclo de reflexoes (ja situado no
modelo representado pela Figura 6) pode ser iniciado no segundo semestre, momento
em que novas condicoOes iniciais podem ser mapeadas e/ou inseridas no sistema —
como a concepcao de linguagem como SAC —, tendo em vista que um grande ntimero
de reflexdes ja teria sido feito no primeiro semestre. Assim, no primeiro semestre
partir-se-ia das concepcoes classicas de linguagem (Figura 5), se for o caso, para
reiniciar (realimentar) o processo no segundo semestre a partir da concepcao de
linguagem como SAC. Nesse segundo momento, uma reflexao critica sobre trabalhos
(PAIVA; NASCIMENTO, 2009; BORGES; PAIVA, 2011; MENEZES, 2012; PAIVA,
2014; BORGES, 2015; SILVA; BORGES, 2016, entre outros) que contemplem teorica e
didaticamente possibilidades de compreensao e uso de sistemas multifacetados de
concepcao de linguagem, de aprendizagem e de aquisicdo de segunda lingua em
ambientes de ensino sob a 6tica da complexidade, por exemplo, podem ser viabilizadas

nas varias etapas do modelo. Se a turma em formacao inicial ja possuir conhecimento
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suficiente (mapeado no inicio da disciplina) para o desenvolvimento dos trabalhos no
contexto da teoria da complexidade, o processo de desenvolvimento reflexivo pode
partir do modelo na Figura 6.

Na Figura 6, que exemplifica a versao idealizada final do modelo proposto neste
artigo, a etapa mapear é importante no inicio do processo (seja ele qual for, sistemas
ou subsistemas: modelo de formacao, ano letivo, atividade ou reflexdo, producao de
planejamento, analise de material didatico, etc.), pois é essa etapa que pode fornecer o
estado atual (ou os estados atuais) provisorio em que o sistema se encontra no
panorama de suas possibilidades (espaco de fases). E também a etapa que possibilita
reconhecer as condicOes iniciais do sistema e seus possiveis atratores. Esse
reconhecimento permite ao/a formador/a tracar novas condigoes iniciais para a
dinamizacao do sistema que deseja promover a reflexdao, com o intuito de promover
esforcos na tentativa de mudanca de atratores (se for o caso).

Na interacao com as perspectivas dos modelos de ensino e/ou pratica reflexiva
enfatizados no topico 1 deste artigo, pode-se afirmar que a observagao/compreensao
(ou nao) das condicles iniciais de um sistema/subsistema contribuiria para a
preservacao do que Smyth (1989) pontua como sendo as forcas que
limitam/impulsionam o fazer docente no que diz respeito a propria alienacao desse
profissional no contexto da relacao teoria-pratica que ele/ela tem conhecimento. Isso
poderia inibir consideravelmente a evolucao do trabalho de reflexao no processo de
formacao. Ligada a essa questao estaria também a énfase de Bartlett (1990) nas origens
e propositos do trabalho docente em todos os niveis da atividade profissional. Nesse
sentido, mapear as condicOes iniciais da formacdo docente e, depois, informar,
interrogar e avaliar (etapas aninhadas umas as outras) poderia contribuir para o
desenvolvimento do que o autor considera ser o professor reflexivo — uma vez que essas
etapas configuram-se em um exercicio que, nos cursos de formacao, pode ser
incorporado a vida docente do futuro professor. Bartlett ja previa a etapa mapear em
seu modelo (inspirando-se provavelmente na fase descrever do modelo de Smyth,
1989), delineando-a como a observacao e a coleta de evidéncias do proprio ensino. Essa
questao também aparece no modelo de Wallace (1991) no ciclo “conhecimento
recebido”. Na disciplina de estagio curricular supervisionado, porém, o mapear
poderia ser feito no inicio do ano letivo, antes de qualquer atividade (e depois, claro, a
cada atividade subsequente da disciplina) para que o aluno-professor possa se

conscientizar de seu atual estado como sistema no sistema formacao inicial. Com essa
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informacao, entendo que ficaria mais facil para ele/ela confrontar (em um processo de
autoavaliacao?) esse conhecimento com as reflexdes (novas condigOes iniciais) que
estardo por vir no desenvolvimento da disciplina, bem como nas outras etapas
(perturbar e redirecionar) do modelo reflexivo.

Ainda, com o mapeamento em maos, as agoes do/a formador/a podem
focalizar-se em discussoes tedricas (informar, interrogar) com os/as graduandos/as na
tentativa de resgatar os conhecimentos ja adquiridos por eles/elas durante o curso para
que se possa refletir (perturbar, avaliar) sobre o uso das trés concepcdes como
subsistemas da visao de linguagem como SAC. Nesse momento, pode-se propiciar a
readequacao (redirecionar) de conceitos nao tao bem assimilados durante o curso e/ou
esquecidos ou nao aprendidos, apresentando (realimentar) novas perspectivas teorico-
metodolégicas que se entendam necessarias, como as subsidiadas pela teoria da
complexidade em varios estudos.

A etapa interrogar pode ser feita a qualquer momento do processo (como todas
as outras etapas), mas € principalmente importante durante o desenvolvimento dos
planejamentos de aulas e producao, analise e escolha de materiais didaticos, bem como
depois das regéncias ministradas. Nesse momento, o formador pode servir como um
perturbador (perturbar) no sistema, avaliando (avaliar), redirecionando (redirecionar)
e realimentando (realimentar) o pensar e o fazer dos professores em formacao —
processos aninhados uns aos outros que podem produzir modificacoes
consistentemente (realocando os alunos-professores em novos atratores). Os
resultados das emergéncias desses processos podem, ainda, realimentar a etapa
informar visualizando ac¢oes futuras, via a reflexao critica.

Ao término desta discussao, enfatizo que o uso de um modelo de plano de aula
e/ou sequéncia didatica bem estruturado/a — ofertado pelo/a formador/a —, que
contemple varias questOes tedricas implicitas e/ou explicitas previstas no
desenvolvimento de uma aula — como, por exemplo: qual/is método/s e/ou
abordagem/ns de ensino de lingua, estratégia/s didatica/s, pratica/s social/is da
linguagem, habilidade/s da lingua, tépico/s de analise/s linguistica/s, unidade de
ensino, tipo/s de texto/s, etc. se pretende usar/adotar, tendo em vista o que se quer

fazer nas regéncias — pode auxiliar muito na emergéncia de mapeamentos que vao

9 O autoconfrontar-se e/ou autoavaliar-se é possivel tendo em vista que o aluno-professor é também um
SAC aninhado no sistema formacao inicial e, como tal, tem a potencialidade da auto-organizacao diante
de condigbes iniciais.

ReVEL, v. 14, n. 27, 2016 ISSN 1678-8931

382



ajudar no desenvolvimento de todas as etapas do processo reflexivo, promovendo

ainda mais a dinamicidade e nao-linearidade do modelo.

CONSIDERACOES FINAIS

Os estudos sobre formacao de professores dentro do arcabouco reflexivo sao
muitos e variados na atualidade. No Brasil, essa perspectiva tem fundamentado
pesquisas e publicacoes provenientes das universidades estaduais e federais que vém
contribuindo muito para transformacées consistentes e positivas nos cursos de
licenciaturas em diferentes areas do conhecimento. Todavia, com o advento do
paradigma da complexidade novas condigbes iniciais surgem no ambito dessa
discussao. Nesse panorama, este artigo objetivou apresentar um modelo cadtico de
desenvolvimento reflexivo da profisssionalidade de professores de linguas com foco
nas concepc¢oes de linguagem (como condicao inicial) que acredito fundamentam e
movem a profissionalidade docente nos cursos de Licenciatura em Letras. O modelo
retoma outras praticas de ensino reflexivo ja consolidadas na area, assimilando pontos
importantes apresentados nesses arcaboucos e inovando na insercao de questoes
previstas na teoria geral de sistemas e na teoria do caos. Ele emerge da constatacao da
dificuldade de se desenvolver a formacao inicial a luz da teoria da complexidade,
trazendo elementos relevantes que podem contribuir para a insercao da concepcao de
linguagem como sistema adaptativo complexo no amago da formacao reflexiva do

professor de linguas.
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ABSTRACT: This article aims to present a chaotic model of reflective development of
language teachers” professionality focusing on language concepts as initial conditions. In order
to achieve its goal, the paper discuses reflective training proposals already established in the
area and moves forward by introducing elements present in complex adaptive systems (CAS).
The model emerges from the evident difficulty of developing the initial teacher’s education in
accordance with the perspective of complexity theory, providing important subsidies that will
certainly help including the conception of language as CAS at the core of reflective development
of the language teacher.

Keywords: chaotic system; language teacher development; reflective model; supervised
teaching practice.
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