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AUTONOMIA E ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM DO ESPANHOL:
MINHAS EXPERIENCIAS DURANTE O INTERCAMBIO NA COLOMBIA

Sarah Silva Garcia

RESUMO

O presente trabalho tem por escopo investigar como se deu o meu processo de
aprendizagem do espanhol com foco especial no uso de estratégias de aprendizagem
durante meu intercambio, realizado em 2015, em Bogot4, Colémbia. Para a realizacio
dessa pesquisa, primeiramente, elucido sobre o ensino e aprendizagem de linguas,
apoiando-me em Leffa (2012) e Paiva (2014), a fim de abordar, sucintamente, os
métodos de ensino-aprendizagem de lingua adicional. Nessa pesquisa, abordo também
os distintos conceitos sobre autonomia e explico sobre algumas estratégias de
aprendizagem existentes. Nesse ambito, adoto os estudos de Benson (2008), Paiva
(1998, 2005, 2006), Sharle e Szabd (2000), Silva (2006), Oxford (1990, 2003) e Vilaca
(2010, 2011), os quais citam outros importantes tedricos que tratam sobre o assunto em
questdo. Trata-se, portanto, de uma pesquisa qualitativa, visto que, o estudo ndo se
ocupa de verdades absolutas e/ou rigidas, mas de reflexdes e atribuigdo de significados
que podem ser mutaveis, dinamicos e flexiveis. Com esse estudo, pude verificar quais as
estratégias de aprendizagem mais ocorreram ¢ ajudaram-me no desenvolvimento da
lingua adicional. Verifiquei também, que essas estratégias podem ocorrer de maneira
consciente ou ndo, podem ocorrer concomitantemente ou separadas e podem acontecer
de maneira mais natural ou planejada. Por fim, foi um estudo importante para
compreender meu processo de aprendizagem do espanhol e, consequentemente, aplicar
esses conhecimentos em sala de aula como professora de linguas.

Palavras-chave: Aprendizagem de linguas; Estratégias de Aprendizagem; Pratica
reflexiva.

RESUMEN

El presente trabajo tiene por objeto investigar como se dio mi proceso de aprendizaje
del espafiol con un enfoque especial en el uso de estrategias de aprendizaje durante mi
intercambio, realizado en 2015, en Bogotd, Colombia. Para la realizacion de esta
investigacion, primero, aclarado sobre la ensefanza y el aprendizaje de lenguas,
apoyandome en Leffa (2012) y Paiva (2014), con el fin de abordar brevemente los
métodos de ensenanza-aprendizaje de lengua adicional. En esta investigacion, abordo
también los distintos conceptos sobre autonomia y explico sobre algunas estrategias de
aprendizaje existentes. En este ambito, adopto los estudios de Benson (2008), Paiva
(1998, 2005, 2006), Sharle y Szabo (2000), Silva (2006), Oxford (1990, 2003) y Vilaga
(2010, 2011), los cuales citan otros importantes tedricos que tratan sobre el asunto en
cuestion. Se trata, pues, de una investigacion cualitativa, ya que el estudio no se ocupa
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de verdades absolutas y/o rigidas sino de reflexiones y atribucion de significados que
pueden ser cambiantes, dinamicos y flexibles. Con ese estudio, pude verificar qué
estrategias de aprendizaje mas ocurrieron y me ayudaron en el desarrollo de la lengua
adicional. He comprobado también que estas estrategias pueden ocurrir de manera
consciente 0o no, pueden ocurrir concomitantemente o separadas y pueden ocurrir de
manera mas natural o planificada. Por fin, fue un estudio importante para comprender
mi proceso de aprendizaje del espaiiol y, consecuentemente, aplicar esos conocimientos
en las clases como profesora de lenguas.

Palabras clave: Aprendizaje de idiomas; Estrategias de Aprendizaje; Practica reflexiva.

1. Introducio
O seguinte trabalho tem como objetivo investigar como se deu o meu processo

de aprendizagem do espanhol, com foco especial no uso de estratégias de aprendizagem,
durante meu intercambio realizado em 2015, em Bogotéa, Colombia. Cabe ressaltar que,
viajei para o pais sem saber a lingua e, portanto, tudo que aprendi se deu ao longo dos
quase seis meses de intercambio, em partes, de maneira autdbnoma e, em partes, por
meio de aulas de espanhol na Universidade.

Nesse trabalho, portanto, desejo identificar quais foram as estratégias de
aprendizagem mais utilizadas por mim durante o intercAmbio e observar de que maneira
tais estratégias foram eficientes para o meu aprendizado.

Desta forma, pretendo responder e/ou refletir sobre o meu processo de
aprendizagem do espanhol, por meio de questdes como:

e Quais estratégias foram utilizadas?

e Em quais contextos elas ocorreram?

e (Qual(is) ocorreram de maneira mais natural?

¢ Qual(is) ocorreram de maneira mais planejada?

e O que contribuiu para que eu aprendesse o espanhol?

¢ O que dificultou meu processo de aprendizagem do espanhol?

Para embasar as discussdes, primeiramente, elucido sobre o ensino e
aprendizagem de linguas, mostrando como esse processo se desenvolve e como a

identidade do aprendiz ¢ construida por meio da aprendizagem de linguas. Num
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segundo momento, explano sobre o conceito de autonomia e as estratégias de
aprendizagem. E por fim, realizo uma discussdo dos dados com base em minha
biografia, considerando alguns momentos que considerei importantes e que tiveram
maior impacto em minha aprendizagem, para entdo, explicar como as estratégias de
aprendizagem ocorreram.

Todos os trés momentos estdo interligados, visto que, tratamos aqui sobre o meu
processo de aprendizagem do espanhol, que ocorreu de maneira prioritariamente
autobnoma, em que desenvolvi estratégias que foram essenciais para a aprendizagem do
espanhol.

Cabe destacar que, por meio de um olhar critico de minha biografia, pude
compreender ndo somente as estratégias como também as identidades que eram
construidas e desconstruidas ao longo desse processo.

Em seguida, abordo os distintos conceitos sobre autonomia, e explico sobre
algumas estratégias de aprendizagem existentes. Nesse ambito, adoto os estudos de
Benson (2008), Paiva (1998, 2005, 2006), Sharle e Szab6 (2000), Silva (2006), Oxford
(1990, 2003) e Vilaga (2010, 2011), os quais, em seus estudos, citam outros importantes
tedricos que tratam sobre a questao.

A expectativa ¢ que, como professora de linguas, este estudo ndo somente me
auxilie a compreender o processo de aprendizagem de linguas adicionais, como também

contribua com as reflexdes de outros professores e estudantes da area.

2. Ensino-aprendizagem de linguas adicionais

Para discutir o tema central deste trabalho, em que ensejo retratar sobre o meu
processo de aprendizagem de uma lingua adicional, considero importante abordar
alguns métodos de ensino-aprendizagem de linguas adicionais, destacando aqueles que
no decorrer da historia tiveram maior impacto a aprendizagem. Além disso, os métodos
aqui expostos também tém relacdo com a minha aprendizagem.

Houve um periodo na histéria em que a aprendizagem de linguas ocorria por
meio do contato direto com os falantes nativos, isto ¢, havia aprendizagem, porém, sem
um método para regularizar e organizar a aprendizagem (Leffa,2012). O surgimento dos

métodos, segundo Leffa (2012), ocorreu apenas quando foram criadas as escolas e o
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latim passou a ser uma lingua estrangeira, e para ensina-la, utilizou-se entdo, o método
da traducao.

De acordo com o estudioso, a elaboracdo dos métodos também foi e ¢é
influenciada pela perspectiva que o pesquisador tem de lingua. Por um lado, ha os que
ndo consideram a lingua como um “objeto naturalmente complexo que reveste e ¢
revestida por toda e qualquer pratica social” (LEFFA, 2012, p. 392), e outros que a
consideram como uma pratica social. Em outras palavras, Leffa (2012) quer dizer que a
elaboragdo dos métodos conecta-se diretamente a concep¢ao de lingua, pois alguns
professores/pesquisadores trabalham com a lingua de maneira descontextualizada, e
outros que envolvem e consideram a lingua a realidade dos aprendizes e seus
conhecimentos prévios.

Leffa (2012) cita os métodos mais conhecidos, como: o Método da Tradugao e
da Gramatica (KELLY, 1969), Método Direto (DILLER, 1978), Método Audio-lingual
(MOULTON, 1966), Silent Way (GATTEGNO, 1972), Suggestopedia (LOZANOV,
1982), Community Language Learning (CURRAN, 1976), Total Physical Response
(ASHER, 1982) e Abordagem Comunicativa (WIDDOWSON, 1978).

O pesquisador da énfase no Método da Tradugdo que gerou muitas criticas e que
posteriormente deu lugar ao Método Direto, o qual, por outro lado, tem grandes
defensores. E por ultimo, a Abordagem Comunicativa, que teve maior impacto no
ensino de linguas (Leffa, 2012).

O primeiro apoiava-se em trés principais pontos: a memorizagdo de uma lista de
palavras, o estudo das regras para unir as palavras memorizadas em frases e exercicios
de tradugdo. De acordo com Leffa (1988, p. 214-215), é uma abordagem dedutiva,
focada na escrita, em que ¢ mais importante “saber responder prontamente a uma duvida
surgida em aula, ainda que usando a obscura excecao de uma regra”.

Em oposi¢ao ao Método da Traducdo surgiu o Método Direto, em que se utilizou
o didlogo. Contrariamente ao da Tradugdo, tém-se textos que caracterizam o dia a dia
das pessoas, estimando que o aluno seja capaz de aprender a pensar na lingua adicional,
evitando a lingua materna (Leffa, 2012).

Ao final dos anos 70, surgiu a Abordagem Comunicativa, que diferentemente
dos métodos citados anteriormente, entende a lingua ndo como um conjunto de frases e

regras descontextualizadas, mas como um “conjunto de eventos comunicativos” (Leffa,
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1988, p. 229). Isso significa que, diante dessa abordagem, passou-se a pensar na lingua
contextualizada, no estudo dela para a comunica¢do, para as praticas sociais, para
“transformar a realidade” (Leffa, 2012, p. 397).

Paiva (2014) também destaca algumas teorias que causaram maior impacto nos
estudos sobre aprendizagem de linguas adicionais. Acredito ser relevante destacar a
aculturacdo, que Paiva (2014) aborda com base em Schumman (1978), em que se
considera importante, haver pouca distdncia entre o psicologico ¢ o social entre os
aprendizes e os falantes da lingua adicional. Privilegia-se, entdo, a insercao social, o
contexto natural como fator importante para a aprendizagem de segunda lingua (Yokota,
2015).

Por tultimo, chamo a atengdo para caracteristicas fundamentais da teoria
Sociocultural, de base vygotskiana, conforme resenhada por Paiva (2014). Nesse
enfoque, o desenvolvimento da lingua se da a partir da intera¢do do aprendiz com outros
aprendizes, e com o meio e com os falantes em que a lingua ¢ usada. Dessa maneira,
essa teoria € sustentada pela ideia de colaboragdo e insercdo em praticas sociais, em que
a aprendizagem ocorre pela interagdo social e mediagao.

Vale ressaltar que existem outras teorias sobre o ensino-aprendizagem de uma
lingua adicional, mas menciono aqui as que acredito terem maior relagdo com meu
estudo. Para mais, no proximo topico, trago discussdes sobre autonomia e estratégias de
aprendizagem, para compreender ainda mais sobre o meu processo de aprendizagem da

lingua espanhola.

3. Autonomia e Estratégias de Aprendizagem
Neste topico, destaco o conceito de autonomia para compreender de que maneira

ela pode contribuir para a aprendizagem de uma lingua adicional.

Previamente, gostaria de salientar que o termo lingua adicional foi o adotado
nesse trabalho, dado que, corresponde a no¢do de que o aprendizado, seja de qualquer
lingua, adiciona, acrescenta, complementa a formagdo do aprendiz. Schlatter e Garzes
(2009, p.134) compreendem que o inglés e o espanhol “[...] sdo linguas adicionais, uteis

e necessarias entre nos, nao necessariamente estrangeiras”. Dessa maneira, podemos
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compreender que ao utilizarmos o termo “adicional”, somos convidados a adicionar
também uma nova perspectiva de mundo sob a lingua em que se aprende.

As concepgdes sobre autonomia de aprendizagem de lingua adicional, de acordo
com Benson (2008, p.424), comegaram a surgir em 1970 com Harding-Esch (1977) e
Holec (1981), por meio de projetos para adultos em que os estudantes auto
direcionavam sua aprendizagem. Ja no final da década de 80, a aprendizagem de lingua
adicional voltou-se para os jovens, ao dar atenc¢do aos tragos sociopsicologicos ligados a
autonomia (Dam 1995 e Little 1991) mencionados em Benson (2008, p.424) [traduzido
por mim].

O educador acrescenta que, nos ultimos 15 anos, o foco da aprendizagem de uma
lingua adicional comegou a visar a necessidade da autonomia dos estudantes, o que leva
as mudangas sobre o conceito de autonomia. Nas primeiras décadas, era totalmente
delegada aos alunos a aprendizagem de uma lingua, sem depender do auxilio de
materiais ou professores, € com o passar dos anos, os estudos vém verificando a
relevancia da constru¢do da autonomia, em que os estudantes se desenvolvem, a partir
do autoconhecimento, sua forma mais eficaz de aprendizagem.

Holec (1981) trazido por Paiva (2005) declara que a autonomia se configura pela
habilidade do sujeito em se responsabilizar por seu proprio aprendizado, o que,
consequentemente, desconsidera os fatores externos, como a motivagdo, a interagao
com outros sujeitos, por exemplo.

Paiva (2005) menciona alguns autores que tratam sobre a autonomia, e cita Little
(1991), que contra argumenta, afirmando que a autonomia n3o ¢ sindnima de
autoinstru¢do, ou ainda, Coterall (1995) também apontado por Paiva (2005, p. x)
pondera que, a autonomia ¢ a “habilidade de usar um conjunto de taticas para assumir o
controle sobre sua propria aprendizagem”, ou seja, a autonomia ¢ considerada uma
habilidade. Sendo assim, entendo que ela deva ser construida, desenvolvida e, por isso,
ndo ¢ sindnimo de uma pratica completamente livre ¢ autonoma. Vale ressaltar que ¢é
essa a perspectiva que acredito e adoto em meu trabalho.

Outro conceito sobre autonomia, que vai ao encontro da tltima concepgdo acima
citada, ¢ oferecido por Pennycook (1997, p. 39) citado por Paiva (2005, p. 5), para ele a
autonomia ¢ “a luta para se tornar autor do seu proprio mundo, para ser capaz de criar

seu proprio significado, para aspirar alternativas culturais no meio dos aspectos politicos
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culturais de sua vida didria”. Em outras palavras, ser um sujeito autonomo ¢ sair do
estado de inércia e conquistar seu espago ativo no processo de aprendizagem, a fim de
visar uma emancipagao politica e cultural.

Sharle e Szab6 (2000) argumentam que a autonomia € um processo que percorre
por trés fases: a consciéncia, mudanca de atitude e transferéncia de papéis. Frente a essa
defini¢do, faz-se importante atentar para o papel do aprendiz, o qual, a partir da sua
tomada de consciéncia, sai de um estado passivo e parte para um papel ativo em sua
aprendizagem.

Paiva (2006) assegura que a autonomia ¢ um sistema

[...] sociocognitivo complexo, que se manifesta em diferentes graus de
independéncia e controle sobre o proprio processo de aprendizagem,
envolvendo capacidades, habilidades, atitudes, desejos, tomadas de
decisdo, escolhas, e avaliagdo tanto como aprendiz de lingua ou como
seu usuario, dentro ou fora da sala de aula (PAIVA, 2006, p.88-89).

Por ultimo, e importante destacar, Benson (1997, p.29) afirma que a autonomia ¢
um “conceito complexo e multifacetado”, isso quer dizer que o processo de construcao e
desenvolvimento da autonomia e, consequentemente, das estratégias de aprendizagem,
ndo ocorrem sempre da mesma maneira, mas num processo dinamico, em constante
movimento.

Dito de outra forma, a constru¢do da autonomia depende de diversos fatores,
entre eles, por exemplo, o objetivo do aprendiz, o contexto em que ele esta inserido para
aprender, a motivacdo, as suas crengas, a sua maturidade intelectual, o seu
conhecimento de mundo e suas vivéncias, as suas habilidades, entre outros aspectos.
Portanto, nada ¢ fixo quando se trata de autonomia, tudo depende.

Além disso, cabe ressaltar que as estratégias de aprendizagem também sdo
complexas pelo fato de que podem ocorrem de maneira simultanea, ou de maneira
separada, de maneira consciente ou inconsciente, de forma mais natural ou planejada.
Afirmando, tudo dependerd dos objetivos, do contexto, dos incentivos, das relacdes
sociais, entre outras questoes. Nao ¢, por fim, algo intrinseco e fixo, mas também social
e flexivel.

Diante dessas defini¢des, reconheco nesse trabalho, que a autonomia ndo ¢ algo
dado, mas construido, em que ao mesmo passo que nos conhecemos, reconhecemos

nossos pontos fracos e fortes, e partir disso, constatamos qual(is) meios e instrumentos
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serdo mais eficazes a aprendizagem. A autonomia ¢ individual e também alimentada por
interagdes sociais e exemplos de outros, ¢ um eterno olhar para si.

Para sermos autobnomos necessitamos identificar nossas insuficiéncias e
qualidades e, assim, compreender como se aprende para realizar as mudancas
necessarias, para adaptar e criar formas de aprender de acordo com o que se necessita,
conforme as competéncias que portamos ou somos capazes de desenvolver.

A partir desses conceitos, também percebo que a autonomia para a aprendizagem
de linguas ¢ constituida por meio de estratégias que os sujeitos conscientes ou nao,
formulam para potencializarem seu aprendizado, melhorando suas competéncias de
comunicacao (SILVA, 2006).

Para Oxford (2003, p. 8), que ainda ¢ autora de referéncia no tocante a
estratégias, elas sdo entendidas como “acdes especificas dos aprendizes para tornar o
aprendizado mais fécil, mais rdpido, mais agradavel, mais autodirigido, mais eficaz e

mais transferivel a novas situagdes”.

Anteriormente, Oxford (1990) divide as estratégias em dois grupos: as diretas e
as indiretas. As estratégias diretas subdividem-se em estratégia de memdria, cognitiva e
estratégia de compensacdo. J4 as estratégias indiretas, subdividem-se em estratégias
metacognitivas, sociais e afetivas. Apesar de ja terem se passado algumas décadas desde
as primeiras elaboragdes de Oxford, seu enfoque ¢ ainda altamente relevante, sendo
ratificado em publicagdes recentes como as de Magno e Silva e Santos (2014). Apoio-
me em Paiva (1998), para especificar as caracteristicas de diferentes estratégias.

As estratégias de memoria referem-se a armazenagem e recuperagdo de novas
informacdes, ou seja, ocupa-se da memorizagdo de vocabuldrios e expressoes que
associamos as palavras sinonimas, ou associamos palavras as imagens, etc. As
estratégias cognitivas concernem a compreensdo e producdo de novos enunciados a
partir da lingua adicional que o sujeito deseja aprender. As estratégias de compensagao,
a partir das limitagdes do conhecimento da lingua adicional, os sujeitos “adivinham”,
por meio de seu conhecimento de mundo, as palavras e/ou expressoes que nao sabem.

As estratégias metacognitivas, sdo ligadas ao planejamento, controle e avaliacdo
da aprendizagem, isto €, os aprendizes identificam suas necessidades e avaliam como

aprendem. As estratégias sociais remetem ao convivio com os outros, ¢ a partir das
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interagdes que o sujeito aprende. E por ultimo, as estratégias afetivas, as quais se
relacionam as emogoes, as afetividades.

O'Malley & Chamot (1990, p. 1) mencionados por Vilaga (2010, p. 211),
estabelecem que as estratégias de aprendizagem sejam “pensamentos ou
comportamentos especiais que os individuos usam para ajuda-los a compreender,
aprender ou reter nova formacao” e complementam que “as estratégias de aprendizagem
sd30 modos especiais de processamento de informagdes que melhoram a compreensao, a
aprendizagem, ou retencao de informacgdes”.

O'Malley e Chamot (1990) dividem as estratégias de aprendizagem em trés
categorias: as estratégias metacognitivas, as estratégias cognitivas e as estratégias socias
afetivas. As metacognitivas, de maneira geral, referem-se as estratégias mais
conscientes, em que se exige reflexdo, planejamento e monitoragdo da aprendizagem.

As cognitivas, segundo O'Malley e Chamot (1990) apontados por Vilaga (2011,
p.48), estdo ligadas “a realizacdo de tarefas especificas de aprendizagem e envolve a
manipulagdo direta do conteudo em estudo, a realizagdo de uma tarefa pedagogica ou
uma atividade comunicativa”. E as socio afetivas, como o proprio nome diz, concernem
a interacdo social e ao aspecto afetivo, em que, os aprendizes a utilizam para controlar
suas “emocdes, sentimentos e atitudes e comportamentos sociais” (Vilaga, 2011, p.49) e,
consequentemente, alcancar a aprendizagem da lingua adicional.

Em conformidade com os estudos apontados acima, verifico que, as estratégias
contribuem para a aprendizagem de lingua adicional, uma vez que, os aprendizes, por

meio delas, assumem a centralidade sobre seu processo de aprendizagem.

4. Caminhos teorico-metodologicos
Para realizar a vigente pesquisa, inicialmente, escrevi minha narrativa

autobiografica, posto que, ¢ a partir desta em que serdo realizadas as analises com o
intuito de identificar as estratégias de aprendizagem, desenvolvidas durante meu
intercAmbio em Bogotd, de julho a dezembro de 2015.

Para escrever a autobiografia, mergulhei em minhas memorias por trés meses. O
processo de escrita foi realizado por meio da interagdo com uma mediadora, minha

orientadora, que auxiliou e dirigiu o meu recordar, pois, foi focado o processo de
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aprendizagem do espanhol e, dessa maneira, pude direcionar meus pensamentos para os
momentos vividos na Coldmbia.

Para a analise, selecionei excertos de minha narrativa, depois os categorizei para
serem analisados segundo a classificacdo das estratégias de aprendizagem. As
categorias foram: estratégia de afetividade, estratégia cognitiva, estratégia social e
estratégia de compensacdo, embasadas por Oxford (1990). Selecionei tais estratégias,
posto que, ao reler por diversas vezes minha biografia, identifiquei-as como as que mais
ocorreram e que tiveram maior impacto em minha aprendizagem.

Utilizo, portanto, o método autobiografico como procedimento metodologico,
visto que, minha biografia foi utilizada para a coleta de dados. Segundo Moita (2000, p.
116), esta abordagem “pde em evidéncia o0 modo como cada pessoa mobiliza os seus
conhecimentos, os seus valores, as suas energias, para ir dando forma a sua identidade,
num didlogo com os seus contextos”. Desta maneira, esta pesquisa procurou
compreender, por meio da narrativa, a realidade social vivenciada, atribuindo-lhe novos
sentidos.

Além disso, a andlise tem carater qualitativo, visto que, o estudo ndo se ocupa
em gerar verdades absolutas e/ou rigidas, mas de reflexdes e atribuicao de significados
que podem ser mutaveis, dindmicos e flexiveis, ou seja, “visa a captagdo do significado
subjetivo das questdes a partir das perspectivas dos participantes” (FLICK, 2013, p. 23).

Sob a dtica, portanto, do enfoque tedrico e metodoldgico exposto até aqui, passo

a interpretar os dados gerados por meio de minha narrativa autobiografica.

5. Discussio dos dados

Cabe ressaltar que as categorias a que cheguei foram escolhidas devido ao fato
de que, ao reler a minha biografia, foram as estratégias mais recorrentes € que mais se
destacaram.

Para a andlise de dados, destaquei as estratégias categorizadas por Oxford (1990,
2003): estratégia de afetividade, estratégia social, estratégia cognitiva e estratégia de
compensagao.

Os dois excertos abaixo ilustram e explicam como estas ocorreram ¢ de que

maneira ajudaram-me na aprendizagem do espanhol.
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Inicio por excertos de minha biografia que classifico como Estratégia de

Afetividade:

[1] “[...] falei por 20 minutos sem parar, sem ler nada, ¢ ao final, os meus colegas
aplaudiram, e a professora disse: ‘Uau, tienes certeza que no sabes el espanol?’, e eu,

"9’

respirei aliada, e pensei ‘E, eu posso! Eu sei

[2] “Meus pensamentos ja ndo eram mais ‘vocé tem que aprender a qualquer custo, pra
ontem! ’, mas sim ‘vocé vai aprender! Nao se preocupe com a velocidade, se preocupe
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em aprender

Sempre fui e ainda sou extremamente preocupada com o que pensam de mim,
com o que falam sobre mim, e poder ouvir elogios, incentivos e aprovagdo dos nativos
foi como se eu saisse de um lugar “escuro”, de medo, para a luz, em que pude confiar
em mim mesma ¢ em minha capacidade. E a medida que eu me sentia confiante,
recompensava-me, Vvisto que, me pressionava menos, sentia-me mais capaz e entdo me
comunicava mais, controlava minha ansiedade, e dessa maneira, desenvolvia a lingua
em meu dia a dia, aos poucos, comunicando com as pessoas e desenvolvendo,
significadamente, o espanhol.

Identifico, portanto, que esses sejam indicios de estratégias de afetividade
porque percebo os efeitos que a aprovacdo de outros (meus colegas e professora) e
minha prépria mudanga de atitude com auto-incentivos surtiram em meu processo de
aprendizagem de espanhol. Ademais, com isso, minha ansiedade diminuiu. Entendo,
entdo, que a estratégia de afetividade, conforme descrita por Oxford (2003) foi a usada

por mim nos episodios acima.

Destaco abaixo outros dois fragmentos, os quais classifiquei como Estratégia

Social:

[3] "[...] Comecei a sair muito com os outros estrangeiros, a praticar meu espanhol

sem medo dos micos. Eu s6 queria aprender e aprender, sem pressao [...]".
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[4] “Além de encontrar os amigos pessoalmente, os adicionei nas redes sociais, e

conversava com cles todos os dias, e isso me ajudou muito na escrita”.

Assim como afirmo em minha biografia, sempre fui uma pessoa muito social,
sempre gostei de fazer amizades, de interagir com outras pessoas, € a partir do momento
em que a vergonha do falar errado e do ndo saber conversar iam se afastando, a medida
que, eu mesma parei de me pressionar no sentido de “preciso falar certo o tempo todo”,
comecei a ter contato com outros sujeitos, €, por meio da interacdo com eles, em
diversos contextos, pude compreender melhor a lingua e me desenvolver.

Interagindo com outros sujeitos, fazia perguntas, pedia esclarecimentos e
dialogava, assim, pude notar o quao isso foi favoravel para o meu aprendizado, além do
que, pude aprender ndo somente a lingua alvo mas também a cultura do povo nativo.
Dessa maneira, vejo que, o meu envolvimento com o meio social estd inserido nas
estratégias sociais, segundo a tipologia de Oxford (2003), principalmente, por ter
percebido que apos o contato com os estrangeiros pude desenvolver-me ainda mais em
meu processo de aprendizagem do espanhol, como por exemplo, tendo mais confianga
para falar e interagir com as outras pessoas.

Abaixo, evidencio outros dois trechos de minha biografia, os quais categorizei

como Estratégia Cognitiva:

[5] “Outra forma de aprender o espanhol, foi o de pegar textos da Universidade, ler e

reler quatro, cinco vezes até compreender tudo”.

[6] “Eu também tinha o costume de anotar no celular todas as palavras novas e

expressoes que eu ouvia ou lia”.

A repeticdo para a aprendizagem da lingua adicional ¢ uma forma de utilizacao
da estratégia cognitiva e isso se fez muito presente em meu dia a dia. Porém, pude notar
que apds ler ou ouvir, ou ainda falar por diversas vezes alguma palavra, ou expressao,
ou frase, aquilo se “internalizava” e eu compreendia, conseguia por fim, pensar em

espanhol.
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Fazer anotacdes e/ou fazer destaques em textos também integra essa categoria,
pois, depois de anotar diversas vezes, acontecia o processo de aprendizagem, de
aquisi¢do da lingua espanhola. Nao se tratava, de decorar, mas de aprender, de dar
sentido e significado ao que estava sendo tratado.

Sendo assim, categorizo essas passagens como estratégias cognitivas, pois estao
consoantes a teoria de Oxford (2003), pois, notei que elas me proporcionaram a
aprendizagem do espanhol de variadas maneiras, visto que, fiz anotacdes conforme
conseguia raciocinar e compreender a lingua, organizei e reorganizei
informagdes/expressoes e desenvolvi, a partir disso, a lingua espanhola de maneira mais
concreta.

A seguir, aponto dois fragmentos de minha biografia, os quais identifiquei como
parte da Estratégia de Compensacao:

[7] “Quando as aeromogas passavam com as comidinhas, elas falavam extremamente
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rapido, e eu sO apontava, gesticulava ou dizia ‘este’”.

[8] “Na Universidade, comecei a escrever ¢ fazer minhas anotagdes todas em espanhol,
por mais que eu ndo tivesse ideia de como a palavra era escrita, eu escrevia como

achava que deveria [...]".

Usar mimica ou gesticular fazem parte da estratégia de compensacao. Apesar de
ndo serem verbais, serviram para que eu me comunicasse. Além disso, escrever ou falar
como achava que deveria, sdo estratégias de compensacdo que exigiam com que eu
utilizasse meu conhecimento de mundo, e isto foi muito importante, ja que deixei a
preocupacao com o erro de lado.

Dessa forma, acredito que esses indicios facam parte da estratégia de
compensagdo, conforme apresentada por Oxford (2003), dado que, para recompensar
minha falta de conhecimento da lingua alvo, eu tentava me comunicar a partir de
adivinhacdes do que eu lia ou escutava, utilizava o que achava ser sinonimo entre o
portugués e o espanhol, ou ainda, utilizava gestos para indicar alguma palavra ou

expressao.
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6. Consideracoes finais
Por meio deste trabalho, procurei mostrar como se deu o meu processo de

aprendizagem do espanhol, durante meu intercambio na Colombia, percebendo e
salientando as estratégias de aprendizagens utilizadas durante esse periodo.

Pude notar que as estratégias de aprendizagem nem sempre, € em meu caso,
foram conscientes, ou seja, as utilizei sem saber o que estava de fato fazendo ou
vivenciando, mas foram muito eficazes para meu aprendizado da lingua espanhola,
especialmente as estratégias de afetividade e a social, j4 que essas aconteceram de
maneira natural, conforme os dias iam passando.

Outro ponto relevante que notei, ¢ que apesar das estratégias de aprendizagem
terem suas proprias caracteristicas, ndo significa que andam separadas durante a
aprendizagem, isto €, uma pode se ligar a outra, ndo ocorrem, necessariamente, uma por
vez, podem acontecer a0 mesmo tempo.

Para exemplificar, a estratégia social e a de afetividade acontecem praticamente
juntas o tempo todo, posto que, a partir do meu contato com outros individuos, além de,
aprender a lingua, eu era motivada por eles e, consequentemente, sentia-me mais
confiante € menos angustiada para aprender. Outro exemplo, apds a conexdao com 0s
sujeitos estrangeiros, € dando-lhes a permissdo para que me corrigissem em tudo que
fora necessario, eu parava para pensar, para raciocinar, para fazer minhas anotacdes e
para construir a estrutura da lingua de maneira mais palpavel, ou seja, estratégias social
e cognitiva em concomitancia.

As estratégias mais naturais para mim foram as de afetividade e social, visto
que, ndo as planejava, aconteciam conforme me conectava com os outros individuos.
Vale salientar que, apesar do medo inicial de falar errado ou de passar por momentos
constrangedores, sinto que as relagdes que estabeleci foram extremamente importantes
para o desenrolar da lingua adicional, pois sou uma pessoa movida pelo emocional e os
elogios, os incentivos, o carinho e a ajuda que tive, foram essenciais.

De maneira diferente, a estratégia cognitiva exigia planejamento, era consciente,
visto que, eu pensava “como posso aprender a partir ‘disto’?” e, entdo, ficava atenta ao
que e como os momentos, ou os instrumentos disponiveis poderiam auxiliar na

aprendizagem do espanhol.
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Varios aspectos contribuiram para que eu aprendesse o espanhol, entre os quais
acentuo: (a) a necessidade: se eu ndo aprendesse, tudo se dificultaria, na Universidade,
no contato com outras pessoas, na necessidade em comprar algo ou pedir uma
informacao, entre outras situagdes. (b) minha motivacao: a medida que eu me envolvia
com as pessoas, que eu me sentia confiante, que o meu espanhol era elogiado, sentia-me
motivada a aprender cada vez mais. c¢) viajar pelo pais: eu queria conhecer outros
lugares da Colombia e eu pensava que se eu ndo soubesse a0 menos o basico, eu nao
conseguiria sair de onde eu estava. d) obter boas notas: sempre fui boa aluna, com
médias altas e ndo queria que isso acontecesse de forma diferente em Bogota.

Consigo perceber que, os motivos que mais contribuiram para que eu aprendesse
o espanhol, foram necessidades internas, desejos que eu carregava comigo, que me
impulsionavam a aprender a lingua, a0 mesmo passo que aumentavam minha
autoestima quando concretizados.

Por outro lado, alguns pontos dificultaram minha aprendizagem: a) a falta de
paciéncia: sempre fui ansiosa e quis resultados rapidos, e aprender a ser paciente, a
esperar a lingua se desenvolver naturalmente foi um processo dificil. b) saudade de
casa: as vezes a saudade, a soliddo “batiam a porta”, e de alguma forma, parecia que eu
voltava a estaca zero, ndo tinha vontade de falar com ninguém e nem de estudar.

Esse estudo ajudou-me a olhar para meu trabalho como professora de linguas, ja
que, compreendo de forma mais clara sobre a aprendizagem. Em outras palavras, hoje
possuo um entendimento sobre a individualidade da aprendizagem de uma lingua seja
ela qual for, pois cada estudante aprende e apreende a lingua de uma maneira. Ha4 quem
necessite ler para aprender, ha quem necessite conversar e ha quem necessite escrever,
por exemplo. Por isso, ¢ importante tomar ciéncia da forma como se aprende, para que a
aprendizagem seja confortavel e eficaz para o aprendiz.

Por fim, esse trabalho ajudou-me também a reconsiderar meu papel como
professora de linguas frente aos meus alunos, pois hoje reflito a importancia em
incentivar a participacdo deles, para que tenham uma postura ativa frente a
aprendizagem, para que possam também olhar para si e compreender quais os caminhos
de aprendizagem devem percorrer. Atualmente, ndo atuo como professora de lingua
adicional, mas acho que o ensino de estratégias de aprendizagem possa cooperar e

ajudar os aprendizes.
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NARRATIVAS AUTOBIOGRAFICAS PARA A FORMACAO DOCENTE EM
PERIODICOS Al

Sarah Silva Garcia

RESUMO

O presente trabalho tem por objetivo investigar como os periddicos Al de educagdo tém
tematizado o uso de narrativas autobiograficas para a formacao docente. Para isso,
primeiramente, retomamos a histdria da formagao docente, apoiando-nos principalmente
nas contribui¢des de Saviani (2005, 2008 e 2009) e Tanuri (1979, 2000). Em seguida,
discorremos sobre a formagao docente critico-reflexiva, com base em Anisio Teixeira
(1985) Favero et al. (2013), Alarcao (2005, 2007), Celani (2004), Perrenoud (1999),
Ghedin (2005) e Freire (1987, 1996), que inserem o docente num trabalho permanente
de olhar-se e (re)modelar-se. Depois, abordamos sobre a contribui¢do das narrativas
autobiograficas para a forma¢do docente, numa perspectiva em que as narrativas
auxiliam como método de pesquisa para rever os caminhos e descaminhos e atribuir
significados, além de serem fundamentais para a formacdo e (auto)formacdo do
professor, pois possibilitam o deslocamento entre passado, presente e futuro e, por isso,
¢ um suporte importante para o conhecimento e o reconhecimento. Além disso,
apoiamo-nos nas perspectivas de Candau (2016) e Macedo (2015), Freitas (2012),
Tardif (2014) e Freire (1996) para levantar ideias sobre o contexto educacional e sobre a
pratica critico-reflexiva, e Souza (2013), Reis (2008), Novoa (1992) e Bauman (2005)
para compreender a relevancia e contribuicdes da narrativa autobiografica e a
conceitualizacao de identidade. Por ultimo, identificamos e selecionamos os artigos
publicados em revistas Al de educagdo que tratam sobre as narrativas autobiograficas
para a formacdo docente com o intuito de verificar o que tematizam. Esse trabalho
insere-se, portanto, numa perspectiva de base bibliografica.

Palavras-chave: Autobiografia; Formagao docente; Pratica reflexiva; Educacao.

RESUMEN

El presente trabajo tiene por objetivo investigar como los periddicos Al de educacion
han tematizado el uso de narrativas autobiograficas para la formacion docente. Para eso,
primero, retomamos la historia de la formacion docente, apoyandonos principalmente en
las contribuciones de Saviani (2005, 2008 y 2009) y Tanuri (1979, 2000). En seguida,
tratamos sobre la formacion docente critico-reflexiva, con base en Anisio Teixeira
(1985), Favero et al. (2013), Alarcao (2005, 2007), Celani (2004), Perrenoud (1999),
Ghedin (2005) e Freire (1987, 1996), que insertan el docente en un trabajo permanente
de mirarse y modelarse (2005). Después, abordamos sobre la contribucion de las
narrativas autobiograficas a la formacién docente, en una perspectiva en que las
narrativas auxilian como método de investigacion para revisar los caminos y
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descaminos y atribuir significados, ademés de ser fundamentales para la formacion y
(auto)formacion del profesor, porque posibilitan el desplazamiento entre pasado,
presente y futuro y, por eso, es un soporte importante para el conocimiento y el
reconocimiento. Ademas de eso, nos apoyamos en las perspectivas de Candau (2016) y
Macedo (2015), Freitas (2012), Tardif (2014) y Freire (1996) para plantear ideas sobre
el contexto educativo y sobre la practica critico-reflexiva, y Souza (2013), Reis (2008),
Novoa (1992) y Bauman (2005) para comprender la relevancia y las contribuciones de
la narrativa autobiografica y la conceptualizacion de la identidad. Por ultimo,
identificamos y seleccionamos los articulos publicados en revistas A1l de educacion que
tratan sobre las narrativas autobiograficas para la formacion docente con el objetivo de
verificar lo que tematizan. Este trabajo se inserta, por lo tanto, en una perspectiva de
base bibliografica.

Palabras clave: Autobiografia; Formacion docente; Practica reflexiva; Educacion.

7. Introducio
O seguinte artigo tem como objetivo investigar e posteriormente ponderar como

as narrativas autobiograficas estdo sendo tematizadas em revistas A1 de educacao.

Primeiramente, baseando-nos, principalmente em Saviani (2005, 2008 e 2009) e
Tanuri (1979, 2000), abordamos, de maneira sucinta, alguns momentos importantes para
a formagcdo de professores no Brasil para contextualizar historicamente os
desenvolvimentos na 4rea. Depois, tratamos sobre a formagdo docente reflexiva,
segundo Favero et. al (2013), Alarcao (2005, 2007), Celani (2004), Perrenoud (1999,
traduzido por Catani), Ghedin (2005) e Freire (1996), trazendo ndo somente o conceito,
mas também o contrapondo a perspectivas tecnicistas que por muito tempo pautaram o
preparo para a docéncia dessa formagao.

No terceiro topico, abordamos, brevemente, o contexto educacional, o qual nos
mostra, que desde muito tempo, valorizou-se a tecnicidade contraposta a reflexao critica
(Freitas, 2012). Depois, fundamentadas em Novoa (1988), Souza (2003, 2004 e 2006),
Romero (2008), Reis (2008) e Abrahdo (2003), expomos as contribui¢cdes das narrativas
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para a formacdo docente, numa perspectiva de que elas servem como método de
pesquisa e contribuem para uma formacao que envolve os educandos no processo.

Por fim, enfocamos oito artigos publicados em peridédicos Al de Educagao,
destacando e discutindo alguns pontos que acreditamos serem relevantes para
professores em formacao inicial ou continuada.

Pensamos que esse trabalho faz-se importante visto que, as narrativas t€ém sido
utilizadas na formacao de professores ha mais de 30 anos, mas essa abordagem ainda
parece ser fértil para provocar reflexdes especialmente pertinentes quando se discute as

crescentes e inesperadas demandas educacionais de nossos tempos.

8. Momentos importantes da formacao de professores no Brasil

Neste primeiro topico, pretendemos desvelar de forma sucinta, alguns momentos
importantes sobre a formacdo de professores no decorrer da histéria, dando énfase a
formacao docente no Brasil.

De acordo com Saviani (2009) a formacao docente foi iniciada por Comenius,
no século XVII e a implantacdo do ensino voltado a formagdo docente, foi estabelecida
por Sdo Jodo Batista de La Salle em 1684, nomeado de Seminario dos Mestres.

Porém, segundo Saviani (2009) foi apenas no século XIX que o problema da
instrucao popular se acentuou, pois o ensino primario foi democratizado, ou seja, todas
as camadas sociais poderiam ter acesso ao ensino. Além disso, nessa época foram
criadas as Escolas Normais com o objetivo de preparar professores.

Conforme explica Tanuri (2000, P. 62), a implementacao das escolas destinadas
a formacdo de professores “estd ligada a institucionalizagdo da instru¢ao publica no
mundo moderno, ou seja, a implementagdo das ideias liberais de secularizacdo e
extensdo do ensino primdrio a todas as camadas da populagdo” (Tanuri, 2000, p. 62),
isto €, essas escolas normais eram responsaveis por transmitir o saber sobre as técnicas e
normas primordiais a formagao dos professores responsaveis pelo ensino elementar.

A primeira Escola Normal, institucionalizada no Brasil, aconteceu na Provincia
do Rio de Janeiro, sob a lei n° 10, de 1835, porém, duraram poucos anos e foi fechada
em 1849 por ndo produzir os resultados esperados. Essas escolas ofereciam um curso de

nivel primario, basico, limitado, sem ensino de didatica, sem momentos praticos e
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exclusivamente teorico, voltado para estudantes que apenas sabiam ler e escrever
(Tanuri, 1979). Em outras palavras, o proposito das Escolas Normais era o de difundir
na sociedade um tipo de moral universal, voltado para a civilidade ¢ a ordem, e ndo para
uma formacao intelectual dos professores.

Tanuri (1979, p.22) aponta a falta de éxito das escolas normais do Brasil,
lamentando que nos primeiros 50 anos do Império, as poucas escolas normais do Brasil,
pautadas nos moldes de mediocres escolas primdrias, ndo foram além de ensaios
rudimentares e mal sucedidos.

Somente apods 1870 ¢ que as escolas atingiram certa estabilidade (Tanuri, 2000),
com o Decreto n° 27 de 12 de margo de 1890, desenvolvido pelo Estado de Sao Paulo, o
qual objetivava realizar uma grande reforma da instrugdo publica.

De acordo com o decreto, os reformadores entendiam que as Escolas Normais
deveriam modificar seus conteudos curriculares e dar énfase ao preparo pratico, e
devido a esse ultimo, criaram a Escola-Modelo, anexada a Escola Normal, a qual tinha
como foco preparar os alunos sob um modelo pratico, deixando a parte, o ensino teorico
(Saviani, 2005).

A década de 1930 foi marcada por uma nova fase da formagdo de professores.
Em 1932, Anisio Teixeira, um importante educador da época, implantou o Instituto de
Educag¢ao do Distrito Federal, e em 1933, foi fundado o Instituto de Educagdo de Sao
Paulo, por Fernando de Azevedo. Ambas as iniciativas foram orientadas por um
movimento educacional renovador, denominado Escola Nova (SAVIANI, 2005 e 2009).

As novas ideias referentes a formacdo de professores baseavam-se na
“experimentacdo pedagogica concebida em bases cientificas” (SAVIANI, 2005, p. 16).
Em outros dizeres, a Escola Nova, apareceu com o objetivo de preparar os professores
por meio de um ensino profissional, que os formasse integralmente para a profissao,
com disciplinas especificas para esse trabalho.

Importante salientar que, as ideias fundamentadas na Escola Nova foram
extremamente significativas para uma nova perspectiva da formacao de professores,
pois, anteriormente, frente ao modelo das Escolas Normais, o ensino priorizava a
transmissdo de conhecimentos pré-determinados nos curriculos. Além disso, os
conhecimentos advindos da escola eram vistos como parte externa aos alunos e esses

fatores, consequentemente, contribuiam para desenvolver individuos passivos diante da
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aprendizagem, como lhes fora atribuido um papel de “deposito de informagdes”, ja que
eram for¢ados a aprender conteudos que ndo lhes eram necessariamente interessantes
(Martins e Duarte, 2010).

Por outro lado, com a Escola Nova, os alunos tinham “protagonismo inconteste”
(Martins e Duarte, p. 65, 2010), isto ¢, o foco ndo era mais o contetido, mas o aluno.
Dessa maneira, os contetidos ministrados dependiam da intenc¢do/interesse dos alunos,
em que a preocupagdo da educagdo centrava-se no desenvolvimento de estudantes
capazes de irem em busca de conhecimento.

Em consequéncia do golpe militar de 1964, houve a reformulacdo do ensino
superior, por meio da lei 28 de novembro de 1968, n° 5.540/68 e houve a alteracdo na
denominagdo dos ensinos primdrio e secundario para primeiro grau e segundo grau, sob
a lei de 11 de agosto de 1971, n°5.692/71, e por conta dessas mudancas as acabaram-se
Escolas Normais dando lugar a Habilitagdo Especifica de 2° grau para o exercicio do
magistério de 1° grau (Saviani, 2005). Diante dos problemas causados por esse modelo
educacional, o Governo, em 1982, criou o projeto Centros de Formagdo e
Aperfeicoamento do Magistério.

Em 1996, a nova LDB ofertou uma nova alternativa para a formacdo de
professores, aos cursos de pedagogia e licenciatura, em que inseriu os Institutos
Superiores de Educagdo e as Escolas Normais Superiores. Nesse ambito, foi
estabelecida a combinacao entre teoria e pratica, o que concebia capacitar os professores
“em servigo e o aproveitamento da formacdo e de experiéncias anteriores em
instituicdes de ensino” (Sheibe, 2008, p. 49).

Por conta da expansao aligeirada dos cursos de formagao inicial, pode-se pensar
que nao houve muitos critérios de qualidade, pois o sistema de ensino estava focando na
quantidade, na ampliacdo das estatisticas da formagdo superior, e isso, gerou outro
problema, pois reduziam o trabalho pedagdgico e corrompiam a identidade dos
professores do magistério (Sheibe, 2008).

Resumidamente, a LDB atribuiu a responsabilidade de formacao de professores
aos Institutos Superiores de Educagdo, ao determinar que os sujeitos optassem a
formagdo, preferencialmente, neles, passando as Universidades a formacdo de
professores para aqueles que tinham como intuito, serem supervisores educacionais ou

diretores e esse fato demonstrou certa desvalorizagao profissional.
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Ao passar por esses momentos histdricos da formacao docente, percebemos que,
apesar de todas as tentativas formativas, ha ainda grandes caréncias e problemas na
elabora¢do das politicas educacionais para realizar uma formagdo adequada para as
necessidades que se apresentam. Por isso, varios educadores advogam em favor de uma
forma¢do que contemple teoria e pratica, trabalhadas concomitantemente, em que os
profissionais em formagdo inicial ou continuada sejam preparados a trabalhar com
contetdos articulados a realidade (Saviani, 2005 ¢ 2009).

Para tratar sobre esse ideal de formagao de professores, trago, posteriormente, a
questdo da formagdo de professores criticos e reflexivos, capazes de atuarem em seu
campo profissional e se (des)construirem por meio de reflexdes e questionamentos

sobre seu proprio contexto e sobre suas experiéncias vividas.

9. Formacao de professores reflexivos
Atualmente, o contexto educacional, especificamente, em relagdo a formagao de

professores, tem indicado novos desenvolvimentos. Dentre eles, destacamos nesse
topico, a relevancia dada a analise das proprias experiéncias. Entendemos que assim, o
professor em formagdo inicial ou continuada poderd refletir e agir diante das
situagdes/acontecimentos de sua pratica. Diante dessa questdo, dedicamo-nos a levantar
alguns pontos sobre a preocupacdo quanto a formagdo de professores reflexivos frente a
suas praticas pedagdgicas.

Vimos no topico anterior, inimeras tentativas em melhorar a questdo da
formagdo de professores. Apesar de algumas tentativas frustradas, para iniciar esse
topico, destacamos um dos pensamentos de Anisio Teixeira (1985), importante
educador, fundador da Escola Nova. O educador advoga, basicamente, por uma
pedagogia da praxis, ou seja, uma pedagogia de agcdo, que propde um ensino capaz de
desenvolver nos sujeitos professores, a capacidade de (re)pensar e agir sobre sua pratica
docente.

Teixeira (1985, p. 388), defende que a educagdo deva ser “[...] um processo de
cultivo ou de cultura, ha de ser sempre algo em permanente mudanga, em permanente

reconstru¢dao, a exigir, por conseguinte, sempre, novas descrigdes, analises novas e
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novos tratamentos”. Diante dessas colocacdes, ponderamos que uma formagdo baseada
nesses preceitos seria ideal para nés professores, ja que ¢ entendida como um processo
que pressupde mudangas, que se desenvolve em meio a construgdes, desconstrucdes e
reconstrugoes.

O conceito de professor reflexivo, segundo Féavero et al. (2013) surgiu nos
Estados Unidos, em contraposi¢do as ideias do tecnicismo, as quais diminuiam o
profissional docente a um mero aplicador de técnicas. Contrariamente a concepg¢ao
tecnicista, Alarcao (2007, p.41) afirma que a concepcao de professor reflexivo, “baseia-
se na consciéncia da capacidade de pensamento e reflexdo que caracteriza o ser humano
como criativo € ndo como mero reprodutor de ideias e praticas que lhe sdo exteriores”.

Celani (2004) argumenta que o professor precisa tragar novas metas, atualizar
seus conteudos, mas que também reflita sobre os “velhos mapas”, pois ¢ partir da
reflexdo sobre o que os velhos mapas indicam que podemos questionar e elaborar novos
entendimentos por meio da contestacdo e conflitos. Essa colocagdo da autora nos remete
a pensar que, revisitar as experiéncias € 0s acontecimentos, para questionar e
consequentemente se (re)modelar, faz-se fundamental para o desenvolvimento de um
docente critico, perante sua pratica pedagdgica, em constante formacao.

Diante dessa colocagdo de Celani (2004), podemos afirmar também, que nao
basta o docente rememorar os “velhos mapas” e/ou conhecer ‘“novos mapas”, ou
melhor, ter acesso as antigas ou novas teorias € conhecimentos, mas dirigir-se para além
do superficial, podendo vivenciar, sentir, apropriar-se das novas teorias, conceitos,
saberes e conhecimentos.

Os Parametros Nacionais Curriculares (PCN) de lingua estrangeira trazem uma
colocagdo que se insere nesse contexto, expondo a necessidade do professor se envolver
“[...] em um processo de reflexdo sobre o seu trabalho em sala de aula. Essa reflexdo ¢
entendida como o modo mais eficiente para que as praticas em sala de aula sejam
questionadas e alteradas [...]”. (BRASIL, 1998, p. 109)

Em meio a essas afirmagdes, podemos dizer que a profissionalizagdo do sujeito
professor e sua constru¢do como um sujeito critico podem e devem ser desenvolvidas
por meio de uma pratica reflexiva continua. Perrenoud (1999, traduzido por Catani)
defende que uma pratica reflexiva se insere na rotina, mas ndo uma “rotina sonifera;

uma rotina paradoxal, um estado de alerta permanente”, e vai além, afirmando que esse
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movimento dindmico de reflexdo exige “disciplina e métodos para observar, memorizar,
escrever, analisar ap6s compreender, escolher opgdes novas” (Ibidem, p.10).

Cabe ressaltar que, ao refletir sobre a pratica, o docente toma ciéncia do seu
trabalho, além de, passar a conhecer melhor a si mesmo. Ghedin (2005, 141),
complementa essa afirmagdo, argumentando que “[...] ao construirmos o conhecer de
um dado objeto, ndo ¢ somente ele que se torna conhecido, mas essencialmente o
proprio sujeito, isto €, o conhecimento de algo ¢ também, simultaneamente, um
autoconhecimento”. Isto posto, entendemos que ao refletir sobre as experiéncias,
compreendemos tanto o fazer pedagdgico, quanto o nosso ser, nossas identidades
construidas ao longo da vida.

Outro ponto importante a se pensar quanto a relevancia da formagdo docente
reflexiva € que, ao fazer esse exercicio continuo de questionamentos e critica sobre a
propria pratica, o sujeito se informa e se inteira sobre todo o contexto escolar, isto ¢, se
posiciona de maneira ativa frente ao processo educacional. Ao contrario do professor
tecnicista, o professor reflexivo ndo ¢ mero transmissor de conteudos, ele compreende
as necessidades de seus alunos, contextualiza suas aulas em relacdo a comunidade
escolar e ainda trabalha como mediador de conhecimento, ajudando seus alunos a se
desenvolverem também como sujeitos reflexivos, que sdo capacitados a produzir

saberes. Em relacdo a essa afirmagdo, Alarcao (2005, p.176) reconhece que

Os professores desempenham um importante papel na produgdo e
estruturacdo do conhecimento pedagdgico porque refletem, de uma forma
situada, na e sobre a interacdo que se gera entre o conhecimento cientifico
[...] Desta forma, t€ém um papel ativo na educagio e ndo um papel meramente
técnico que se reduza a execucdo de normas e receitas ou a aplicagdo de
teorias exteriores a sua propria comunidade profissional (ALARCAO, 2005,
176).

Assim sendo, acreditamos que seja necessario que o professor seja reflexivo,
participante e dindmico no processo de ensino-aprendizagem, buscando sempre aliar as
teorias a realidade e as necessidades de seus educandos.

Contudo, cabe destacar que o mais importante nessa tarefa de refletir sobre a
pratica, ¢ que “a reflexdo seja um instrumento dinamizador entre teoria e pratica”
(Freire, 1996, p39). E imprescindivel que a reflexdo gerada sob as experiéncias, gere

uma acao transformadora que seja continua, permanente.
30



Mostramos no proximo item, o trabalho com as narrativas autobiogréaficas, um
instrumento que permite aos docentes escreverem sobre sua jornada, refletir sobre ela e

transformar seus significados e paradigmas.

10. As contribuicdes das narrativas para a formaciao docente

Discorremos neste topico, ideias referentes as contribuicdes das narrativas
autobiograficas como instrumento de formacao docente, em que os professores, a partir
das experiéncias relatadas e de uma analise critica de sua biografia, podem atribuir
novos sentidos a diferentes acontecimentos/situacdes e tém a oportunidade de modificar
seus planos pedagdgicos e suas praticas e conceitos sobre ensinar e aprender.

Novoa (1988, p.125), acentua a relevancia de narrativas autobiograficas no
processo de formacdo docente ao destacar que a partir do movimento de recuperar as
memorias, refletir sobre os acontecimentos, se (re)formar e projetar o futuro “[...] o
individuo constroi a sua memoria de vida e compreende as vias que o seu patrimonio
vivencial lhe pode abrir; ao fazé-lo estd a formar-se (emancipar-se) e a projectar-se no
futuro".

Para enfocar essa temadtica, resenhamos, primeiramente, questdes pertinentes ao
contexto educacional, depois, sobre a relevancia de uma formagdo docente critica e
reflexiva. Em seguida, uma breve concep¢do sobre identidade docente, e por fim, o
conceito de narrativas autobiograficas em que nos apoiamos € suas respectivas
contribui¢des para a formacao docente.

No decorrer da historia da educagao, conforme mencionado anteriormente, por
muito tempo os professores foram formados sob uma oOptica homogeneizadora e
superficial, a qual, lamentavelmente, favoreceu certos grupos e/ou classes de pessoas, e
o conhecimento era entendido como sindnimo de “passar informagdes”, ou seja, uma
formacdo em que ndo se visualizava as diferencas dos sujeitos, as suas
heterogeneidades, além de confiarem que o conhecimento fora adquirido e ndo
desenvolvido e construido por meio de questionamentos e reflexdes. Esse enfoque foi
deixado de lado, conforme apontamos nos dois primeiros itens desse artigo.

Candau (2016) e Macedo (2015) problematizam o processo educacional, as

propostas e projetos pedagogicos e propdem pensar na aplicabilidade dos
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conhecimentos escolares, os quais, segundo eles, devem ser diversos e plurais. Isto &,
alegam sobre a importancia de se questionar as exigéncias das bases curriculares, que
priorizam os resultados e a democratizagdo do ensino, € que ndo consideram as
diferencas culturais e sociais dos povos e reforgam “o carater monocultural das culturas
escolares” (CANDAU, 2016, p.30).

Além disso, Macedo (2015) ressalta que o trabalho voltado para a educacio nao
pode ser feito a partir do Universalismo, pois este desconsidera as diferengas do
individuo e o reduzem a “uma forma de comportamento ou [na forma] de conteudo”
(MACEDO, 2015, p.903).

Freitas (2012) vai ao encontro dessas ideias ao abarcar conceitos como o
estreitamento curricular € o neotecnicismo, visto que, o primeiro, ¢ induzido pelas
avaliacodes de larga escala, em que os conhecimentos sao reduzidos a lingua portuguesa
€ matematica, por meio de uma avaliacdo objetiva. A meta, entdo, ¢ formar individuos
numa perspectiva neotecnicista, ou seja, um ensino voltado para o depdsito de
informagdes, sem espaco para discursos, criatividade e momentos de reflexao.

Vale salientar que, nessa concepgdo, segundo Santos (1992), o ensino
neotecnicista foi consequéncia da reestruturacdo do sistema capitalista, o qual aparece
nos anos 1990, em que as empresas transnacionais come¢am a comandar a classe
econdmica, social e cultural. Assim, os interesses defendidos partem de uma classe
dominante, que visa a produtividade, ou seja, a exigéncia de se produzir mais em menos
tempo.

Desta maneira, a aprendizagem ¢ medida por exames padronizados (de
matematica e portugués, por exemplo), limitados e ndo criticos. O que geralmente,
excluem o interesse ¢ o foco de elementos como: criatividade, solidariedade,
sustentabilidade da natureza, responsabilidade social, integracdo corpo mente, justica
social, entre outros. Tal modelo de ensino gera uma educagdo bancaria, langando mao
de uma conhecida metafora freireana (1987) ja que se ocupam de formar individuos
para produzir, sujeitos alienados, posto que, nao ha lugar para a criticidade e
questionamentos.

Considerando a relevancia de se desestruturar o formato bancario e técnico de

ensino e formagdo, em vista desses fatos supracitados, vale lembrar o sentido
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etimologico da palavra formagdo, derivada do latim, que se refere a acdo ou ao efeito de
formar ou de se formar.

Essa definicao da palavra formacdo vai de encontro ao ensino bancério e técnico,
pois se tem como propodsito que a formagao docente deva ser um processo constante de
desenvolvimento humano, em que os professores possam ser capazes de refletir sobre
suas praticas pedagogicas. Em outras palavras, uma formagdo em que haja lugar para o
desenvolvimento critico e reflexivo dos docentes.

Nesse ambito, entendemos que a formagdo docente deva ser um processo
constante de desenvolvimento humano, em que os professores possam ser capazes de
refletir sobre suas praticas pedagogicas. Além do mais, faz-se importante pensar num
trabalho voltado para uma pratica ativa e reflexiva, pois manipular a identidade de um
professor seria o mesmo que abandonar seus saberes, suas motivagdes, suas
perspectivas e suas formas de atuacdo como profissional que sdo construidos
historicamente (SOUZA, 2016).

Nesse viés, voltado para uma pratica ativa e reflexiva, tomamos a ideia de
Alarcao (2005, p.176) que afirma que a pratica docente critica e reflexiva ¢ aquela em
que o profissional “tem um papel ativo na educacdo e ndo um papel meramente técnico
que se reduza a execucdo de normas e receitas ou a aplicacdo de teorias exteriores a sua
propria comunidade profissional”. Desse modo, o profissional reflexivo ndo ¢ o que
apenas transmite conteudos e informagdes, mas que se envolve com todo o contexto
escolar (alunos, professores e outros funcionarios) para pensar e (re)modelar sua
propria pratica conforme as necessidades.

Alarcao (2005) propde pensar trés pontos que explicitam o porqué de uma
pratica ativa e reflexiva: a) os professores sdo sujeitos formados por saberes multiplos,
isto €, saberes cientificos, saberes culturais, saberes religiosos, saberes profissionais,
saberes experienciais, entre outros; b) os saberes sdo sociais, pois, manifestam-se por
meio das interagdes, por meio das relagdes entre professores e alunos, por exemplo; )
estes professores sao produtores de saberes, ¢ sdo por meio desses saberes que eles
constroem as suas praticas e projetos pedagogicos.

Assim, para que haja desenvolvimento e construcdo de saberes e conhecimentos,
Tardif (2014), argumenta que ¢ imprescindivel que o professor seja ator de sua pratica,

em que ele “assume sua pratica a partir dos significados que ele mesmo lhe da, um
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sujeito que possui conhecimentos e um saber-fazer provenientes de sua propria
atividade e a partir dos quais ele a estrutura e a orienta” (TARDIF, 2014, p. 230).

Para mais, consideramos importante pensar na formagdo de profissionais da
educagdo, para que esta ndo seja feita somente por meio de cursos profissionalizantes,
técnicas e/ou métodos oferecidos em Universidades, mas um uma formacdo que
estimule também a capacidade critico-reflexiva dos professores, inserindo os futuros
profissionais em seu campo de trabalho de forma a pensar e repensar as praticas
pedagogicas, pois como defende Freire (1996), aquele que se assume como esta sendo e
observa as razdes de ser e do porqué estar sendo daquela forma, cada vez mais se torna
capaz de mudar, e de promover-se.

Freire (1996, p.22) ainda agrega a ideia de que a pratica docente critica,
“envolve o movimento dinamico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer, pois
[...] E pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a
proxima pratica”.

Considerando essa perspectiva de formagao, pesquisas como as de Souza (2003,
2004, 2006), Reis (2006), Romero (2008; 2010) tém abordado a relevancia das
narrativas autobiograficas para uma reflexdo critica e advogam ser essa abordagem uma
fonte de investigacdo e desenvolvimento da pratica docente. As pesquisas desses
teoricos atentam para o ato de escrever sobre si, enfocando o percurso educativo, que
permite ndo somente maior conhecimento e reflexdo sobre a pratica pedagogica, mas
também como um espaco de ressignificagdo, compreensdo e redirecionamento,
favorecendo a formagao docente.

Reis (2008) acrescenta que por meio das narrativas, os professores, além de
registrarem os acontecimentos, potencialmente transformam a sua forma de pensar e
agir, ou seja, a partir do que escrevem sobre si, podem refletir e agir criticamente frente
as suas praticas de ensino, modificando-as e reconstruindo-as.

Acentuamos, ainda, a relevancia de mediagdo de um educador para que a
reflexdo se dé de modo informado. Abrahdao (2003) esclarece que “trabalhar com
narrativas ndo ¢ simplesmente recolher objetos ou condutas diferentes, em contextos
narrativos diversos, mas, sim, participar na elaboracdo de uma memoria que quer
transmitir-se a partir da demanda de um investigador”. Dessa maneira, a autobiografia é

construida entre investigado e investigador.
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De acordo com Romero (2010, p. 160), tanto o educador quanto o professor que
elabora a autobiografia, devem “dirigir sua atencdo para os efeitos das agdes socio-
historicas, o impacto e relevancia destes para a constitui¢ao do profissional, ndo para a
‘neutralidade’ esvaziada de sentidos”. Com isso, podemos afirmar que as narrativas nao
sdo escritas espontaneamente, pelo contrario, devem seguir um norte para gerar as
reflexdes e os resultados esperados.

Além disso, o mediador é quem auxilia e elabora as perguntas, visualiza
questdes importantes que merecem aprofundamento para vencer possiveis insegurangas
(ROMERO, 2008). O papel do mediador ¢ fundamental para que os resultados
esperados ocorram, ¢ ele quem intervém “por meio de acdes entre o conhecimento € o
objetivo de aprendizagem” e age “de modo reflexivo, provocando reflexdes para que
transformagoes qualitativas ocorram” (ROMERO, 2010).

Assim, alinhando-nos as pesquisas que tém se desenvolvido no pais e no
exterior, consideramos relevante, ligar os acontecimentos/fatos da vida cotidiana e a
participagdo de pessoas na vida do individuo que serd estudado, para compreender de
que maneira esses influenciaram e deram sentido a trajetéria em sua formagao docente.
Dito de outra forma, entendemos que a autobiografia possibilita autoconhecimento e
promove (des)construcdes e transformagdes na identidade docente, em que as
experiéncias vividas, depois de orientadas por um mediador e observadas sob um olhar
critico, tornam-se fontes de conhecimento e formacgao.

Para Souza (2013), ainda, as narrativas autobiograficas sdo significativas para a
formagdo e (auto)formacdo dos docentes, pois, ritualizam o tempo vivido e provocam
um deslocamento no olhar entre o passado, o presente ¢ o futuro, o que institui um
importante suporte para o conhecimento e reconhecimento. O autor acrescenta que as
narrativas desnudam acontecimentos marcantes da vida, os quais dao sentido e
significado a existéncia, o que permite afirmar que elas sdo extremamente significativas
para compreender, reconhecer e atribuir significados aos contextos apresentados na
propria narrativa.

As narrativas, portanto, propiciam um didlogo entre as dimensdes da vida, em
que o autor escreve sobre si e reflete sobre sua propria historia, de modo a identificar os
aspectos mais relevantes para dar sentido ao sujeito/profissional que se tornou. As

experiéncias vividas e retratadas na autobiografia, entdo, sdo importantes para
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compreender o desenvolvimento e a construcdo da(s) identidade(s) docente, a qual,
conforme ja mostrava Novoa em seu texto seminal (1992, p. 16), ndo ¢ “um dado
adquirido, ndo ¢ uma propriedade, ndo ¢ um produto. A identidade é um lugar de lutas e
de conflitos, ¢ um espago de construcdo de maneiras de ser e estar na profissao”
(No6voa, 1992, p. 16).

Bauman (2005) entende que a identidade ¢ um elemento individual do ser
humano que se desenvolve, se constrdi, se desconstroi durante toda a vida, a cada
contexto em que o individuo se insere. Desse modo, o autor soma a ideia de que a
identidade ndo ¢ solida como uma rocha, definitiva, mas sim revogavel, e as escolhas e
caminhos que os sujeitos tomam, € como esses agem, sao possiveis condigdes para
compor a identidade.

A vista disto, os seres humanos ndo possuem uma tnica identidade, pois sdo
seres mutaveis, dinamicos, contraditérios, que variam o0s pensamentos, que
desenvolvem os valores e opinides de acordo com o contexto que estd inserido e os
objetivos com que se confronta, por exemplo.

Diante dessas definicdes referentes as narrativas autobiograficas e a identidade,
entendemos que o trabalho com as narrativas para a formacgdo docente visa uma
formacdo centrada na experiéncia, em que os profissionais sdo participativos no
processo educacional, o qual, (re)pensa suas praticas e se compreende como um ser que
esta em constante processo de formacgao e desenvolvimento.

A intencdo em voltar os olhos para si, em escrever narrativas, ¢ o de voltar-se
para a propria pratica, o de mergulhar-se nas subjetividades e de compreender-se como
se constituiu por meio das vivéncias no decorrer da vida, e a partir de entdo, refletir ¢ se
(des)construir, num processo permanente.

Por fim, se apreciamos professores em posi¢ao ativa frente a sua profissao, o seu
campo de trabalho serd espago para sensibilizar, modificar e inovar os materiais e
projetos pedagdgicos. Esse professor, logo, ¢ um pesquisador continuo da sua propria
pratica, que se preocupa em melhora-la e aperfeigoa-la.

Para entender como pesquisadores tém tematizado as narrativas autobiograficas
como ferramenta de investigacdo na formagao de professores, trazemos no tdpico cinco,
um panorama de estudos publicados em periddicos de classificagio Al, segundo o

critério qualis/capes.
36



11. Metodologia

O presente estudo foi realizado por meio de uma pesquisa bibliografica, que, de
acordo com Fonseca (2002, p. 32) ¢ feita “a partir do levantamento de referéncias
teoricas ja analisadas, e publicadas por meios escritos e eletronicos, como livros, artigos
cientificos, paginas de web sites”. Além disso, a pesquisa bibliografica, segundo
Oliveira (2008, p. 68) “busca informagdes fidedignas para se explicar em profundidade
o significado e as caracteristicas de cada contexto, em que encontra o objeto de
pesquisa”. Dessa maneira, buscamos averiguar, por meio dos periodicos selecionados,
como as pesquisas tém abordado a formacdo docente tendo como ferramenta de
investigacdo, as narrativas autobiograficas.

Sendo assim, selecionamos por meio da Plataforma Sucupira — ferramenta
online da Capes — oito artigos da area de educagdo, de revistas Al, dos ultimos cinco
anos. Acentuamos que foram encontramos apenas oito artigos, visto que, existem
poucas publicacdes sobre a tematica em questdo, em revistas Al.

Para selecionar os artigos, foi utilizado o site www.sucupira.capes.gov.br, depois

selecionamos a aba “qualis peridodicos” e buscamos por periddicos dos ultimos cinco
anos (2014 — 2018). Para a busca, centramo-nos em periddicos de educagao Al, e
utilizamos as palavras-chave autobiografia, narrativa, historias de vida, memorias e
formagdo docente. Os artigos foram selecionados na Revista Educagdo da UFSM (2014,
2017), Educagdo e Realidade da UFRGS (2015, 2016 e 2018), Ciéncia e Educagdo da
UNESP (2015), Revista Portuguesa de Educacdo do Centro de Investigagdo em
Educacao (CIEd), do Instituto de Educacao da Universidade Minho (2016), e Educacao
em Revista da UFMG (2018).

A busca nesses periodos teve como objetivo verificar as pesquisas realizadas
sobre as narrativas autobiograficas voltadas a contribuir para a formagao docente.

Vale ressaltar que, consideramos apenas os artigos de periddicos Al, por
entendermos que teriam maior impacto. Além do mais, todos os artigos aqui resenhados
sd0 da area de educagdo, com énfase em formagdo de professores porque essa ¢ a area

em que atuamos.
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12. Narrativas em publicacdoes Al de educacio:
O primeiro trabalho, intitulado “Historias de Vida e Saberes Docentes das

Educadoras da Zona Urbana e Rural”, de Brito (2015), discutiu as narrativas de
quarenta educadoras de Educagdo Infantil, do Rio Grande do Norte, numa perspectiva
experiencial e socioldgica. Isto ¢, revelaram as trajetorias de vida pessoal e profissional,
a partir dos saberes da experiéncia.

O projeto teve inicio em 2011, quando as educadoras responderam a um
memorial/questiondrio, que tinha como objetivo, realizar uma andlise tanto quantitativa
quanto qualitativa. Para o primeiro tipo de analise, as professoras responderam sobre
género, idade, nivel de formacdo profissional, participagdo em eventos cientificos e
tempo de experiéncia. Para o segundo tipo de andlise, responderam sobre a
representacao pessoal, vida familiar e escolar, escolha da profissao, formagao docente e
atuacdo docente.

Em um segundo momento, em 2012, houve um encontro para um debate sobre
a formagdo docente, para tratar sobre a importincia da formacdo continuada e
apresentar os primeiros resultados da pesquisa. E por ultimo, em 2013, Brito (2015),
reuniu os resultados, articulando os contextos rural e urbano no artigo em questao.

Os resultados revelaram que as trajetorias de vida pessoal e profissional, a partir
dos saberes da experiéncia, tém repercussdes nas praticas pedagogicas, e sobre a analise
quantitativa, mostraram grandes diferencas entre educadores da zona rural e zona
urbana, principalmente, no que se referiu a formacdo. Brito (2015), ressalta que o
trabalho com narrativas precisaria ser um processo, ndo se dar de maneira Uinica ou
isolada.

O segundo artigo, nomeado “Saber da experiéncia e narrativas autobiograficas
na formagao inicial de professores de biologia”, de Gastal e Avanzi (2015), procurou
investigar a formacdo de alunos de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da
Universidade de Brasilia. As autobiografias produzidas revelaram o percurso de
formacdo dos estudantes desde a educagdo bdsica até o estagio supervisionado,

proporcionando a eles, autorreflexdo sobre esse percurso.
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Diferentemente da pesquisa anterior, realizada por Brito (2015), que investigou a
formagdo continuada, esta pesquisa propoOs trabalhar com professores em formacao
inicial, e diante desse trabalho, as pesquisadoras puderam constatar que a reflexdo
realizada a partir da narrativa, permitiu que os estudantes ressignificassem as vivéncias
anteriores. Além disso, destacaram também a relevancia da narrativa como método de
pesquisa, o que acarretou na valorizagdo da subjetividade, ou melhor, reconheceram a
importancia da subjetividade para gerar conhecimento.

A pesquisa de Braganga e Perez (2016), intitulada “Formagdo Continuada em
Escolas de Tempo Integral: narrativas de professoras” buscou explanar, por meio da
narrativa de trés professoras, o contexto vivido nas escolas e os movimentos de luta
entre as politicas de formacao instituidas e os caminhos produzidos por elas. Em outras
palavras, podemos afirmar que, por meio das narrativas, as professoras contaram a
relacdo da pratica e da formacdo docente. Os resultados indicaram as dificuldades e
potencialidades envolvendo tanto a formagdo docente quanto o movimento de reflexdo
critica sobre o trabalho docente.

Baladeli, Borstel e Ferreira (2016), realizaram uma pesquisa denominada
“Identidades docentes e diferenga no discurso de professores de Lingua Inglesa em
formag¢do inicial”, veiculada na Revista Portuguesa de Educagdo, que teve como
enfoque identificar, por meio do discurso de seis professores de lingua inglesa, de duas
Universidades publicas do Parand, quais sentidos estes sujeitos construiam sobre a sua
profissdo e quais as identidades construidas em meio a influéncia da carreira
profissional escolar.

Com base nos resultados, as pesquisadoras entenderam que as identidades estdo
em constante construcao e que programas de formacao, como o Programa Institucional
de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia - PIBID auxiliam no processo de reflexdo, seja ele de
um grupo, ou sobre si mesmo.

Uma pesquisa realizada por Rios, Barros e Vieira (2017), denominada
“Narrativas de vida e formagdao de professores gays: (auto) biograficas acerca do
estranho que habita em mim” teve como objetivo analisar, por meio de narrativas
(auto)biograficas, as historias de vida de professores homossexuais, para compreender

as particularidades dos processos de formagao, implicados em suas historias de vida e
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formagdo, ou seja, entrelacaram as historias de vida, as trajetdrias escolares, académica
e profissional as vivéncias subjetivas destes professores.

Além disso, procuraram responder questdes como “de que maneira o ambiente
escolar lida com professores cuja orientacao sexual ¢ a homossexualidade?” e “como as
questdes de género e sexualidade, vivenciadas por professores gays, influenciam em seu
processo de formacao e em sua pratica docente?”.

Os resultados apontaram para a necessidade de terem-se politicas publicas que
rompam com a formac¢ao de hierarquias, intolerancias e padrdes heteronormativos, visto
que, a escola, de acordo com as narrativas dos professores, produz e reflete as
concepcdes de género e sexualidade. Além disso, puderam concluir que ha a
necessidade de praticas pedagdgicas pautadas no respeito ao direito do outro, a fim de
construir um olhar mais amplo em torno da diversidade.

Para eles, o resultado da pesquisa foi positivo, pois, reconheceram que as
narrativas (auto)biograficas contribuiram para uma maior compreensao do fendmeno da
homossexualidade no contexto escolar, ao tempo em que possibilitou aos professores
um momento de reflexao e auto formagao.

O sexto artigo, chamado “Desenvolvimento Profissional Docente: A trajetoria de
uma professora supervisora no PIBID”, realizado por Nascimento e Barolli (2018),
publicado na Educacdo em Revista, investigou ¢ refletiu sobre a trajetéria de uma
professora de fisica que atuava como supervisora do PIBID. Para a realizacdo da
pesquisa, os estudiosos fizeram um roteiro de questdes, que abarcaram os seguintes
temas: trajetoria pessoal, profissional e de formagao, contexto do subprojeto, conducao
do ensino, sustentagdo da aprendizagem e formacao e atualizagdo.

Os resultados contribuiram para sugerir mudangas na rotina da supervisora e
para o seu desenvolvimento profissional. Vale ressaltar que, nessa pesquisa, ficou clara
a ligacdo e/ou a dependéncia do individuo e da realidade/de seu contexto, para com as
praticas que esse mesmo individuo realiza. Conforme argumentam os autores, o que o
sujeito ¢, e o que ele vivencia, impulsiona a sua pratica, interfere e nos ajuda a entender
o porqué de certos métodos e comportamentos frente ao ser profissional.

Outra pesquisa, envolvendo narrativa autobiografica, foi desenvolvida por
Santos, Pereira e Lopes (2018), denominada “Experiéncias da Gestdo Académica da

Docéncia Universitaria”, publicada na Revista Educacdo e Realidade, a qual foi
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realizada com 23 professores de Universidade Publicas do Brasil e de Portugal, entre
eles, professores que assumiam cargos de gestdo e outros que ndo assumiam, por meio
de uma entrevista, em que o entrevistador transcrevia o que os participantes falavam.

A pesquisa conseguiu constatar diferencas entre as opinidoes de professores que
tém cargos de gestdo e os que ndo tém. Um exemplo dessas diferengas ¢ que os
professores que assumem cargos de gestdo consideram necessdria a participacao efetiva
dos outros professores no processo educacional e para a tomada de decisdes. Enquanto
os professores, que nao assumem cargos de gestdo, demonstram um distanciamento
dessa preocupagdo e uma descrenca da participacdo efetiva nas decisdes que envolvem a
universidade. Além do mais, a pesquisa revelou que a gestdo, que poderia ser um espaco
de constru¢do de uma identidade académica, é recusada porque ha um excesso de
trabalho nao docente, ja que, esse cargo engloba questdes administrativas e burocraticas.

Os pesquisadores destacam que a abordagem narrativa foi fundamental para esse
estudo, visto que, “valoriza a subjetividade as experiéncias pessoais de cada
participante” (Santos, Pereira e Lopes, 2018, p. 7). Além disso, eles ainda afirmam,
citando Pereira (2010, p.343), que as entrevistas biograficas sao “[...] lugares da
subjetividade, da pratica e das interagdes sociais, isto €, sdo sobretudo, os lugares do
mundo na vida”.

Por ultimo, o artigo “Narrativas autobiograficas e representagdes: o entrelagar de
historias docentes”, de Pachecho (2014), buscou analisar os conceitos de autoridade e
autoritarismo, por meio de narrativas orais, de professoras da educacao basica, de Santa
Maria, Rio Grande do Sul. Por meio das historias das professoras participantes,
puderam discutir, por exemplo, a questdo da perda da autoridade e da recuperacio da
voz docente.

Faz-se interessante destacar dois pontos nesse trabalho: primeiro, as historias e
experiéncias ndo foram escritas, como na maioria das pesquisas aqui resenhadas, foram
historias contadas oralmente. Segundo, por meio das narrativas, trataram sobre dois
conceitos que fazem parte de todo um contexto educacional, ¢ ndo somente das
professoras participantes.

Em outras palavras, ¢ possivel notar que, as narrativas sdo relevantes para quem
conta as experiéncias e as ressignifica, como também, para toda uma comunidade

docente, que ao ter acesso a essas pesquisas, tomam conhecimento, compreendem a
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realidade em que vivem, refletem e ddo outros sentidos ao seu contexto profissional
e/ou pessoal.

Por meio desse breve panorama de pesquisas, podemos perceber que as
experiéncias vividas e expostas na autobiografia s3o importantes para visualizarmos as
identidades pessoais e/ou profissionais desenvolvidas ao longo da vida. Lembremos
que, Novoa (1992, p. 16) ressalta que a identidade docente ndo ¢ “um dado adquirido,
ndo ¢ uma propriedade, ndo ¢ um produto. A identidade ¢ um lugar de lutas e de
conflitos, ¢ um espago de construgao de maneiras de ser e estar na profissao” (Novoa,
1992, p. 16). Tal assercdo ¢ constatada nos artigos resenhados.

Sendo assim, ao narrar e ao refletir sobre suas experiéncias, o sujeito ¢ capaz de
detectar as identidades desenvolvidas, e mais, em quais contextos € 0 que ou quem
motivou para que essas identidades fossem construidas ou desconstruidas, ou ainda,
reconstruidas.

Além disso, em concordancia com Reis (2008), Souza (2013) ¢ Romero (2008),
as auto narrativas ddo voz aos professores, por meio delas, ha um engajamento do
(futuro) professor em seu proprio processo formativo, visto que, hd uma ligagcdo direta
entre as narrativas e a propria realidade vivenciada.

Dessa maneira, reconhecemos que o trabalho com as autobiografias refletem
diretamente na vida profissional do professor, ajudando-o a repensar suas metodologias
de acordo com a necessidade contextuais e de seus alunos, o que, consequentemente, 0s
tornam professores reflexivos e ativos diante de sua profissdo, conforme ja
argumentamos.

Por meio dos resultados dessas e de outras pesquisas, que tém como corpus de
analise a narrativa autobiografica, podemos notar também o qudo interessante ¢ o uso
dessa ferramenta para o desenvolvimento de um olhar critico e reflexivo, visto que, por
intermédio das autobiografias, os docentes tém a possibilidade de descortinar sua
realidade, compreender os conflitos presentes nessa realidade, e a partir de uma reflexao
profunda, serem capazes de atribuir novos sentidos, modificar e transformar o cenario
que se encontra.

Ao tomar conhecimento dessas e de outras pesquisas, podemos notar, conforme
pontuado antes por Romero (2008), Abrahdo (2003), que o método autobiografico nao

ocorre de maneira “livre”, hd a necessidade em terem-se critérios, objetivos ao
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rememorar € escrever as narrativas, € ¢ por meio desse planejamento do que rememorar
e como tratar e discutir o narrado, que conseguimos refletir criticamente. Em outras
palavras, a reflexdo critica, que ocorre nesse caso, por meio de narrativas
autobiograficas, ¢ uma reflexao dirigida, ndo ocorre de maneira natural, ou seja, a
reflexdo ¢ uma acdo que se volta a um objetivo e entdo, o sujeito rememora,

compreende, reflete e age sob a realidade.

13. Consideracgoes finais
A investigacdo nos peridodicos Al de educacdo, que tematizam o uso de

narrativas autobiograficas para a formagdo docente, demonstrou ser significativa, visto
que, a partir dos resultados das pesquisas resenhadas, conseguimos compreender a
variedade de varios aspectos que contribuem para estabelecer uma formagao critico-
reflexiva, ou seja, como um processo continuo de se observar, observar a realidade,
refletir, questionar e (des)construir-se.

Dentre esses aspectos, destacamos, por exemplo, a possibilidade de compreender
o processo de formacao das identidades no decorrer da vida pessoal e profissional, o
outro aspecto ¢ a oportunidade em refletir sobre a propria pratica e posteriormente agir
diante das praticas pedagogicas, modificando-as e melhorando-as quando necessario.

Em suma, com base na andlise realizada, percebemos que, o uso das narrativas
autobiograficas como ferramenta para avaliar a formacao docente, propicia investigar os
conflitos, compreender uma grande diversidade de as realidades, atribuir novos sentidos
as experiéncias vividas e superar as dificuldades profissionais e/ou pessoais o que
constitui, assim, em recurso adequado para o desenvolvimento docente.

Ao realizar essa pesquisa de busca dos periodos Al, em revistas de Educagao,
tivemos dificuldade em encontrar trabalhos que focavam em nosso objetivo, por isso,
consideramos relevante esse trabalho para enaltecer o potencial e a relevancia de
narrativas autobiograficas no processo de formagdo docente e na compreensdo da
constru¢do da identidade profissional.

Esperamos por meio desse trabalho, proporcionar um espaco que oriente outros

professores e pesquisadores para o uso das narrativas autobiograficas e,
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consequentemente, promover mudancgas referentes ao processo de formacdo para que

sua desejada caracteristica colaborativa e dialética se acentue.
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ANEXO1

TEMATICA: AUTONOMIA DOCENTE

Ministrantes: | Aleques Mateus
Sarah Silva Garcia

Carga Hordria: | 4 horas

Publico Alvo: Alunos do curso de Licenciatura em Letras e Professores da
Educacao Basica

Pré-requisito: Licenciatura em Letras com dupla habilitacdo (dois idiomas)

Recursos: Data show, papel e caneta.

e Apresentacio
Objetivamos discutir a autonomia tanto para o ensino quanto para a aprendizagem, visto
que, no primeiro momento da oficina, explanaremos sobre as estratégias de
aprendizagem, para que os professores possam compreender as diferentes formas de
aprendizagem e se enxergarem no processo de aquisicdo de uma segunda lingua e,
posteriormente, aplicar os conhecimentos em sala de aula. Serdo expostas transcrigdes de
nossas autobiografias, pelas quais, a luz de Conteras (2012), Freire (2015), Paiva (2013),
que discutem estratégias de autonomia de aprendizagem e de autonomia na pratica
docente, realizaremos um momento reflexivo com os participantes, voltando a discussao

da importancia do ser reflexivo para o desenvolvimento da autonomia.

e Objetivos
Objetivo Geral:
Desenvolver a capacidade de compreender o processo de desenvolvimento da autonomia.
Objetivos Especificos:

Explanar sobre as estratégias de aprendizagens de linguas adicionais;
Discutir sobre o desenvolvimento da autonomia para a propria aprendizagem;
Discutir com os professores a importancia do desenvolvimento da autonomia docente

diante o processo de ensino e aprendizagem.

e Conteudo e Metodologia
Modulo 1 (Ministrado por Sarah Garcia): Explanarei sobre o desenvolvimento das
estratégias de aprendizagens de linguas adicionais e discutirei com os participantes as
estratégias, as quais trabalhei em minha pesquisa desenvolvida no Mestrado Profissional
em Educacao.

Neste modulo o enfoque ¢ no conhecimento e desenvolvimento das estratégias de
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aprendizagens de Linguas. Seguirei o seguinte percurso:
Como base teorica, para tratar da constru¢do da autonomia do professor, para a
aprendizagem de uma lingua adicional, e as respectivas estratégias de aprendizagens que
estdo conectadas ao desenvolvimento da autonomia, utilizarei alguns trechos do artigo
“Autonomia e Complexidade”, de Paiva (2006), primeiramente, para compreender qual a
perspectiva de autonomia que estamos trabalhando. Paiva (2006) assegura que a
autonomia ¢ um sistema
[...] sociocognitivo complexo, que se manifesta em diferentes graus de
independéncia e controle sobre o proprio processo de aprendizagem,
envolvendo capacidades, habilidades, atitudes, desejos, tomadas de decisao,

escolhas, e avaliacdo tanto como aprendiz de lingua ou como seu usuario,
dentro ou fora da sala de aula (PAIVA, 2006, p.88-89).

Depois, recorrerei as categorizacdes das estratégias realizadas por Oxford (1990, 2003),
para explanar e explicar, com base na analise de dados realizada em uma das pesquisas
desenvolvidas no Mestrado Profissional em Educacao.

ApoOs as discussdes dos conceitos e do olhar mediante a pesquisa realizada sobre as
estratégias de aprendizagem, os professores deverdo escrever, brevemente sobre o
processo de aprendizagem da lingua adicional, podendo ter o contato com o possivel
roteiro de perguntas para ajudar na escrita, como por exemplo:

Em que contexto aprendi a lingua adicional?

Como foi o processo de aprendizagem? Dificil? Facil? Natural? Planejado?

Em quais momentos foram mais dificeis? Por que?

Em quais momentos foram mais faceis? Por que?

Quais instrumentos/ferramentas utilizei para aprender?

Quais ferramentas senti que mais me ajudaram?

Houve pessoas que influenciaram nesse processo? Se sim, de que maneira?

Li textos na lingua adicional para ajudar na aprendizagem?

Como eu reagia quando ndo sabia certa palavra/expressao da lingua adicional?

Utilizei gestos? Palavras sindnimas?

Ap0s a escrita de uma pequena narrativa, os professores partilhardo sobre seu processo de
aprendizagem. Cabe ressaltar que, esse processo de reflexdo sob a aprendizagem, tem
como intuito, despertar nos professores a ideia de que a aprendizagem pode ocorrer de
diversas maneiras, em ritmos variados, por meio das diferentes estratégias. Isto &,
despertar um olhar no professor de que assim como eles, os seus alunos também nao
aprendem de maneira homogénea.

Benson (1997, p.29) afirma que a autonomia ¢ um “conceito complexo e multifacetado”,
isso quer dizer que, o processo de constru¢do e desenvolvimento da autonomia e
consequentemente das estratégias de aprendizagem nao ocorrem sempre da mesma
maneira, mas num processo dindmico, em constante movimento.

Modulo 2 (Ministrado por Aleques Mateus): Discutirei com os participantes, o
desenvolvimento da autonomia na pratica docente, de maneira a interagir os envolvidos
com o processo de reflexdo da pratica docente.
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Neste modulo o enfoque ¢ na pratica docente. Seguirei o seguinte percurso:
Leitura e discussdo do conceito e autonomia na pratica docente;
Texto: (indicagdo Revista Delta 2008)
Tempo Leitura e Discussao: 30 min
Apresentacdo de dados relacionados a pesquisa desenvolvida no Mestrado
Profissional em Educacao; 10 min

O professor pode ser pré-moldado pela institui¢do que se licenciou, porém, seu trabalho
pode ser diferenciado mostrando importantes modificacdes das suas acdes didaticas.
Durante a escrita da narrativa, revivi um momento muito importante na minha construgao
identitaria, me vendo como produtor do desenvolvimento de minhas acdes:

[...]nesses primeiros meses de experiéncias fui apresentado a trés alunos surdos e como
queria poder interagir com eles realizei um curso de Libras.

Neste trecho, identifiquei marcas de autonomia no sentido de ir além na busca de algo que
superasse minhas necessidades. Coerentemente a pontuacao de Conteras (2012), percebi
que a necessidade de interagir com os alunos me impulsionou para ir em busca de
maneiras para o tal, logo Libras me proporcionou essa interagdo. Essa experiéncia me fez
crescer ainda mais como docente, pois vi a possibilidade de dedicar a formagdo nao
somente aqueles que me entendiam, mas também aqueles que apresentavam dificuldades
para interagir.

A autonomia docente proporcionou mudangas ndo s6 no atendimento aos alunos, mas
também proporcionou e proporciona até hoje variagdes que configuram diferentes
iniciativas no ambito preparacao de aulas:

[...]comecei a organizar atividades diferenciadas e planejando muitos projetos/...]

Diante da realidade encontrada nas salas de aula, conforme Tardif (2014) defende sobre
ser professor, busco conhecer os alunos e a partir do encontrado elaborar atividades
diversificadas, essa acdo demonstra que como professor me organizo de maneira a atingir
a todos os alunos, contribuindo para o aprendizado destes e de certa forma refazendo
minha tarefa de casa, num processo reflexivo das atividades construidas.

Atividade escrita: desenhando quem sou eu através da narrativa (com enfoque na
pratica docente — para os professores em formagdo considerar pratica docente
vivenciada nos estagios e ou pibid); 20 /30 min

Possiveis perguntas norteadoras:

Qual o papel do professor?

O que eu fago além do que pede o basico do curriculo?

Que medidas tomo, para que as minhas aulas sejam interessantes?
O que eu desenvolvo autonomamente?

Socializagdo dos participantes; 15 mim
Relatos mediariamos tentando complementar com dados teodricos;
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Fechamento da Oficina (Sarah e Aleques): Reflexao sobre a necessidade do
desenvolvimento da autonomia, tanto na aprendizagem como na préatica de ensino. (10 min)
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