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RESUMO

A pesquisa que apresentamos neste trabalho dissertativo estuda a autoformagéo docente para a
inclusdo digital na escola. Foi motivada pela indagacdo de “como o sujeito professor por meio
de suas narrativas (auto) biogréaficas constroi concepcfes e praticas para 0 processo de
inclusdo digital na escola?”. O seu objetivo geral foi pensar o sujeito professor em sua
trajetoria (auto) biografica para a pratica de inclusdo digital na Escola. E os objetivos
especificos foram formulados no sentido de: a) identificar nas experiéncias de vida das
professoras e na sua formacdo inicial académica praticas para a mediacdo pedagdgica dos
recursos tecnoldgicos disponiveis na escola; e b) demonstrar a pratica de ensino e conceitos
de pedagogas quanto ao uso das tecnologias na escola. O referencial tedrico que fundamentou
nosso trabalho foi apreendido principalmente durante a Disciplina Memoria, Formacédo e
Pesquisa (Auto) Biografica, no Programa de Pds-graduacdo Stricto Sensu em Educacgdo da
Universidade do Estado do Rio Grande do Norte, a partir de leituras, seminarios e pesquisas
de campo fundamentadas em autores como Josso (2010; 2010b; 2008), N6voa (2007), N6voa
e Finger (2010), Kramer & Souza (1996), Dominicé (2010), Moita (2007), Abrahdo (2003).
Quanto a tecnologias digitais na educacdo, exploramos leituras de Alarcdo (2008), Castells
(2003), Demo (2006; 2009) Kenski (1997; 2007; 2012), Moran (2000; 2007), Warschauer
(2006), dentre outros. Os procedimentos do método (auto) biografico por meio das narrativas
de formacdo foram vividos com duas professoras pedagogas que atuam em escolas publicas
da rede municipal de ensino de Mossor6/RN, sendo uma situada na zona rural e a outra em
um bairro periférico da cidade. Por intermédio de entrevistas com narrativas de formacao, 0s
sujeitos revisitaram diferentes memorias que, depois de oralizadas, gravadas, transcritas,
examinadas e permitidas, foram analisadas a partir de eixos tematicos sugeridos pelas
histérias de vida das professoras e pelo pesquisador. Os resultados desta pesquisa mostram a
pertinéncia do método (auto) biografico para a autoformacéo do professor com vista ao direito
de inclusdo digital-social dos alunos no espago escolar. Oferece a compreensdo do sujeito
professor como uma pessoa que se autoforma ao narrar com intencdo formativa memorias de
condicionantes historicos e subjetivos acerca da inclusdo digital na escola.

Palavras-chave: Pesquisa (auto) biografica; Memoria; Autoformacdo Docente; Narrativas de
Formacdo; Inclusdo Digital.



ABSTRACT

The research presented in this paper addresses the issue of a teacher’s self-education for the
purpose of digital inclusion in school. This theme was directed by the question, "How do
teachers, through their autobiographical narratives, build concepts and practices for the
process of digital inclusion in school?”. The general aim of this research is to consider
teachers within a timeline of auto biographical behaviors that lead to digital inclusion in the
schools. The specific objectives formulated were: a) identifying the life experiences of the
teachers and their initial academic practices in the mediation of the technological resources
available at the school and b) to demonstrate concepts and applications for teaching educators
about the use of technologies in society and school. The theoretical basis for our work is
found in the Memory Discipline, Training and Autobiographical Research program of the
Education post-graduate studies course at the University of Rio Grande do Norte, as well as
through lectures, seminars and field research grounded in such authors as Josso (2010, 2010b,
2008), Ndvoa (2007), Novoa and Finger (2010), Kramer & Souza (1996), Dominicé (2010),
Moita (2007), and Abraham (2003). For digital technologies in education, we researched
Alarcdo (2008), Castells (2003), Demo (2006, 2009) Kenski (1997, 2007, 2012), Moran
(2000, 2007) and Warschauer (2006). The processes of the autobiographical narrative method
in training were carried out with two teachers/educators working in public schools in the
municipal education system of Mossord, RN: one in a rural area and another in a suburb of
that city. Through formation-oriented narrative interviews, the various subjects reviewed their
memories. These were recorded, transcribed, examined and cleared for inclusion in our
research, following which they were analyzed based on themes brought up by the life stories
of the teachers and by the researcher. These survey results show the relevance of the
autobiographical self-training method for educators in light of the right to digital-social
inclusion of school students. This research also reveals that teachers educate themselves as
they purposefully narrate formative memories of historical conditioners and themes of digital
inclusion in school.

Keywords: Autobiographical Research; Memory; Educator Self-training; Formation
Narratives; Digital Inclusion.
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INTRODUCAO

Este trabalho dissertativo tem como objeto de estudo a autoformacdo docente para a
inclusdo digital na escola. A questdo que nos motivou a pesquisa foi a de pensarmos “como o
sujeito professor por meio de suas narrativas (auto) biogréficas constroi concepcdes e praticas
para 0 processo de inclusdo digital na escola?”. Em nosso foco, esta a pessoa do professor
com suas memorias (auto) biograficas tomadas como recurso de formagdo-acdo para 0 uso
pedagogico das tecnologias da informacéo e da comunicacao (TICs).

O conceito de TICs explorado aqui diz respeito ao ‘“conjunto de tecnologias
microeletronicas, informaticas e de telecomunicacdes que permitem aquisicdo, producao,
armazenamento, processamento e transmissdo de dados na forma de imagem, video, texto ou
dudio” (MARTINEZ, 2004, p. 96). Engloba o avango de um fenémeno que influencia
diretamente as relacGes sociais, desde o ambito afetivo, cultural e profissional, a0 modo como
0 homem se relaciona com o0s processos de comunicacdo e de constru¢do do conhecimento.
Entendemos que é nesta relacdo com o saber que surgem desafios, resisténcias e
possibilidades na utilizacdo das TICs como recurso pedagdgico pelos professores em todos 0s
niveis da educacéo.

Os desafios, incertezas e possibilidades da inser¢do de computadores e do acesso a
internet no espaco escolar nos instigaram a pensar a formacdo do sujeito professor a partir da
revisitacdo de suas memdrias, colocando o processo de inclusdo digital como eixo articulador
e cendrio historico-cultural das entrevistas e analises. Este conceito em destaque esta sendo
compreendido por nés como um movimento social que se contrapde a situacdo de exclusdo do
acesso consciente, educativo e produtivo as tecnologias digitais que movem a sociedade
(BRANDAO, 2010)*.

Para alcancarmos o objetivo geral de pensar o sujeito professor em sua trajetéria
(auto) biografica para a pratica de inclusdo digital na Escola e os especificos de: 1)
identificar nas experiéncias de vida das professoras e na sua formag&o académica praticas para
a mediacdo pedagdgica dos recursos tecnologicos disponiveis na escola; 2) e demonstrar a

pratica de ensino e conceitos de pedagogas quanto ao uso das tecnologias na escola, optamos

! Brandio (2010, p. 19) explica que “a preocupacio com a exclusio gera 0 movimento mundial pela incluséo

digital, cujo conceito prevé que as pessoas na sociedade em que atuam precisam estar habilitadas para acessar,
adaptar e criar informagdo e conhecimento, por meio das tecnologias da informacdo. Para que haja uma
verdadeira democracia digital, a inclus@o dever atingir todas as pessoas”.
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pela abordagem do método (auto)’biogréfico por meio das narrativas de formacao. Pela leitura
de Abrah&o (2003, pp. 83-84), entendemos que:

O método autobiografico se constitui, dentre outros elementos, pelo uso de
narrativas produzidas por solicitacio de um pesquisador, estabelecendo,
pesquisador e entrevistado, "'uma forma peculiar de intercambio que constitui todo
0 processo de investigacdo" (Moita, 1995, p. 258), com a intencionalidade de
construir uma memdria pessoal ou coletiva procedente no tempo histérico.

O caréter heuristico que fundamenta a epistemologia do método (auto) biografico com
narrativas de formacdo, entendido também aqui como histérias de vida®, considera a
integracdo e a ndo a fragmentagdo do sujeito. Nesta perspectiva, Moita (2007) corrobora a
nossa opcao por esta abordagem ao apresentar o seu valor préatico (individual e cultural) como

sendo coerente com 0s estudos que tém a formacdo docente como objeto de pesquisa:

Numa histéria de vida, podem identificar-se as continuidades e rupturas, as
coincidéncias no tempo e no espaco, as “transferéncias” de preocupacgdes e de
interesses, os quadros de referéncia presentes nos varios espagos do cotidiano
(MOITA, 2007, pp. 116-117).

De acordo com Novoa (2007), este tipo de saber, e também recurso de conhecimento,
oferecido pelo método (auto) biografico, resulta de um amplo movimento socioeducativo que
tem questionado a hegemonia de paradigmas perpetuados nas ciéncias sociais. No universo
educacional, os trabalhos que abordam o homem como “universal singular” (FERRAROTI,
2010) repercutiram na formacdo de formadores desde o final da década de 1970, quando
passaram a considerar ndo apenas sua instrumentalizacdo técnica para o ensino, mas também
a dimensé&o pessoal em consonancia com a profissional.

Em um processo histérico que podemos interpretar como de transi¢do paradigmatica

(SANTOS, 2009)*, Névoa (2007) critica a reducdo da vida escolar aos modelos racionalistas

2 O termo (auto) aparece entre parénteses para significar o duplo movimento de investigacao e formagéo que

marca essa metodologia. Em uma pesquisa (auto) biogréafica, o sujeito pesquisa e forma a si mesmo por meio do
lembrar, do narrar e do refletir acerca dos prdprios percursos experienciais.

% Alguns autores como Souza (2011) e Pineau (2010) fazem a distingdo entre “autobiografia” e “historia de
vida” a partir do material que a etimologia de cada termo evoca. O primeiro traz a ideia de um registro escrito
solitario e individual sobre a propria vida, o segundo remete a ideia de sistematizaco de eventos da vida no
tempo. Nao consideramos aqui o sentido “literal” destas terminologias, mas nos apoiamos em sua polissemia
para entendé-los como processos implicados num mesmo propésito ou significado: o de producdo de
conhecimentos sobre a vida de uma pessoa. Assim, ndo julgamos a escrita ou o oral como a esséncia desta
metodologia, o principal “material” explorado aqui consiste na voz que evoca memorias significativas e expoe a
subjetividade das professoras com quem compartilhamos a experiéncia-formativa que culminou nessa
dissertacéo.

*  Segundo Boaventura de Souza Santos (2009) estamos vivendo um tempo onde o paradigma da modernidade
da a Iuz ao que lhe sucede, chamado por ele de “paradigma do conhecimento prudente para uma vida decente”.



15

de ensino criados no século XX apenas com o fim de suprirem a demanda suscitada pela
expansdo educacional. Ele compreende que o valor da convivialidade tem provocado um
repensar acerca da formacédo academicista, nutrida por uma investigacao pedagogica investida
na construcdo de competéncias que definem o bom professor e 0 melhor método de ensino e
pela ambicdo por uma contextualizacdo pedagogica instrumental, carente de acdes
emancipatorias.

Novoa (2007) entende que tais “exigéncias formativas” geraram, em duas décadas
(1990 e 2000), uma crise de identidade nos professores pela tentativa de dissociarem o eu
pessoal do eu profissional. A conclusdo de que o tecnicismo e os instrumentos de controle
seriam cumplices da desprofissionalizacdo do professor foi fundamentada nas pesquisas de
Ball e Goodson em 1989 e de Woods em 1991. Estas explicitaram que, em um periodo de trés
décadas (1960 a 1970), estudos cientificos e estratégias politicas ignoraram, controlaram e
“esmagaram” os professores. Foi Ada Abraham, considerado um dos pioneiros desse
movimento, que em 1984 introduziu por meio do livro “O professor é uma pessoa”, a
producao de uma série de publicagdes e obras acerca da vida do professor, “recolocando os
professores no centro dos debates educativos e das problematicas de investigagio” (NOVOA,
2000, p. 15).

Essa realocacgdo, sustentada pelo movimento socioeducativo das histérias de vida, fez
“reaparecer os sujeitos face as estruturas e aos sistemas, a qualidade face a quantidade, a
vivéncia face ao instituido”, bem como despertou em seu interior disposi¢do para trabalhar a
necessidade de uma teoria que contemplasse a area de formacdo de adultos (NOVOA, 2007,
p. 18).

Mesmo com todas as pertinéncias da abordagem (auto) biogréfica para a investigacao
educacional, N6voa (2007) ndo arvora uma perfeicdo metodologica. O proprio paradigma
emergente confronta esse tipo de postura no campo das ciéncias. Por isso, admite que a
qualidade heuristica, a0 mesmo tempo em que entrecruza olhares, compreensdes e saberes,
tornando-se potencial metodoldgico para investigacdo-formacéo dos sujeitos que narram seus
percursos, apresenta dificuldades para um enquadramento tedrico que integre as diferentes
perspectivas. Essa questdo nos chama a atencdo para o senso de vigilancia que a sua aplicagdo
exige. No entanto, sabendo que “o saber sobre a formacdo provém da propria reflexao

daqueles que ser formam” (DOMINICE, 1990, p. 167 apud NOVOA, 2007, p. 24), o sujeito

Nele, a autoreflexividade, a subjetividade, o saber da experiéncia dos sujeitos comuns recebem atenc¢éo no fazer
das ciéncias. E a essa passagem que o sociélogo denomina transicdo paradigmatica.
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que narra a sua propria formacao tem potencial para avaliar o processo, pois € a sua historia
que esta nas dindmicas de autoformacgdo do método (auto) biogréfico.

Essa nova perspectiva trouxe a reflexdo os processos identitarios construidos ao longo
da vida do professor e ndo mais restritos ao periodo de estudos na Academia. Assim, a
revisitacdo da memoria acerca do tempo vivido por cada sujeito tornou-se um aspecto
essencial para “refazer identidades, acomodar inovagdes, assimilar mudangas” (NOVOA,
2007, p.16). Podemos, assim, entender que as memorias das vivéncias no cotidiano escolar-
pedagdgico possibilitam a visdo da singularidade formativa de cada sujeito, trazendo a
consciéncia a rigidez e a plasticidade das praticas interpretadas segundo herancas oriundas da
vida intra e interpessoal no espago-tempo de cada um.

A experiéncia de acesso a essa viragem paradigmatica nos fez pensar o nosso proprio
trajeto de formacdo e contribuiu para entendermos o percurso pessoal para a escolha do objeto
desta pesquisa. Entendemos que 0 nosso interesse em investigar a docéncia estd
historicamente radicado no exemplo de uma mée professora e de tantos outros profissionais
que, ao longo de nossa vida estudantil, despertaram o maravilhamento pela profissdo. Ja o
apreco pelas maqguinas de informacéo € um condicionante subjetivo que nos acompanha desde
a adolescéncia, quando, naquela fase da vida, experimentamos a manipulagdo de uma
maquina de datilografia na vida escolar.

A observacdo reflexiva acerca do uso pedagdgico das maquinas digitais e da rede
mundial de computadores aconteceu somente depois de nosso ingresso no Curso de
Pedagogia da Faculdade de Educacdo da Universidade do Estado do Rio Grande do Norte-
UERN. Logo apreciamos as discussdes centradas na profissdo docente e visualizamos, na
pratica dos docentes universitarios, desafios e possibilidades que as TICs apresentam para
formagcdo dos sujeitos professores que vivem o contexto da Sociedade da Informagéo®.

No fim da graduacdo, na etapa de construcdo da monografia do Curso de Pedagogia,
realizamos uma pesquisa participante no laboratorio de informéatica de uma escola do

municipio de Mossor6/RN. Durante trinta dias, vivenciamos um percurso investigativo que

> O termo Sociedade da Informagdo foi escolhido por considerarmos como sendo o mais usual entre os

discursos oficiais. No entanto, Castells (1999; 2003) fala sobre uma Sociedade em rede na Era da informacao,
por entendé-la como uma sociedade pés-industrial caracterizada pela capacidade de penetragdo dos efeitos das
novas tecnologias na vida social, econémica e politica, a flexibilidade no tratamento das informagdes e pela
convergéncia de tecnologias especificas para um sistema altamente integrado. Alarcdo (2008, p. 17) refere-se a
“competéncias exigidas pela sociedade da informagao e da comunicagdo, do conhecimento ¢ da aprendizagem”,
enquanto Pedro Demo (2006, p. 20) toma emprestado de Duderstadt (2003) o termo “sociedade intensiva de
conhecimento” argumentando que “ndo € bem correto usar o termo sociedade do conhecimento, porque as
sociedades humanas sempre foram, em maior ou menor grau”. Apesar das diferencas terminoldgicas,
entendemos que todos se referem aos processos historicos das amplas consequéncias que envolvem a profuséo
social das maquinas de informagdo e da internet.
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culminou no titulo monografico “o professor como mediador pedagogico das tecnologias da
informagao ¢ da comunicagdo nos anos iniciais”. Esta vivéncia formativa nos proporcionou
entrevistas e a observacdo direta de professores, alunos e gestores no contato com
computadores e com a navegacdo na internet. Nela, centramos o olhar na dindmica do
laboratério, em que foi possivel obter, junto as dez professoras do turno vespertino,
informagdes que nos ajudaram a pensar possibilidades, resisténcias e deficiéncias quanto a
utilizacdo do computador como recurso pedagogico.

Depois dessa experiéncia de pesquisa, cursamos durante dois anos uma especializacdo
a distancia na Universidade Aberta do Brasil (UAB), em convénio com o Instituto Federal de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Norte (IFRN). O contato com o ambiente
virtual, as atividades de leitura, os féruns virtuais, os prazos-limites de indexacdo na
plataforma moodle, a interacdo e auséncia desta com professores e alunos do Curso de Pds-
graduacdo em Literatura e Ensino aqueceram 0 nosso propoésito de investigar a vida dos
professores segundo a dindmica da inclusdo digital, dessa vez num nivel stricto sensu,
buscando coeréncia com a linha de pesquisa Formacdo Humana e Desenvolvimento
Profissional Docente do POSEDUC/UERN.

Esse conjunto de experiéncias formativas nos fez pensar a vida do professor no mundo
contemporaneo e a necessidade de refletir acerca de uma formacdo que considere ndo so6
habilidades e conhecimentos sobre maquinas e técnicas, mas, sobretudo, o desenvolvimento
da humanidade do educador (ARROYO, 2009). Neste sentido, entendemos que a atuacdo
docente com consciéncia historica de experiéncias formativas junto as TICs apresenta
caminhos potenciais para uma pratica profissional contextualizada, sensivel, emancipadora e
autoformativa. A revisitacdo das imagens de si configuradas na memaria amplia o olhar sobre
0 proprio percurso de vida, tomando-o como referéncia para um fazer pedagogico paciente e
inclusivo.

Com a expectativa de estender a nossa reflexdo quanto a tematica, bem como oferecer
experiéncias, metodologias e dialogos acerca da formacao (auto) biografica docente para um
uso educacional das TICs que trabalhe a inclusdo digital na escola com responsabilidade
cidada e consciéncia humanizadora, escolhemos duas professoras com quem compartilhamos
a experiéncia de pesquisa. Os elementos definidores para a escolha das entrevistadas foram os
seguintes:

o Recém-formadas no Curso de Pedagogia da Faculdade de Educacdo da
Universidade do Estado do Rio Grande do Norte em um curriculo partilhado com o

pesquisador. Esse critério contempla a compreensdo de que entrevistador e entrevistadas,
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vivendo espagos, conteudos e praticas comuns, possibilitam melhor visibilidade das narrativas
relacionadas ao percurso de formagéo académica da graduacgéo;

o Nascidas p6s 1980, para considerar o recorte temporal que perpassa 0 conceito
de “nativos digitais™® de Prensky (2001);

o Profissionais da Escola Publica, para a qual os investimentos para inclusdo
digital dos programas governamentais sao dirigidos. Esse critério da escolha foi instigado por
questdes sociais que alicercam o conceito de cidadania e que nos estimula a supervisao de tais
recursos e projetos sustentados pelo cidadé&o.

As entrevistas foram partilhadas com as duas professoras em momentos diferentes,
seguindo temas comuns a ambas e também diversos de acordo com a dindmica da relacdo. O
tempo médio das entrevistas variou entre 25 a 60 minutos. Procuramos observar 0s sinais
fisicos e orais até chegar a uma finalizacdo de cada sessdo, acordada por olhares, gestos e
falas. O nimero de entrevistas também foi distinto. Com a professora Patricia Paiva dos
Santos, realizamos 12 encontros e com Paloma Samira Dantas Soares, 10. Respeitamos
ritmos, experiéncias, momentos e a disponibilidade para as narrativas.

As perguntas motivadoras das narrativas se deram sem questionarios rigidos,
procurando manter uma postura que ndo se prendesse a preocupacgdes objetivantes. Nao raro,
o ritmo das falas arriscou-se a digressdo e a divagacdo. No entanto, interferimos
explicitamente na complexidade do enredo oral apenas quando tendeu ao distanciamento do
nosso objeto de pesquisa. Neste sentido, assim como Kramer e Souza (1996, p. 23),

entendemos como fundamental nas entrefalas e entretextos:

[...] deixar a conversa fluir, dar todo o tempo necessario para que o professor ou
professora possa ir em qualquer direcdo; além disso, o pesquisador deve deixar-se
envolver pela narrativa, imergir nas historias contadas e, a0 mesmo tempo, permitir
emergir 0 que é importante do ponte de vista do autor/ator principal — o professor.
Em outras palavras, tal atitude significa acompanhar os caminhos e 0os meandros do
discurso do outro, ir por onde a narrativa nos levar e, a0 mesmo tempo, saber buscar
algo preciso — ndo perder de vista o tema maior da conversa.

Assim, o primeiro passo das entrevistas nesta pesquisa-formacao foi o de apresentar as
intencdes do projeto, 0 que aconteceu no primeiro encontro com cada professora. Ao
iniciarmos as sessoes de trocas narrativas, sugeriamos um “tema gerador” ou “eixo tematico”,
ou ainda indagavamos quanto a alguma sugestdo tematica ou de experiéncia que as

professoras estivessem interessadas em colocar nas narrativas. Os temas ou motes, acerca dos

® Prenski entende que as pessoas nascidas no mundo ocidental a partir da década de 1980 nascem

“mergulhadas” em contextos tecnologicos e por isso possuem maior familiarizagdo e dominio desses recursos.
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eixos da historia de vida pessoal (autobiografia), formacéo docente (inicial) e inclusdo digital,

foram compostos em parceria, seguindo os contextos de formagéo e de ambientes de trabalho

singulares a cada uma.

QUADRO I - TEMAS GERADORES DAS NARRATIVAS

Palloma Samira Dantas

Patricia Paiva dos Santos

Explicacdo do Projeto e o ser

professora

Explicacdo do Projeto

Tecnologias na educagéo

O ser professora

Vida estudantil e escola

Vida estudantil e escola

Inclusdo digital

Inclusdo digital

Profissdo docente na sociedade da

informacao

Profissdo docente na Sociedade da Informagéo

Educacao do campo e TICs

Inclusdo digital, familia e escola

A estrutura escolar e a inclus&o digital

Escola, professor e valores na sociedade da

informacao

O professor pesquisador

Possibilidades didaticas

Trabalho

Perfil de acesso dos alunos

Pedagogia hoje

Competéncias informaticas

A experiéncia de narrar e ler a si

mesma

Experiéncia religiosa e vida docente

A experiéncia de narrar e ler a si mesma

Fonte: Quadro elaborado pelo pesquisador.

O quadro tematico acima ndo deve ser interpretado como uma estratégia de

especificidade limitadora das vozes e sentidos, pois foram apenas assuntos que serviram de

introducgdo ao dialogo com as professoras. No interior destes, havia muitos outros produzidos

por divagacOes, digressdes, interesses, limites formativos, memorias ndo lineares. Buscamos
“bordar mais do que abordar o tema” (KRAMER & SOUZA, 1996, p. 39). Assim, adotamos

uma postura por meio da qual o pesquisador adquire um status de intérprete, ndo de detetive,

por entender que “o passado, a historia de vida faz sentido, nao pelo que se viveu, mas pela

maneira que o recordamos” (ABRAHAO, 2004 apud HONORIO FILHO, 2010, p. 242).

As narrativas sao feitas das imperfeicdes do caminhar, na teorizacdo de Josso, das
antecipagdes, das conjecturas, do ter, fazer e pensar sobre as experiéncias. Todo esse



20

processo € colocado em um enredo que se desenrola e nos faz pensar na totalidade
da nossa vida, ou da nossa histéria vista através do prisma de uma narrativa que
ilumina os acontecimentos importantes e decisivos em nosso viver no mundo com 0s
outros e conosco mesmos (SANCHES, 2010, p. 114).

As entrevistas foram realizadas no periodo de 4 de Setembro a 11 de outubro de 2012,
num total de 22. Com Patricia Paiva, usamos como ambiente das gravacdes o espaco do
Laboratdrio de Informatica da escola onde ela trabalha. Com Palloma Samira, conversamos
em sua sala de estar. Os dois lugares possibilitaram a necessaria interacdo para o fluir das
vozes e da escuta sensivel.

O trabalho de transcricbes foi realizado apds as entrevistas, mas também em
momentos posteriores. Procuramos seguir as orientagdes de Gattaz (1999) acerca da
textualizacdo da entrevista oral. Ele explora os conceitos de transcriacdo de Haroldo Campos
(1976), que admite uma interferéncia explicita do pesquisador para tornar compreensivel a
leitura, e o formulado por Roland Barthes (1992) quanto ao teatro de linguagem, que chama
atencdo para o registro da comunicacdo ndo verbal como fonte de sentidos e significados
vivos no momento da entrevista. Os passos sugeridos por Gattaz foram: 1°. A transcricéo
literal; 2°. Primeira textualizacdo — clareamento da linguagem, sistematizacdo grafica do texto
e elenco temaético; 3° Segunda textualizagdo — momento de enxugar temas e destacar o
registro de sinais ndo verbais. O 4° e Gltimo passo consiste na entrega dos audios e paginas
transcritas para conferéncia e legitimacdo das entrevistas. Neste tipo de pesquisam a
apreciacdo cuidadosa para a anuéncia da pesquisa pode ser considerada a mais importante das
etapas pela dimensdo ética que carrega.

Apoés a producdo compartilnada do material oral e escrito, e da anuéncia para a
insercdo na dissertacdo e em futuros trabalhos académicos, organizamos e analisamos as
experiéncias de memoria, procurando considerar o problema que nos incitou a esta
investigacao e os objetivos que guiaram este trabalho.

A dissertacdo esta organizada em trés capitulos. No primeiro, intitulado “Login (auto)
biogrdfico do autor da pesquisa”, registramos 0 nosso proprio percurso (auto) biografico,
justificando, por meio da revisitagdo de memorias formativas, a construcdo historica do objeto
de pesquisa e a escolha da tematica, bem como explicitamos como a experiéncia de
autonarracdo colaborou para a pratica da pesquisa-formacéo junto as professoras.

No capitulo dois, “Memdria e método (auto) biografico no processo de inclusdo
digital ”, assinalamos o trabalho com (auto) biografias como expresséo de uma transigdo

paradigmatica nas Ciéncias Sociais. Prosseguimos falando acerca da relevancia dos processos
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mnemonicos na pesquisa (auto) biografica para a formacéo docente, destacando os conceitos
de narrativa, subjetividade e autoformagdo como chaves compreensivas dessa metodologia.
Por fim, tecemos reflexfes acerca de uma formacdo pedagogica que trabalhe de modo
consciente a incluséo digital na escola.

No capitulo terceiro, intitulado “Narrativa da trajetéria (auto) biografica das
professoras como recurso formacao-acdo para a inclusdo digital na escola”, ouvimos as
vozes das professoras a respeito das tematicas da constituicdo identitaria profissional, da
formacdo experiencial e académica para o uso pedagdgico e inclusivo das tecnologias da
informacdo e da comunicagdo. Ainda neste capitulo imprimimos suas escritas acerca da
experiéncia de narrarem, lerem e refletirem sobre si mesmas.

A partir de suas narrativas provocadas nesta experiéncia de investigacdo-formacao-
acao, inferimos suas concepgbes e praticas de inclusdo digital na escola e construimos
coletivamente material que julgamos til aos educadores comprometidos com a propria
formacéo para inclusdo digital-social na sociedade da informagéo e do (auto) conhecimento.
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CAPITULO 1

LOGIN (AUTO) BIOGRAFICO DO AUTOR DA PESQUISA

Colocar em uma narrativa a evolucdo de um dialogo interior consigo mesmo sob a
forma de um percurso de conhecimento e das transformacdes da sua relacdo com
este, permite descobrir que as recordacdes-referéncias podem servir, no tempo
presente, para alargar e enriquecer o capital experiencial (JOSSO, p. 41, 2010).

Neste primeiro capitulo apresentamos a nossa experiéncia (auto) biografica. A escrita
de si registrada aqui nos proporcionou recursos reflexivos para as entrevistas com as
professoras. Entre eles podemos elencar: 0s eixos tematicos; a nocdo de percurso de
constituicdo identitaria apreendida; a mencdo de pessoas, ambientes e experiéncias que
envolvem a formacéo de um sujeito; as tensdes, rupturas e dilemas que cercam a existéncia de
uma pessoa-profissional; as marcas de professores-modelos; a ressignificacdo de conceitos e
tempos vividos; e a inovacdo de praticas. Todos foram elementos de pesquisa-formacgéo
apreendidos nessa experiéncia autoformadora e considerados na tessitura das entrevistas com
as professoras.

Entendemos que introduzir uma pesquisa com uma narrativa de si € uma agdo que
pode inquietar o pesquisador alheio ao movimento biogréafico que fundamenta a abordagem
experiencial e as pesquisas com escritas e/ou narrativas de si. Mas importa expressarmos que
0 conhecimento, a incorporacdo e a expansao dos estudos com histérias de vida resultam de
um paradigma ja consolidado em associagdes cientificas e grupos de pesquisa de diferentes
paises europeus e latino-americanos. No Brasil, o volume de trabalhos que discorrem sobre
conceitos, metodologias, possibilidades e experiéncias acerca do assunto é latente. A
relevancia deste tipo de pesquisa-formacdo aparece também nos centros de discussao de
grandes universidades, com eventos em nivel internacional que tém produzido, desde o final
da década 1980, significativo numero de artigos, livros, revistas cientificas, documentarios e
textos publicados em varias linguas.

No campo de formacdo docente a pesquisa (auto) biografica ou com historias de vida,
¢ compreendida como uma metodologia que explora a subjetividade e a memdria como
elementos constitutivos para o (re) conhecimento da realidade das préaticas pedagdgicas,
escolares e principalmente do sujeito professor. A revisitagio de memdrias centradas no

processo de aprendizagem ao longo da vida e a tomada de consciéncia do que foi formador
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sdo recursos oferecidos ao professor para compreender sua trajetoria de construcdo identitaria
e suas agdes profissionais, possibilitando modifica-las (JOSSO, 2010).

E com esta compreensdo que acessamos a reflexdo acerca de nossa trajetoria singular
de 34 anos. Para ndés, a presenca do nosso percurso (auto) biografico como autor da pesquisa
expressa uma ruptura consciente com paradigmas internalizados por vivéncias e leituras que
privilegiavam a fragmentacdo, as generalizagdes e as leis universalizantes que anulam, em
seus pressupostos, o ser humano’.

A sugestdo da insercdo deste tdpico ocorreu a partir de uma recomendacdo da
professora Doutora Maria Antbnia Teixeira da Costa durante o Il Simposio de P6s-Graduagéo
da Universidade do Estado do Rio Grande do Norte. Em uma apresentacdo oral, expusemos o
nosso percurso biografico de dezessete anos como justificativa para a escolha e construcéo do
objeto de pesquisa. A professora nos chamou a atencdo para a riqueza da nossa trajetoria
experiencial e sugeriu sua insercdo como tema central da dissertacdo ou de um capitulo.
Houve inicialmente, de nossa parte, certa resisténcia impregnada do preconceito positivista de
que o outro enquanto objeto de pesquisa “tem mais a nos ensinar, do que ndés mesmos”. No
entanto, apds a nossa apreensdo do aporte tedrico das historias de vida, memoria, narrativas de
autoformacdo, pesquisa (auto) biografica e formacdo, examinado e discutido na disciplina
Memoria, Pesquisa (Auto) Biografica e Formacdo, ministrada pela professora Doutora Ana
Lacia Aguiar, sentimo-nos convencidos pela pertinéncia da sugestdo e pela riqueza de
possibilidades formativas da tematica. Assim, acatamos a sugestao de inserir este fragmento
narrativo.

O ato de autonarrar(-se) (ou escrever acerca de si mesmo) foi uma experiéncia
formadora que contribuiu significativamente para a nossa consisténcia e dominio da aplicacdo
das entrevistas em profundidade junto as professoras. A dimensdo ética que envolve as
narrativas, area de sensibilidades e que requer atencdo para compreender siléncios,
esquecimentos, resisténcias e aberturas das narradoras, foi uma das percepcOes apreendidas
em nossa pratica autorreflexiva que corroborou para o rigor do fazer e do pensar a formacao
das professoras. Outra contribuicdo da insercdo desta narrativa de si consiste na fomentagéo
de temas, etapas, vivéncias e questionamentos que foram propostos as entrevistadas. Nesse
sentido, muitas perguntas que fizemos a n6s mesmos tambem foram dirigidas as professoras

sujeitos dessa pesquisa.

" Agora entendido como um ser de interagdo sensivel, crengas, emogdes, imaginacao e subjetividade singular

e ndo como objeto generalizavel.
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Como a pesquisa com histérias de vida envolve um dialogo interativo acerca da
formacdo tanto de quem narra como de quem escuta, hd um processo de apreensdo de saberes
e conhecimentos que promovem 0 pensar acerca de praticas profissionais e até mesmo acerca
de projetos pessoais de vida. Por isso, neste trabalho cuidamos em desenvolver uma postura
de alteridade que nutriu um rigor fundamentado no respeito e no aprendizado por meio das
trocas de vozes, experiéncias e perspectivas.

Estamos epistemologicamente convencidos de que a escrita acerca de nossa trajetéria
de vida, colocando-nos como um pesquisador que pensa em nivel strictu sensu a relacdo do
sujeito professor com as TICs para o processo de incluséo digital, possibilitou a evocacéo, na
memoria, de impressdes, conceitos e contextos que colaboraram para a discussao emergente,
provocada pela introducdo na escola de maquinas de informacdo e de interacdo virtual. A
insercdo desses mecanismos digitais tem aquecido a vida social com uma ebulicdo de ideias e
comportamentos que tocam diretamente 0s processos de ensino e a aprendizagem
(ALARCAO, 2008; LEVY, 1993; MORAN, 2000; DEMO, 2009).

1.1 A CONSCIENCIA DOS PROCESSOS DE (AUTO) FORMACAO

O conhecimento de si mesmo, como tomada de consciéncia do eu (Conhece-te a ti
mesmo), é tdo antigo quanto toda a histéria do homem ocidental. O que parece ser
significativamente novo é o ressurgimento dessa tomada de consciéncia de si
mesmo, como um ato politico (Freire, 1996), uma agdo epistemolégica (Ricoeur,
1990, 1997), uma alternativa de conhecimento-emancipatério (Santos, 2000),
opostos ao desencantamento, & resignacdo e ao assujeitamento, que marcaram e
ainda marcam a condig&o psicossocial do ser docente (PASSEGI, 2003, p. 12).

A nossa introducdo e aprofundamento nos estudos biograficos durante a disciplina
Memoria, Pesquisa (Auto) Biografica e Formacao, componente optativo no Programa de Pos-
graduacdo em Educacdo/UERN, possibilitaram a compreenséo e a apreensdo de conceitos e
metodologias que alimentam esta pesquisa. No inicio, aconteceram significativas resisténcias
e apreciacdes, conflitos cognitivos suscitados por dilemas intelectuais. De um lado, a simpatia
valorativa, derivada do nosso ministério como pastor em uma Igreja Batista e também das
leituras e vivéncias pedagdgicas centradas na sensibilidade humana, alargava as
possibilidades e perspectivas positivas da pesquisa com esta abordagem. A relacdo das
historias de vida e autobiografias com o olhar e a escuta sensiveis ao sujeito comum, aprendiz
(FREIRE, 1996), homem simples (MARTINS, 2010) ou ordinario (CERTEAU, 1998), figura

tdo recorrente nos espacos que atuamos como educador nos atraiu para um mergulho teérico
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em profundidade. No entanto, ainda existia uma forca reversa sustentada por uma postura que
privilegiava a objetivacdo exacerbada da pesquisa e a racionalizacdo do objeto, heranca da
nossa formacdo socioantropoldgica no curso de Ciéncias Sociais, alicercada em um
estruturalismo que, a nosso ver, cerceou o fluir cognitivo das leituras e reflexdes propostas
por esta nova perspectiva.

Por meio do exame minucioso e reflexivo acerca da literatura produzida por autores
como Antonio Ndvoa, José Clementino de Souza e Marie-Cristine Josso surgiram questdes e
esclarecimentos que nos fizeram pensar 0 porqué da nossa resisténcia epistemologica a
memoria pessoal como instrumento de formacdo e a subjetividade como elemento
fundamental para a pesquisa com o humano. Essa preocupacao explicitou a influéncia da ideia
de “tomada de consciéncia” (JOSSO, 2010) em nosso trabalho. O conceito foi basilar e tem
implicado o reconhecimento dos processos vividos na e para nossa formacdo, bem como de
fraturas na trajetoria educacional e de vida.

A consciéncia no sentido trabalhado por nés aqui compreende a revisitagdo da
memoria para organizacdo da prépria historia, buscando, interpretando e refletindo acerca de
pessoas, eventos e ambientes considerados significativos para nossa formacdo como sujeito
adulto no presente. Entendemos que neste exercicio, a0 mesmo tempo em que 0 sujeito € ator
e autor de seu percurso, é também investigador de si mesmo. Por meio de Ricoeur (2007, p.
115), entendemos que “a consciéncia sempre acompanha o pensamento, ela é o que faz com
que cada um seja o que chama de si e o que distingue de todas as outras coisas pensantes”.
Assim, considerando a memoria como elemento e atividade constitutiva e formativa do
adulto, o que se torna essencial é que o sujeito busque conscientemente, em suas lembrangas,
as experiéncias constituintes de sua aprendizagem e, por conseguinte, proprias ao seu
desenvolvimento humano e profissional.

A tomada de consciéncia de processos formativos nos proporcionou a possibilidade de
revisitar e ressignificar um conjunto de experiéncias escolares, culturais, religiosas,
profissionais e familiares em que estdo imbuidas imagens de professores com suas didaticas e
afetos, costumes e principios derivados da infancia no sertdo. Também nos propiciou 0
aprimoramento de praticas sensiveis e redirecionamentos no nivel de desejos, escolhas e
possibilidades.

A nossa consciéncia desses processos nao esta restrita a consideracdo do passado para
reinterpretar o presente, pois também nos remete ao futuro a medida que projeta um plano,
mesmo que flexivel, acerca de caminhos desejados para uma carreira profissional imbricada

com a vida pessoal. Esse constructo autopoiético, ou consciéncia da producdo de si mesmo,
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tem-nos sido importante por firmar marcos formativos construidos com os tijolos da memdria
e a massa da interpretacdo do passado e ainda por instigar a elaboragcdo de um novo olhar
sobre as préaticas de ensino no presente e caréncias formativas a serem supridas no futuro.

Depois de nos apropriarmos desta dinamica de pesquisa-formacdo envolvendo a
memoria, revisitamos de modo consciente 0 nosso curriculo existencial e tecemos fios que
organizaram o enredo formativo do pensamento construido ao longo da vida e que alimenta as
nossas acdes no presente. Hoje, nossa rigidez epistemoldgica é interpretada por meio de um
olhar sobre o espaco-tempo vivido, que nos remete as memorias de discursos antropolégicos
classicos que vicejavam e dominavam a apreciacdo da maioria dos alunos que compartilharam
conosco as salas do Curso de Ciéncias Sociais, espaco da Universidade do Estado do Rio
Grande do Norte que frequentamos entre 0s anos de 2000 e 2004. A exigéncia de “um nome”
de relevancia cientifica para validar o saber, um alto grau de neutralidade e a quantificacdo e
fragmentacdo do fendmeno para sua compreensdo foram algumas barreiras intelectuais
aprendidas internamente acerca da compreensdo das Ciéncias do Humano durante este
periodo.

Quando ingressamos no Curso de Pedagogia, entendemos que as discussdes estudadas
nos dois primeiros anos de curso contribuiram para a ruptura com o paradigma tecnicista-
quantificador, mas ndo totalmente. O que nos marcou durante os estudos dos fundamentos
pedagogicos foi o esclarecimento de algumas teorias antes obscurecidas por deficiéncias
didaticas de professores que tivemos anteriormente.

Olhando para 0 nosso percurso educacional e interpretando as experiéncias escolares
da inféncia (relacionando-as as atuacdes docentes vividas durante os estagios supervisionados
no Curso de Pedagogia, como professor do Ensino Fundamental, professor em salas de EJA e
em um seminario teoldgico), reconhecemos concepgdes e praticas que influiram diretamente
na nossa maneira de “ser professor”. Pretendemos nas linhas seguintes explicitar como
lembramos personagens, espacos e experiéncias significativas para nossa compreensao da
docéncia.

Em nossa memoria da educacdo infantil, curiosamente ndo estdo muitos nomes e
imagens de professores. Apenas algumas docentes aparecem pela representatividade que tém
na trama de nossa historia. Uma destas professoras foi a professora Dolores (ndo lembramos
precisamente se este era realmente o seu nome). Ela reaparece nas memorias de nossa infancia
pelos modos de afeto, uma espécie de paixdo infantil. Alexandrina, cujo nome nos remete a
cidade de nascimento, Alexandria/RN, foi outra professora que permanece em nossas

reminiscéncias. A sua imagem construida pela nossa memoria remete a uma profissional de
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competéncia no ensino, idosa, que conseguiu promover um ambiente tranquilo e um
aprendizado com prazer.

Revisitando as imagens de professores que nos marcaram durante a educacao infantil,
perguntamos: que concep¢des docentes e de docéncia conseguimos visualizar e como elas
estdo presentes no nosso fazer pedagogico-escolar? Conseguimos interpretar as seguintes:

" A ideia de disciplina do corpo, da voz e da produgéo intelectual.

" A postura didatica de firmeza do professor no trato com os alunos.

" O ambiente silencioso, em que o professor tem o dominio da voz.

. O sentimento de familia, misturando os papéis de professor/professora e
pai/méae.

. Atividades cronometradas e em grande volume.

" O docente como mestre vocacionado do saber.

" A figura docente temida devido a dispositivos autoritarios de estigmatizacao.

" Um ser capaz de decidir destinos de sucesso ou fracasso escolar.

. Alguém paradoxal, distante e préximo, de afeto e de limites, exercendo uma
profissdo que invoca o valor da honra, que conquista o respeito pela qualidade do seu trabalho
ou pela posicéo hierarquica.

" A ideia de que na educacdo infantil o esforco ou responsabilidade do aluno é
nula devido a questdes de imaturidade cognoscente, cultural e bioldgica.

. O professor como foco e gerador de todo o processo educativo na formacéo
escolar.

. O discurso de que “uma educacgdo infantil bem feita gerard uma carreira escolar
de sucesso”.

Interpretando-as com o olhar de adulto-professor de hoje, compreendemos que estas
concepcdes foram construidas ndo apenas durante a fase da infancia, mas também por meio
dos conhecimentos da formag&o académica e de discursos sociais que configuram a imagem
do ser professor.

Estas concepcdes estdo corretas? A nossa intencdo aqui, como é préprio do trabalho
com (auto) biografias ou histérias de vida, ndo foi valorar ou julgar estas ideias e posturas,
mas compreendé-las como parte significativa do nosso processo de formacdo pessoal e
profissional. Nesse sentido, reconhecemos que vivéncias infantis de um ambiente escolar na
cidade de Alexandria e/ou experiéncias da formacdo inicial estdo plantadas em nossa

consciéncia, espalham ramos e produzem ainda hoje frutos em nossas agoes.
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A primeira experiéncia docente de ensino formal-escolar em nossa autoformacéo foi a
atuacdo como bolsista nas disciplinas de Ensino Religioso e Artes nas turmas do 6° ao 9° ano
em uma Escola Estadual. Analisando a vivéncia depois das leituras acerca de pesquisa (auto)
biografica, observamos a nossa patente fragilidade no dominio dos saberes pedagogicos
construidos na formacédo do Curso em Pedagogia.

Na escrita e reflexdo de nossas memorias acerca desta experiéncia, foi possivel
notarmos o uso dos dispositivos didaticos apreendidos durante a infancia bem como aqueles
do exercicio da vocacdo pastoral. Em nossa compreensdo, a empatia articulada com a
autoridade na relagcdo com os alunos favoreceu o processo de ensino e aprendizagem nas
turmas de 8° e 9° anos por questdes de maturidade etéria e convivio ministerial com tal faixa.
Ja entre os adolescentes do 6° e 7° anos, apresentamos maiores dificuldades. O “jeito
amistoso” parecia-nos “tirar a autoridade” e, na nossa visdo, a consequéncia era distracao e
pouco interesse pelos contetdos e reflexdes. Em nossas memdarias, os aparelhos pedagdgicos
da formacdo em Pedagogia apareceram principalmente no planejamento das aulas, nas
estratégias de avaliacdo, no uso consciente de recursos tecnoldgicos para trabalhar temas por
meio de audios, imagens e videos, e na exploragdo do ladico como motivador da
aprendizagem.

J& as nossas memdrias de quando vivemos o primeiro Estagio Supervisionado em uma
unidade de educacdo infantil da cidade, na sala de educacdo infantil Il, a constante
preocupacdo em manter o siléncio da turma nas atividades foi marcante. Lembramos que a
professora titular que nos supervisionava chamou a nossa atencdo para o cansaco fisico e
mental que tal postura produzia tanto nos alunos como no professor. Ainda explicou-nos
acerca da necessidade de explorar o tempo livre para deixar os estudantes viver a socializagdo
e o lazer. Depois de seus conselhos, tracamos atividades ludicas, pautadas em conhecimentos
e estratégias discutidas na disciplina “Corpo, Movimento e Ludicidade”, componente da grade
curricular do Curso de Pedagogia o qual estudavamos naquele semestre. Neste ponto da
memoria, percebemos que a heranca das vivéncias pessoais na educacédo infantil convivia com
0s conhecimentos derivados das leituras da formacdo pedagogica. Como o foco do estagio
estava direcionado para incorporagéo das discussdes e metodologias estudadas nas disciplinas
cursadas no momento, notamos que estas se sobressairam sobre os modelos internalizados de
acOes docentes da infancia.

O ato de pensarmos, refletirmos e escrevermos acerca dessa trajetoria ou a tomada de
consciéncia dos nossos processos formativos possibilitou-nos tanto o reconhecimento de

nossa autoformacdo quanto o estimulo a inovacdo no fazer pedagogico. Observamos que
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nosso modus operandis de ser professor esté arraigado em quatro experiéncias formativas: nos
modelos escolares da infancia-adolescéncia (educagéo infantil, ensino fundamental e ensino
médio), na pratica pastoral (Escola Biblica Dominical em uma Igreja Batista), nos
conhecimentos construidos e vividos na Faculdade de Ciéncias Sociais e de Educacéo e,
atualmente, na apropriacdo da abordagem experiencial e da pesquisa (auto) biogréafica no
ambiente do Curso de P6s-Graduagdo Strictu Sensu em Educagdo, na Faculdade de Educacao

da Universidade do Estado do Rio Grande do Norte.

1.2 HERANCAS DE UMA MAE DOCENTE

Os pais sdo objeto de memdrias muito vivas. Estabelece-se com cada um deles uma
relacdo particular, que vai, por vezes, mostrar-se determinante na orientagéo escolar
ou profissional (DOMINICE, 2010, p. 87).

Dominicé € um dos estudiosos da pesquisa (auto) biografica que pensa o universo das
relages familiares enquanto contexto de formacéo, chamando a atencéo para os componentes
relacionais do processo de formagdo presentes nas narrativas. Segundo o autor (2010, p. 87),
“na narrativa biografica, todos os que sdo citados fazem parte do processo de formagdo”.
Pensando assim, o contexto familiar se constitui espaco frequente nas narrativas (auto)
biograficas, aparecendo geralmente no inicio do itinerario de vida dos narradores.

A busca pela tomada de consciéncia dos processos de autoformacdo a partir da
apreensdao do olhar (auto) biografico nos dirigiu a escuta da experiéncia de constituicdo
docente de nossa mae. Uma experiéncia de pesquisa-formacao que nos fez pensar como sua
imagem profissional compBe 0 nosso imaginario do ser professor. Sua presenca marcante em
nossa infancia faz dela uma referéncia fundante na constituicdo do nosso ser. Como também
afirma Dominicé (2010, p. 87): “Aquilo que cada um se torna ¢ atravessado pela presenca de
todos aqueles de que se recorda”. Sendo assim, ¢ inevitdvel ndo reconhecer as influéncias do
nosso convivio para a escolha da profissdo ou na construcdo da identidade docente por meio
de imagens e atuacdes percebidas no contexto interativo do lar.

O nosso reconhecimento e apreciagdo pela profissdo materna aconteceram durante o
curso de Graduagdo em Pedagogia. A atuagdo de Maria da Conceicdo Batista como professora
parecia-nos velada, mas por meio da intencdo de pensar 0 nosso préprio percurso de vida por

meio desta pesquisa, conseguimos visualizar com pertinéncia reflexiva a sua carreira docente.
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Ao observarmos a sua histéria de vida junto a profissdo, elencamos concepgdes e praticas
docentes internalizadas de modo consciente ou involuntério.

Esse processo de sensibilizacdo do olhar brotou inicialmente de leituras, didlogos e
trocas narrativas entre nossos colegas e com professores na graduacdo durante aulas que
evocavam herangas formativas pessoais. Logo surpreendemo-nos por interpretarmos que
Maria da Conceigdo nos pareceu ter vivido um exercicio docente em segredo, pois raramente
trazia para casa vozes acerca do cotidiano da escola com seus eventos, personagens, relaces
de poder ou conquistas. Por que o siléncio da sua memdria em nossa memoria? Foi uma das
questdes que nos levaram a entrevista-la.

Decidimos, portanto, escutar sua voz acerca de experiéncias como professora, desde
sua iniciacdo até a aposentadoria. Foi interessante observarmos, compararmos e notarmos 0s
recursos pedagogicos e existenciais presentes em sua vida. Quando conhecemos o paradigma
(auto) biografico e nos movemos em direcdo a escrita deste fragmento de escrita de si,
percebemos que o seu percurso de vida influiu direta, mas, muitas vezes, inconscientemente,
nas concepcoes e praticas de nossa identidade profissional.

O inicio da carreira docente de Maria da Concei¢do Batista deu-
se no final da década de 1970 quando tinha 15 anos de idade. Em 1968,
por razdo de uma proposta da Prefeitura de Alexandria/RN, ela se
interessou em montar uma sala de alfabetizacdo de criangas no Sitio

Cacimba de Cima, zona rural do municipio.

Uma primeira dimensdo que nos chamou atencdo no seu relato
Foto 1: Prof* Maria

foi o orgulho pelo esfor¢o e conquista da profissdo. Esse “fazer a si da Conceigéo
. , (1968).  Formatura
mesmo” ¢ ponto marcante em sua fala e reapareceu sutil e também o curso Primério.
Alexandria/RN.
Fonte: Acervo
pessoal da professora.

diretamente em varios momentos de sua narrativa.

Profé Maria da Conceicao: N&o existia escola. Ai eu fui quem tive que sair nas
casas... Naquele tempo ndo é? [...] Ai eu pegava o nome dos alunos... Na época eu
peguei... E porque se tivesse aquela, aquele tanto de alunos, na época era 25, uma
sala pra uma professora. Al se eu conseguisse era que eu ia e ensinava. Eu tinha que
procurar os alunos sabe? Para poder ensinar neste sitio. S6 nesse sitio. Ai eu fui, ia
na casa dos pais, ai pegava o nome dos alunos, dos pais, as idades ndo é? [...] Ai se
conseguisse, pronto! Trazia para a prefeitura, ai tinha a coordenadora né? Ai eu, pelo
menos eu, comecei assim. Eu mesma me fiz sozinha ndo é? Porque eu fui... Porque
s6 podia ensinar 14 se tivesse 25 alunos. Ai eu consegui ndo é? (Maria da Conceicéo,
Alexandria/RN, entrevista em 20/02/2012).

Na narrativa referente a sua iniciacdo a docéncia, podemos interpretar a concep¢édo de

uma autoformacdo cuja construcdo se da em um contexto de dificuldades relacionadas a
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distancia, ao espaco, material didatico, a administracdo do tempo e ao salario. Os quilémetros
percorridos valorizam o seu esfor¢o fisico em busca da constituicdo de sua vida como
professora. Ha um tom comparativo entre a escassez de acesso a escola e a formacdo docente
de sua época com a ampliagdo e “facilidades de hoje”. O esfor¢o ou superagao das
dificuldades geogréficas, politicas e estruturais, aparece como elemento experiencial que ndo

apenas compde, mas também enriquece sua historia profissional.

Prof®d Maria da Conceicdo: Néo é facil... Ndo foi facil ndo é? Porque todo dia eu
andava uma légua, saia cedo, cinco e meia, seis horas. Ai comecava de sete ¢ ia até
as 10 horas. Porque eu estudava a tarde, tinha que voltar para ir para o colégio, mas
eu ia e voltava todo dia. Andava uma, duas léguas todo dia. Uma légua para ir, outra
Iégua para voltar (Maria da Conceicdo, Alexandria/RN, entrevista em 20/02/2012).

Em sua micro-historia, percebemos nuances de um processo historico maior ou atos
gue mediam a compreensdo da generalidade de uma estrutura (FERRAROTI, 2010). Na
época, a conjuntura governamental contemplava uma politica de alfabetizacdo do pais. Da voz
da professora Conceicdo, foi possivel inferir que tal processo acontecia desacompanhado de
acoes de investimento na estruturagdo das escolas e na formagdo docente: “Nessa época nao
tinha escola. [...] As cadeiras... Tinham dois bancos, tinha uns tamboretes de madeira... Era
dificil viu? [...] Os cadernos os pais era quem davam”.

Paradoxalmente, a indignidade do salario que recebia realcava a intencdo de afirmar
um exercicio “por amor” a causa educagdo. Sentimentos missionarios alimentaram a sua
paixdo pela docéncia. Aspectos relacionados a profissionalizagdo foram escassos em sua
autonarrativa, enquanto a presenca da ideia do professor como vocagdo dominou seu discurso

do inicio ao fim.

Prof® Maria da Concei¢do: No meu tempo era por vocacdo. Por que era escolhida
ndo €? Assim... N&o era sO dizer eu vou... Porque se comecgasse, comegasse e nao
desse conta do... Ndo é? A diretora ndo aceitava! Elas escolheram os dias. Sei que
aqui tinha os professores que iam para aquela escola e observava o ritmo daquela
professora e ficava passando uma para outra. Sei que eu fui muito bem sucedida
porque o diretor desde 0 meu estadgio viu que eu ndo me envergonhava de ser
professora ndo é? De ficar em uma sala de aula arrodeada de criangas e também se
chegasse um diretor ou outro professor eu também ndo me envergonhava de
continuar dando a minha aula. Eles admiravam muito isso (Maria da Conceicdo,
Alexandria/RN, entrevista em 20/02/2012).

Seu orgulho e entusiasmo quanto as conquistas misturam a satisfacdo na
profissdo/vocacdo com a realizagdo como pessoa. A disposi¢do dos alunos em chegar até o

local de estudos organizado e conguistado por ela, a sua memoria dos nomes de cada um dos
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primeiros alunos, o material didatico e a caridade para com o0s mais pobres foram-nos
narradas com risos discretos e um olhar que parecia buscar no horizonte da memaria os rostos

de cada um de seus primeiros alunos.

Profd. Maria da Conceig¢do: Ai Pronto! Ainda tem Rosinha que é minha aluna,
Socorro, Belinha, que € Amélia. Numa casa era Rosinha, Socorro, Belinha que é
Maria Amélia, Amélia chama Belinha... E Antonio e Raimundo. S6 numa casa sé!
(risos) [...] Quem foi meu Deus que eu alfabetizei? [...] Ai o prefeito disse: “Nao, a
menina, essa menina com quinze anos!”. Porque eu estava terminando o quinto ano,
“mas para alfabetizar, se der certo... Vamos comegar ndo é? Vai depender muito
dela”. So sei que pronto! Ai dai eu fiquei! (Maria da Concei¢do, Alexandria/RN,
entrevista em 20/02/2012).

Em sua autonarracdo acerca do exercicio da docéncia em Mossord, foi constante a
imagem do magistério como uma relacdo materna com os alunos, destacando o atributo da
afetuosidade (BARBOSA, 2012). Em suas praticas, havia um cuidado presente em seus
gestos de ficar com alunos apds o tempo oficial da aula. A falta de interesse pela pessoa do
aluno foi denunciada por ela como uma das mudancas negativas ocorridas na postura do
professor hoje: “E o professor antigamente também esperava que o aluno terminasse de
copiar... Nao tinha aquela pressa ndo é? Porque tocou, vai sair? Nao!”.

Durante a entrevista com Maria da Conceicdo, ela pouco se referiu a condicdo de
género ou ao modo como conciliava os papéis de mulher, esposa, mée e professora. Porém, ha
forte pesar ao narrar a mudanca geogréafica da zona rural para a urbana em decorréncia de seu
casamento: “Ai me casei e vim morar na cidade. Ai fui me transferi ndo é? Num deu certo
ficar. Ficava mais longe...”.

Em 1989, sofreu uma ruptura geogréafica-cultural ao se mudar da cidade de Alexandria
para Mossord, ambas no estado do Rio Grande do Norte. Experimentou dificuldades de
adaptacdo ao comportamento dos alunos, aos ritmos da escola e da propria cidade. As
distancias e o calor a incomodavam. Reclamava do percurso de ida ao trabalho quando fazia a
travessia do Bairro Doze Anos até o Bairro Belo Horizonte, sob o sol do meio dia, no
bagageiro de uma bicicleta. Por outro lado, interpretamos que as exigéncias desse novo
espaco contribuiram significativamente para a sua formacdo. O refinamento de suas préaticas
pode ser notado quando compara a sua atuagao com as dos “professores de hoje”: “Porque no
meu tempo era diferente, ndo era s6 chegar 14 e abrir o caderno e escrever nao!” [...].

Quando perguntamos quanto a diferenga que observou entre ensinar em uma cidade do
interior ¢ em uma cidade de “maior porte”, logo apontou para o comportamento dos alunos.

Em sua voz, percebemos certo constrangimento logo superado pelo discurso acerca de sua
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competéncia, pois, apesar de introduzir sua resposta, reconhecendo a “desobediéncia” dos
alunos, acaba realgando seu “dominio de classe” como professora. “A diferenga era os alunos
nao ¢? O comportamento era diferente [...] Comigo nao! Sempre eles tiveram aquela atengao”.
A autoafirmacdo profissional foi uma constante em suas narrativas de construcdo da propria
imagem.

Maria da Conceicdo Batista esta ha 10 anos aposentada. Perguntamos qual 0 momento
guando se sentiu cansada, desgastada e que ndo queria mais exercer a profissdo. Na sua
resposta, os aspectos de saude fisica, envolvendo fatores da idade, como a perda de memodria,
foram determinantes para a busca de sua aposentadoria.

A revisitacdo a esse percurso de formacéo foi significativo para a professora Maria da
Conceicdo como também para nds mesmos enquanto pesquisador de trajetorias (auto)
biograficas de professores. Viver esse recurso nos mostrou a riqueza da pesquisa-formacao
com histérias de vida com detalhes procedimentais também explorados com as duas
professoras sujeitos desta pesquisa. Muitas possibilidades das memorias oralizadas, escritas e
interpretadas foram apreendidas por se constituir uma experiéncia de escuta sensivel.

A entrevista construiu em nds um olhar sobre expressdes, imagens e conceitos
presentes no percurso formativo materno, fazendo-nos entender a relevancia de serem
expressos por ela mesma, autora da propria formacdo. A experiéncia em ouvi-la também
contribuiu para pensarmos como aspectos de sua construcdo identitaria aparecem em nossas
concepcdes acerca da vida e da profissdo docente. Valores como respeito, desprendimento e
moderacdo em palavras e acdes sdo interpretados por n6s como herancas formativas derivadas
da educacéo recebida.

Podemos afirmar que o perfil materno de formacdo ou a sua histéria de vida nos
influenciou de maneira velada somente até antes deste contato com suas memorias. A
principio, a nossa visdo acerca da profissdo materna construiu uma imagem negativa, que foi
ressignificada por meio de experiéncias com professores-referéncias, leituras especificas
acerca do tema na Faculdade de Educacéo e, significativamente, apds a inser¢cdo no mestrado
e na abordagem que fundamenta esta dissertacéo.

Ap0s apreendermos representacdes (re) elaboradas acerca da vida docente, tecidas por
ela mesma em fios que se entrelagam aos nossos, refizemos a visdo de sua historia e
conseguimos uma perspectiva que nos tornou conscientes de sua heranca experiencial. Assim,
guando representamos modelos de um professor ideal com qualidades e posturas que remetem

a paciéncia, discricdo, pontualidade, abnegacdo e comprometimento com a pessoa do aluno,
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apenas rebuscamos categorias fortemente presentes em seus ensinamentos e antes
inconscientes em nNGS mesmos.

Outros fios experienciais de docentes com quem convivemos ao longo da vida foram
se entrelacando concomitantemente, mas nenhum deles tdo consistente e permanente como 0s
maternos, pois o tempo de convivéncia e o grau de afetividade deixaram marcas significativas

e intensas em nossa maneira docente de ser e de atuar.

1.3  AEXPERIENCIA MIGRATORIA E UM OBJETO BIOGRAFICO

Outro marco significativo em nossa histéria de vida depois do conhecimento da
abordagem experiencial e do revisitar da influéncia materna em nossas representacdes do ser
docente consiste na migracdo da cidade de Alexandria, sertdo do Rio Grande do Norte, para
Mossord. Hoje percebemos pontos de rupturas que esse momento-charneira® trouxe para
nossa formacdo humana e educacional.

A migracdo geografica aconteceu em 1989, por razdes das dificuldades provocadas
pelos periodos de seca que frequentemente atingiam a economia da Cidade. As possibilidades
que uma “cidade grande” ofereceria aos negocios do nosso pai o atrairam a Mossord. Assim,
com esta perspectiva, vendeu 0s poucos bens que possuia e adquiriu um prédio na periferia da
cidade para instalar a sua cantina no Bairro Alto da Conceicao.

No ano em gue chegamos a Mossord, fomos morar inicialmente em uma casa cedida
por uma tia no Bairro Doze Anos, area considerada “nobre” nos dizeres de nosso pai. Varios
estranhamentos foram sentidos, a comecar pela estrutura das ruas, 0 movimento dos carros, a
impessoalidade das relacGes e as constantes adverténcias quanto aos perigos de assaltos e
roubos. A ordem era manter a “porta a chave”, um contraste que incomodava quem viveu a
infancia de portas abertas, vendo vizinhos, compadres, parentes e amigos transitarem com
toda liberdade e respeito. FicAvamos reclusos. Pouco saiamos para brincar nas ruas, calgadas
ou vizinhanga, agdes tdo comuns e seguras “no sertdo de nosso tempo”’. Quando desejavamos
fazé-lo, éramos censurados pelas tias vizinhas que moravam ha tempos na cidade e afirmavam

conhecer a dindmica de risco do bairro.

8 O momento-charneira, segundo Josso (2010, p. 70) implica na confrontagdo do sujeito consigo mesmo,

quando “a descontinuidade que vive impde-lhe transformages mais ou menos profundas e amplas. Surgem-lhe
perdas e ganhos e, nas nossas interagdes, interrogamos o que o sujeito fez consigo préprio ou o que de si mesmo
para se adaptar a mudanca, evita-la ou repetir-se na mudanga”.
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Em nossa memoria, o curto caminho para a Escola Estadual Moreira Dias, situada na
rua paralela ao nosso endereco, era 0 melhor momento do dia. Estuddvamos a 52 série do 1°
Grau (equivalente ao 6° ano do Ensino Fundamental). Guardamos em nossa mente poucas
dificuldades de adaptacdo aos colegas, ao ritmo de estudos e aos professores. No entanto,
lembramos que estranhdvamos a quantidade de alunos nas salas e o tamanho do espago, pois
eram bem maiores que as de Alexandria. Apesar da diferenca de dimensdes, as salas eram
apertadas, quentes, com uma turma muito agitada e professores que nao ofereciam a mesma
atencdo recebida na escola anterior. Foi um contexto que nos impressionou mais pela
diferenga na qualidade das rela¢fes do que propriamente pelos contetdos ou ritmos de aula.

Neste novo lugar, ndo nos envolvemos em desentendimentos com colegas nem
funcionarios. Além de termos sido uma crianca discreta, calma, introspectiva e franzina,
guardavamos valores da tradicdo do interior transmitidos pela cultura de nossos pais. Foram
orientacOes frequentemente ouvidas em nossa infancia: “Nao frequentar a casa das pessoas na
hora das refei¢des”, “colocar as coisas no mesmo lugar de onde tirou”, “evitar a todo custo o
desentendimento”, “respeitar ao mais velho”, ndo ter “olhos maiores que a barriga”
(expressdo que designa a¢es como: pdr no prato apenas 0 que ira comer, ndo deixar sobras),
“respeitar a autoridade do professor”, chama-lo de “senhor” ou “professor”. Estes principios
de vida ainda permanecem fortemente incorporados em nossas agoes e relacionamentos.

Hoje, depois do processo de apreensdao da memoria materna relatado aqui, podemos
entender o quanto sua experiéncia de vida como mde e professora sustentou seus conselhos
para a nossa convivéncia pacifica e de aprendizagem nas relacdes escolares.

Depois de aproximadamente dois anos, nossos pais decidiram alugar uma casa
proximo a cantina. Nesse ambiente, vivemos a transicdo para a adolescéncia. Ele evoca
imagens “traumaticas” de amigos consumindo drogas, 0 desespero de pais e maes pelo
destino seguido pelos filhos, atos de violéncia entre moradores, prostituicdo e adolescentes
gravidas, casos de contracdo de AIDS, acOes policiais de espancamento e a tristeza de vermos
amigos presos, viciados e mortos com arma de fogo. Ja internamente, no interior de nossa
familia nuclear e em no6s mesmos, foram vividas e construidas as piores lembrancas de
desequilibrio familiar e fracasso nos estudos.

No novo bairro, fomos transferidos para outra escola publica. Diferente da anterior, a
estrutura era defasada, paredes consumidas por salitro, salas escuras, alunos agressivos e
professores pouco interessados. Estudavamos no turno vespertino e, depois por decisdo
pessoal alimentada pela influéncia de amigos e com pouca ou nenhuma intervencdo dos

nossos pais, fomos para o noturno. Uma das razbes escolares foi o interesse de fugir da
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professora de Matematica, cuja memoria-ressentimento traz a imagem de uma profissional
com quem vivemos as Unicas experiéncias de reprovacao da vida escolar. No argumento de
estudar neste turno, continha o “discurso de corredor” de que “a noite tudo era mais facil”.
Descobrimos que existiam facilidades, mas também uma qualidade refletida em constantes
aulas vagas e desmotivantes, alunos desinteressados e em crescente evasdo. Entendemos
depois o porqué de a coordenadora tentar nos convencer de que ndo tinhamos idade para tal
remanejamento de turno. A esses acontecimentos, somaram-se o0 envolvimento prematuro
com namoro, o mergulho no mundo dos games e a consequente perda de foco para os estudos.
O resultado foram dois anos de reprovagao.

No ano de 1993, fomos transferidos para outra escola, também no Bairro Alto da
Conceicdo. A Escola Ambulatério José Pereira Lima possuia vinculo com a Igreja Catolica e
apresentava boa estrutura fisica, ambiente tranquilo e respeitoso, além de professores, em sua
maioria, atenciosos e comprometidos. Um espaco que se assemelhava as vivéncias na
educacdo infantil na Escola Estadual Dr. Gregorio de Paiva, em Alexandria. Retomamos o
gosto pelos estudos, acorddvamos cedo para ir a escola e realizdvamos com prazer as
atividades extraescolares. Engajavamo-nos novamente no mundo escolar.

As imagens constituidas dos professores daquela escola contemplam pessoas com
diferentes perfis: um exercicio profissional rigoroso, alguns mais simpaticos, havia aqueles
que se destacavam por sua inteligéncia, outros, pela capacidade de inovar nas aulas. Todos
sdo (re) apresentados em nossas memorias com acdes de respeito ou modo educado de nos
tratar.

Entre aqueles que reaparecem quando revisitamos o tempo e o percurso da 6% a 82
série, alguns ganham maior destaque. A professora de Matematica tinha um jeito de ensinar
cativante, flexivel e estimulante. Ficamos surpresos com as boas notas na disciplina. A sua
relacdo com os alunos era amistosa e de proximidade, hoje interpretada como sendo de
alteridade e com um olhar sensivel aos ritmos cognitivos. Tal postura contribuia
significativamente para a superacao de bloqueios e a purgacao de sentimentos que estancavam
0 desenvolvimento pessoal como aluno e posteriormente profissional. A sua recepgdo
afetuosa e atencdo nos marcaram significativamente pelo exemplo de respeito ao aluno como
ser humano independente de sua fase bioldgica.

Havia outra professora, de Inglés. Dessa vez uma mulher séria, semblante rigido,
oculos “fundo de garrafa” e um rigor conhecido na comunidade. Foi uma das nossas melhores
professoras da vida escolar, quando também criamos afeicdo pela lingua inglesa. Uma

referéncia temporal em nos para notar essa competéncia estava no método de investir na
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aprendizagem da lingua a partir da conversacao, explorando contextos e rotinas vividas na
sala. Foi a primeira vez que experimentavamos aquele tipo de dindmica no ensino que nos
chamou tanta atencdo. Lembramos uma de suas atividades avaliativas com conversacdo. Era
uma prova oral em que do seu bird dirigia-se a cada aluno individualmente, perguntando e
solicitando, em inglés, acOes e respostas coerentes com as expressdes utilizadas. Foi uma
experiéncia marcante pelo prazer, aprendizagem e senso de autoafirmacao.

Outro profissional aparece nessa revisitagdo da memoria de professores desta escola: o
professor de Geografia. Pela sua tranquilidade e pela maneira como permitia que os alunos
trabalhassem em sala de aula. Estavamos na 82 série e éramos estimulados pelas propostas de
apresentar trabalhos orais, atividades em grupo e avaliagGes escritas com objetividade. Em um
de suas aulas, vivenciamos um momento simples e, a0 mesmo tempo, marcante para o
reconhecimento de habilidades em nossa formacdo: o primeiro trabalho oral. Ele foi
significativo pelo sucesso com que executamos a apresentacdo. A boa nota, o elogio discreto
do professor e a admiracdo dos colegas de sala pela facilidade com que nos expressamos
serviram como incentivos ao investimento nos estudos.

Hoje, compreendemos que este novo ambiente escolar gerou reorientacfes frente a
problemas sociais e pessoais que cerceavam 0 nosso futuro e a construcdo da nossa
identidade. A pertinéncia a vida de uma instituicdo organizada com sujeitos sensiveis as
necessidades das pessoas que a compdem € um dos ensinamentos que apreendemos nesta e
em outras experiéncias semelhantes.

Nesse percurso vivido da migracao, entendemos o quanto foi dificil a adaptacéo inicial
ao ritmo social da cidade e como as experiéncias educativas de estanques e de reorientaces
estiveram presentes. A diferenca entre 0s espacos, relagdes, culturas e modos de vida foram
sentidos e desdobraram-se em lembrancas, ressentimentos, siléncios e devires presentes em
Nosso ser.

O aluno que fomos um dia também reaparece no professor que somos e cria modelos
mentais e comportamentais que acabam por serem exigidos dos sujeitos com quem
trabalhamos. Neste sentido, entendemos que a tomada de consciéncia da singularidade plural
dos aprendentes é uma agdo necessaria para a construgdo de um conhecimento emancipatorio
e potencializador de novas aprendizagens.

Olhar “de fora” e “por dentro” essas experiéncias oferece-nos recursos para agdo e
escuta sensivel de criancas e adolescentes que vivem essa ruptura geogréafica-cultural-escolar,

pois fornece microelementos subjetivos que contribuem para o entendimento de dificuldades
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provocadas pelo “novo” ambiente fisico, institucional e relacional por parte dos que “vém de
fora”, do sujeito migrante.

Também foi no Ambulatério José Pereira Lima que convivemos com uma professora
de Historia. Em nossas memorias, ela aparece com viés didatico tradicional, focado na
memorizacdo de datas, nomes e acontecimentos. No entanto, foi em sua disciplina que
realizamos 0 nosso primeiro trabalho escolar datilografado em uma méquina recebida por
nosso pai, como pagamento de um de seus clientes. Quando a professora organizou a
atividade que remetia a construcdo de um jornal com “fatos e fotos” da semana no interior da
escola, tivemos a ideia de entregé-lo datilografado. Esse exercicio exigiu esforgo, pois éramos
iniciante na “arte” de movimentar aqueles botdes.

Interpretando aquela maquina nos termos de Bosi, podemos dizer que ela se tornou um
“objeto biografico”, daqueles que parecem irrelevantes ao olhar objetivo da ciéncia
positivista, mas que “nos ddo um assentimento a nossa posi¢ao no mundo, a nossa identidade”
(BOSI, 2003, p. 27). O maneja-la teve para nés um carater ludico e afirmativo. No contexto
social em que viviamos, a maquina de datilografia constituia um instrumento pouco acessivel
e por isso provocava admiracdo de colegas e professores. Uma reacdo semelhante aquela do
inicio da introducdo dos computadores na vida social, quando quem sabia "mexer” no
equipamento era julgado como “avangado”, um “status” que o dominio de tecnologias ainda
oferece aos que desenvolvem tais saberes técnicos.

Treinavamos em casa o datilografar com textos de literatura,
com pensamentos e reflexBes adolescentes. Foi quando uma
professora colega de nossa mée viu 0 nosso interesse em aprender e
logo ofereceu-nos um curso gratuito. Aceitamos de pronto e
comecamos a aprimorar a técnica.

No primeiro ano do Ensino Médio, usavamos a maquina
para organizar trabalhos e registrar poesias de propria autoria. O

desejo de tocar o instrumento motivava-nos a copiar textos e,

assim, tomamos gosto pela literatura. Quando o professor de Inglés

Foto 2: Alex Carlos

e de Artes da Escola criou um Jornal com um espaco para producao
pacop P ¢ Gadelha no 1° ano do

dos alunos, escrevemos alguns poemas e os entregamos a ele a fim  Ensino Médio  (1996).

) ) Fonte: Acervo pessoal
de serem publicados. A0 mesmo tempo em que Nnos sentimos  do pesquisador.
timidos, foi prazeroso experimentar nossos textos lidos pela

comunidade.
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Com a expansdo do uso do computador na vida social, fomos aconselhados pelo
proprio professor do curso de datilografia a procurarmos a area de informatica, pois o0 uso
daquelas maquinas mecanicas estava ficando obsoleto. Atendemos ao seu conselho e
iniciamos cursos basicos em escolas de informatica recentemente montadas na cidade. A
intencdo era nos preparar para 0 mercado de trabalho que exigia capacitacdo para 0 manejo
com computadores.

Como o computador era economicamente inacessivel e a internet estava limitada a
modalidade discada, que encarecia a conta do telefone, e as LAN Houses na época cobravam
um preco consideravel pela hora de acesso, tinhamos poucas oportunidades de aplicacdo dos
conhecimentos de softwares e hardwares. Somente quando a Igreja que frequentavamos se
estruturou com estes recursos foi que tivemos entdo oportunidade de praticar e desenvolver a
técnica.

O nosso interesse por tecnologias da informacdo e da comunicagdo progrediu a medida
do uso, surgindo necessidades que nos estimularam a estudar programas de producdo de
textos, edicdo de imagens, composicdo de videos e audios. Neste periodo, conseguimos
adquirir o primeiro computador, que nos serviu também como peca para entender 0s
componentes da maquina. Com a internet a um custo acessivel, exploramos a navegacao na
rede mundial de computadores, realizando pesquisas acerca de autores, temas, imagens e
leituras que se somavam aos conteudos curriculares do Curso de Ciéncias Sociais e
enrigueciam nossas aulas no Seminario Teoldgico McClanahan. Posteriormente, no curso de
Pedagogia, 0 uso dos recursos ampliou-se para a apresentacdo de seminarios e pesquisas de
campo. A fabricacdo de slides e a edi¢cdo de videos com experiéncias das Praticas Pedagdgicas
Programadas, dos Estagios Supervisionados e da pesquisa para a construcdo da monografia
despertavam curiosidade de colegas e professores, provocando o0 pensar quanto as
possibilidades formativas com as tecnologias da informacéo e da comunicacéo.

Depois de rememorarmos 0 contato com aquele simples instrumento mecénico, o
ressignificamos como um marco no tempo vivido e narrado. Um objeto de memoria que ainda
nos evoca imagens de estimulo a producdo de textos e a leitura, bem como ao apreco pelos
meios tecnoldgicos que tratam do raciocinio l6gico, da ludicidade e de interpretacdo de
imagens, de processos criativos e interativos, componentes da vida social e necessarios aos
sujeitos que vivem a Escola.

As memorias da experiéncia de migracdo e com a maquina de datilografia
contribuiram para percebermos como eventos e simbolos marcam nossa existéncia e,

consequentemente, nossa maneira de ser e de agir como pessoa e profissional. Elas nos



40

ensinam também que momentos vividos com intensidade emocional permanecem vividos em

situacdes e escolhas do presente, sejam no nivel pessoal ou, no profissional.

1.4  TRAJETORIA ACADEMICA E VIDA DOCENTE

No periodo em que “descobrimos”, acessamos e aprimoramos os conhecimentos e
saberes acerca das tecnologias da informacao e da comunicagdo, vivenciavamos o curso de
Ciéncias Sociais, a nossa primeira experiéncia académica. As memorias registradas aqui
descrevem ndo apenas um momento-charneira em termos de mudanca de nivel de ensino,
mas, sobretudo, choques ideoldgicos da dimensao religiosa com os discursos das Ciéncias
Sociais que vigoravam na época. Nossas lembrancas desse periodo trazem estigmas, tensdes e
preconceitos sofridos e também impostos sobre os sujeitos naquele tempo e espago historico
de vida e formagao.

Desde o primeiro dia de aula neste novo nivel de ensino, ouvimos discursos que
desqualificavam os saberes vindos do “senso comum” e, com contundéncia, do campo
religioso. As recordagdes arquivadas na memoria nos remetem a primeira semana de aula,
quando os discursos de boas vindas dos professores acompanhavam a ideia de que “os
pensamentos trazidos de fora seriam destruidos e refeitos a partir do olhar objetivo e rigoroso
da Ciéncia”. Ainda da primeira aula assistida, guardamos a fala de um professor que nos
parabenizava afirmando sermos “2% da nata intelectual da cidade”, referindo-se ao feito de
conseguirmos o ingresso na Universidade. Estas primeiras impressdes foram chocantes e, ao
mesmo tempo, motivos de questionamentos, pois os valores da cultura familiar e principios
evangeélicos resistiam a este tipo de postura.

Sentiamos que a nossa presenca como pastor evangélico incomodava. Ao mesmo
tempo em que provocava, também regulava as falas dos professores criticos da religido. Nado
foram raros os ditos irdnicos, as vezes desrespeitosos, com a intencdo de atingir nossa fe.
Outros, em respeito a nossa vocacgao, buscavam comedimento nos posicionamentos pessoais
guanto a questBes religiosas. Nas primeiras semanas de frequéncia ao curso, quando algum
assunto relacionado a cosmoviséo cristd era mencionado, logo manifestdvamos nossas crencas
e concepgdes. Tal comportamento gerou em varios momentos uma “celeuma” de discussoes
acaloradas, interrompidas somente com o apelo do professor.

Nos quadros de memoria daquele ambiente ainda estdo vivas imagens de repressao,

negacdo e preconceito. Lembramos algumas situacdes: a pergunta feita por um colega:
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“Professor?! E possivel um pastor ser um Cientista Social?” A resposta foi positiva,
explicando que seria uma questdo de profisséo e ndo de confissdo de fé. Em outro momento,
logo na primeira semana de aula, apds nos identificarmos como pastor de uma Igreja Batista,
uma colega nos abordou: “Vocé ndo tem vergonha de roubar as pessoas, nao?”” Sua pergunta
permeada de preconceitos logo foi repreendida por um dos colegas.

Outro dito presente em nossa memdria foi o de uma professora, quando indagada
guanto ao ingresso de pessoas religiosas no Curso de Ciéncias Sociais. Ela dizia que, em sua
observacao ao longo da docéncia, dois fendmenos aconteciam com alunos com esse perfil:
“Ou negavam tudo aquilo que acreditavam antes de entrar no Curso ou saiam mais
convictos”. Ainda outra situagdo vem a nossa mente. Dessa vez pela repressdo silenciosa com
que fomos tratados por uma docente. O ato de criticar um romance tecido de teorias
evolucionistas incomodou um dos colegas céticos, que logo procurou a professora para
comentar a nossa postura diante dos autores. Na aula seguinte, sua exposi¢éo foi introduzida
com uma critica aos “alunos que ndo conseguiam romper com as prenogdes do senso
comum”. Seu discurso, postura corporal e olhar convergiam para nossa pessoa, que em
siléncio permaneceu.

Reconhecemos que assim como existiram embargos quanto a nossa fé, também
erguemos trincheiras e criamos estigmas que dificultaram uma maior aproximagdo com 0s
sujeitos e com as teorias estudadas. Estavamos carregados de preconceitos e 0s
alimentdvamos cada vez que nossas crengas eram atacadas. O processo de formagdo “forgou-
nos” a alteridade e a entender ideologias que se chocavam diretamente com nossos principios
de vida. Tal necessidade se tornou um dos grandes desafios enfrentados e se configurou como
um tempo de amadurecimento intelectual e pessoal, pois, com o estreitamento dos lagcos
interpessoais, muitos mitos e preconceitos foram desfeitos. As discussdes acerca de fé
tomaram o rumo socioldgico e alimentaram, entre o grupo maior, o0 respeito quanto as
diferentes posic¢Oes que existiam na sala.

Refletindo acerca dessa trajetdria educacional, reelaboramos significados que
concebem uma formacdo fragilizada pelos rechaces sofridos no inicio dos estudos. No
decorrer do Curso de Ciéncias Sociais, sentiamo-nos desmotivados, saturados das leituras
classicas, da didatica tradicional e das discussdes excessivamente filosoficas. Essa visdo era
compartilhada por alguns colegas, que apelavam, nas “conversas de corredor”, por assuntos
gue se aproximassem do nosso tempo historico e contexto cultural.

Este contexto uniu-se as nossas falhas no desempenho como aluno e a auséncia de

uma orientacdo interessada, corroborando para o abandono do Curso no ultimo periodo,
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quando nos restava apenas a constru¢do da Monografia. O ndo término se tornou uma fratura
em nossa trajetdria de vida e ainda suscita desejos de retorno para a conclusao do bacharelado
em Ciéncias Sociais.

As dificuldades e frustragcdes experimentadas durante os quatro anos de estudos no
campo das Ciéncias Sociais ndo anularam as aprendizagens construida ali. O desenvolvimento
do senso critico, a compreensdo de textos densos, 0 conhecimento das teorias classicas e de
metodologias de pesquisa, 0 aprimoramento da escrita e da oralidade, a iniciacdo aos
trabalhos de campo e a identificacdo com o fazer antropologico foram contributos para nossa
formacéo educacional e humana.

Em nossa leitura temporal, a Antropologia se sobressaiu as areas de Politica e
Sociologia pela competéncia didatica e dominio de conteddo dos professores que a
ministraram. Como um dos professores que nos marcou assumia como principal referéncia
tedrica o Estruturalismo de Claude Lévi-Strauss, passamos a balizar muitas das nossas
reflexdes a partir desta linha de pensamento, procurando explicar a cultura e entender as
relacdes sociais com a “objetividade” exigida por estudos e pesquisas das Ciéncias Humanas
imersos em tendéncias cartesianas.

O desejo de trilhar caminhos pedagdgicos foi alimentado

pelas experiéncias de docéncia vividas no ano de 2004 no

Seminario Teoldgico McClanahan, uma instituicdo da Igreja
Batista Regular da Fé que oferecia cursos livres de Teologia
Pastoral e Educacdo Cristd. Dentre as disciplinas oferecidas por
estes cursos, foi-nos dada a oportunidade de trabalhar com

matérias que se aproximavam da formacdo antropoldgica, como

) Foto 3: Professor Alex
Introducdo a Filosofia, Etica e Antropologia Cultural. O prazer Gadelha (2007). Aula no

Seminario
pelo ensino construido neste espago provocou um repensar nas Teol6gico McClanahan.
Fonte: Arquivos do

perspectivas de estudos, culminando no abandono da pesquisa de  seminario.
concluséo do curso de Ciéncias Sociais e na matricula no Curso
de Pedagogia.

As turmas no Seminario Teoldgico eram compostas por alunos com diferentes perfis
educacionais, etarios e culturais. O desafio pedagdgico incluia compreender ritmos e construir
estratégias de ensino que alcangcassem tanto os alunos em fase de concluséo do Ensino Médio
como o0s graduados, jovens e adultos, habitantes da cidade e aqueles vindos do interior

potiguar e cearense. A satisfacdo de vé-los discutindo conceitos como cultura, etnocentrismo,
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alteridade, ldgica, razdo e ethos, relacionando-0s aos seus contextos pessoais, nos estimulou a
tomada de decisdes direcionadas ao nosso “aperfeigoamento” didatico.

Interpretamos hoje, que até aquele momento, as praticas didaticas de planejamento,
execucdo e avaliacdo dos processos de aprendizagem eram recursos internalizados ao longo
da vida estudantil e com forte influéncia dos professores, dos modelos apreendidos no Curso
de Ciéncias Sociais e em praticas eclesidsticas de ensino, principalmente aquelas
desenvolvidas na Escola Biblica Dominical, em leituras e cursos de oratoria e homilética.

O ingresso na Faculdade de Educacdo em 2007 adensou a autoanalise de nossas agdes
e instigou o refazer de estratégias de ensino, considerando, por exemplo, aspectos cognitivos,
historicos e culturais como elementos necessarios ao ato de aprender. A partir de entdo,
exploramos conhecimentos prévios, limites, possibilidades e habilidades de cada sujeito
aprendente.

Assim, cursando pedagogia e atuando no Seminario Teoldgico McClanahan foi
possivel o didlogo com outros professores acerca do desenvolvimento das turmas e dos
sujeitos, 0 acesso a modelos de planejamento de aulas, a dindmica da configuracédo curricular
nas reuniées com o corpo pedagogico, a negociacao e a compreensao da distribuicdo de carga
horéria, a construcdo de ementas, de critérios de avaliagcdo e as pesquisas internas acerca do
desempenho docente.

A vivéncia das aulas se constituiu um elemento experiencial tdo relevante para a
formacdo quanto os conhecimentos no Curso de Pedagogia. Essa atuacdo simultanea
favoreceu a trama entre reflexdo e acdo, configurando aquele espaco teoldgico como 0 nosso
primeiro laboratério de préticas docentes.

No Curso de Pedagogia, aprimoramos o fazer docente a0 mesmo tempo em que fomos
introduzidos as discussdes acerca da Educacdo. O nosso olhar sobre as politicas publicas,
processos historicos e principios filosoficos, sobre os aspectos antropolégicos, o curriculo, 0s
nuances psicologicos envolvidos na aprendizagem, a incluséo social, o cotidiano escolar, as
diversas teorias, concepgdes e praticas de ensino e infancia, sobre a didatica e, principalmente
sobre a formacdo docente, foi refinado por leituras, seminarios, minicursos, projetos, estagios,
monitorias, pesquisas de campo e por dialogos com professores e colegas de sala. Os diversos
autores e abordagens apresentados ao longo dos quatro anos ampliaram a perspectiva quanto a
detalhes de um movimento e de uma estrutura em que estamos inseridos desde a infancia: a
escola.

Como estavamos motivados para aprimorar nossa pratica docente, as discussées que

envolviam o tema didatica nos cativaram desde o inicio do curso. Chamavam a atencdo nédo
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apenas os debates acerca da profissdo, mas também as posturas e competéncias de muitos
professores que nos ensinaram durante a graduacdo. A destreza, leveza e comprometimento
com que alguns atuavam produziram uma admiracdo que, as vezes, canalizava a
aprendizagem mais para a sua pessoa e didatica do que propriamente para os conteudos
ministrados. A marca da docéncia competente marcava o exercicio de alguns professores e
resultava que, em alguns momentos, referiamo-nos ndo ao nome da disciplina, mas a0 nome
de quem a estava ministrando.

O ambiente de convivéncia da Faculdade de Educacdo proporcionava liberdade a
nossa vocacao ministerial. Entendemos que a conjuntura histérica do momento, a nossa
maturidade pessoal, a influéncia de elementos sacerdotais ainda presentes na concepgédo do ser
professor e a ideia de uma educacdo integral que considera as diversas dimensdes do humano
teciam um lugar de alteridade que beneficiava os sujeitos em formacao inicial. A afetividade
para com alunos, o real interesse pela aprendizagem, o facil acesso construido por meio de
relacionamentos éticos e humanos marcaram a memoria e alimentaram a nossa paixao pela
docéncia.

Logo no primeiro periodo do Curso, quando atentdvamos
para as praticas docentes, foi-nos despertar a curiosidade sobre
alguns usos e discursos na relagdo com o computador e a
internet. Existiam criticas radicais, resisténcias passivas e casos

de comodismo quanto as maquinas. Estas posturas nos deixaram

“surpresos” e suscitaram “inquietagdes”, pois pensavamos a

e

priori que os professores da Faculdade de Educacdo dominavam ot 4: Apresentacio de

o seminario no Curso de
esses recursos. Essa percepcao anexada ao apreco pessoal pelas Pedagogia/UERN (2007).

Mossoré/RN. Fonte: Acervo

TICs nos instigou a pensar 0 sujeito professor na sua relagdo .
pessoal do pesquisador.

com esses dispositivos. Estava sendo gestado 0 nosso objeto de
pesquisa.

No ano seguinte (2008), vivenciamos outra experiéncia significativa quando atuamos
como bolsista em uma Escola Estadual em Mossoré/RN. Naquela instituicdo, a biblioteca
dividia espago com seis computadores. E, devido ao nimero reduzido de maquinas em relacdo
ao de alunos, havia grandes dificuldades por parte dos professores em explorar as midias.
Quando as utilizavam, era notoria a auséncia de uma orientacdo pedagogica apropriada para a
construcdo do conhecimento, pois as atividades se limitavam a consultas ao site de busca
Google, numa dindmica de copiar/colar ou apenas de transcrever para o caderno as respostas

encontradas. Como o desejo dos alunos era explorar jogos online e redes sociais, usavam o
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copiar-colar numa agdo de leitura superficial, ansiosos para explorar o “tempo livre”
prometido apds o cumprimento da atividade. Esta experiéncia fez-nos pensar que as
dificuldades dos professores com as tecnologias inseridas na escola abarcavam o0s varios
niveis de ensino.

Outra memdria vivida na trajetéria de constru¢do do nosso objeto de estudo é a do
interesse da professora Dra. Normandia de Farias Mesquita Medeiros em aprender a explorar
programas Uteis a acdo docente. De sua motivacdo em aprender a manejar a maquina, dos
nossos encontros ao redor de seu notebook e dos dialogos acerca do tema, surgiu a proposta
de um curso com nogdes basicas de informatica para os professores da Faculdade de
Educacdo. Articulamos tempo, espaco, valor e material didatico. No entanto, a ideia gerou
pouco interesse e apenas quatro professores inscreveram-se.

A ideia de pensar as TICs junto a uma postura de mediacdo pedagdgica critico-
reflexiva foi montada a partir da exposicdo do conceito de professor critico-reflexivo pelo
Doutor Ivonaldo Neres Leite durante os Estudos Académicos Introdutérios IIl. Apds a
exploracdo do conceito e por meio da troca de e-mails, ele destacou a relevancia da tematica
e sugeriu bibliografias e enfoques. As suas orientagdes, somou-se a nossa participacdo no
minicurso “O Pensamento do Professor no Exercicio da Docéncia”, ministrado pela
professora Doutora Anadja Marilda Gomes Braz. As discussdes acerca da formagédo docente
contribuiram para pensarmos a formacéo articulada com processos de investigacdo. Inferimos
que o professor precisava pensar a sua pratica sem ignorar o contexto da Sociedade da
Informacdo. A proposicdo fez-nos entender que a mediacao junto as maquinas de informacéo
exigia ser orientada por valores como a critica, a reflexdo e a pesquisa. No minicurso, ainda
compreendemos a importancia de associar uma postura investigativa as praticas de ensino,
anexando “a investigacdo ao investigar-se”, entendendo o campo de crengas implicitas e
explicitas/representaces no universo pesquisado. Assim, foi possivel entendermos que, em
termos de tecnologias da informagcdo e da comunicacdo, o exercicio de leitura das
representacdes acerca do computador e a internet seria indispensavel, pois 0 modo como 0s
sujeitos educacionais percebem a informatica pode ser determinante para a préatica de ensino e
0 processo de aprendizagem junto a esses recursos.

A curiosidade pelo tema ganhava densidade e conduzia-nos a leituras e pesquisas em
sites e artigos da rede mundial de computadores. Neste vasculhar, encontramos videos e
textos que nos chamaram atencdo, como, por exemplo, as falas dos educadores portugueses
José Pacheco, Antonio Ndvoa, Isabel Alarcdo e o pensamento de autores como Vani Kenski,

Pedro Demo, Pierre Lévy e José Manoel Moran.
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Em 2010, comecamos os didlogos com a professora
Doutora Ana Lucia Aguiar Lopes Leandro acerca do tema
tecnologias na educacdo. Sua sugestdo foi dar um enfoque da
mediacdo pedagdgica destes recursos nos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Assim, durante o Estagio Supervisionado
I11, vivido no Laboratério de Informética da Escola Municipal

José Benjamim, ndo somente observamos as a¢des e 0s sujeitos

Foto 5: Apresentacdo do
no contato com o computador e a internet, mas praticamos a projeto de pesquisa para a
] . L. . monografia do Curso de
regéncia, utilizando estas midias. As entrevistas com as pedagogia/lUERN.
Mossord/RN. Fonte: Acervo
pessoal do pesquisador.

pedagogas locadas na Escola, unidas a essas Vvivéncias,
proporcionaram reflexdes para a constru¢cdo da monografia
intitulada “O Professor como Mediador Pedagogico das
Tecnologias da Informagdo e da Comunicacdo nos ANoS
Iniciais”.

Considerando a docéncia como finalidade do curso de Pedagogia e reconhecendo a
Universidade como espaco formativo proprio para o desenvolvimento de habilidades
especificas de cada campo do conhecimento, este trabalho contribuiu para o nosso repensar da
profissdo docente, o que diz respeito a préaticas e posturas de professores formadores em
relacdo as novas tecnologias. E como o curriculo de Pedagogia prop6e o dominio das
tecnologias de informacdo e da comunicacdo, orientadas para aprendizagens significativas,
entendemos que nossa pesquisa ofereceu uma experiéncia concreta capaz de visualizar os
desafios das novas competéncias formativas orientadas pelo PPC de Pedagogia.

Em 2011, ao sermos selecionados no Programa de P6s-Graduacgdo Strictu Sensu em
Educacdo da Universidade do Estado do Rio Grande do Norte, apds os primeiros contatos de
orientacdo, com a disciplina de Pesquisa em Educacdo e com a abordagem experiencial por
meio da disciplina Memdria, Formacdo e Pesquisa (auto) Biografica, decidimos estudar a
trajetdria (auto) biografica do sujeito professor para o processo de inclusdo digital na escola,
indagando como este constrdi concepcdes e praticas em favor desse processo.

Assim, apds narrarmos a nossa trajetdria (auto) biogréafica até a constituicdo do nosso
objetivo de pesquisa, podemos entender como se deu essa escolha. Afirmarmos que se
constituiu uma experiéncia por meio da qual vislumbrarmos a pesquisa-formacao aplicada as

duas professoras com as quais trabalhamos nesta dissertacao.

**%k
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A escrita deste capitulo proporcionou a experiéncia de organizarmos nossa propria
histéria no tempo por meio da revisitacdo de memorias significativas. Também permitiu a
tomada de consciéncia de sujeitos, lugares, relacdes e processos que contribuiram para a
construcdo dos nossos conceitos acerca do ser professor, a pratica da docéncia e quanto ao uso
das tecnologias na educacdo. O repisar de nossa constituicdo identitaria abre possibilidades
para a revisdo e a inovagdo de praticas docentes, além de alimentar o desejo de continuar
crescendo como profissional e como pessoa.

Podemos afirmar que a presenca deste fragmento (auto) biografico no primeiro
capitulo da dissertagdo faz-se pertinente por apresentar o trajeto existencial até o objeto de
pesquisa, mostrando que ndo surge de um lugar neutro nem objetivo, mas de uma histéria
escrita com subjetividades de uma pessoa que demarca um objeto simbolico de iniciacdo as
tecnologias e o exemplo de uma mae professora como a primeira influéncia quanto a escolha
do ser docente.

Em nosso olhar, com essa experiéncia afirmamos a pertinéncia formativa dos
processos mnemoénicos ndo somente por meio do escopo tedrico das leituras acerca da
memoria e da pesquisa (auto) biografica, mas também referenciados com a prépria narrativa
impressa neste primeiro capitulo. Para nds, foi surpreendente tomar consciéncia do tempo, das
pessoas e das escolhas que influenciaram direta e indiretamente nossas habilidades, gostos,
ideologias, visdes de mundo, concepcdes e praticas profissionais relacionadas a docéncia.

A sensibilidade a heranca heuristica recebida da vida social produzida pela
rememoracao instigou-nos a exploracdo mais profunda da nossa trajetoria histérica por meio
do vasculhar de imagens familiares, lugares e eventos que somente “agora” foram vistos
como significativos para a nossa constituicdo identitaria e, consequentemente, para a
formacéo profissional.

A experiéncia de narrar (ou escrever) acerca de si registrada aqui nos permite afirmar,
como Novoa e Finger (2010, p. 26), que “dificilmente poderemos pretender interferir na
formacdo dos outros, sem antes termos procurado compreender 0 nosso proprio processo de
formagao”.

No capitulo que se segue, apresentaremos as bases teoricas que fundamentaram a
autorreflexdo inserida neste primeiro capitulo e principalmente a nossa interpretacdo das

vozes das professoras no capitulo terceiro.
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CAPITULO 2

MEMORIA E METODO (AUTO) BIOGRAFICO NO PROCESSO DE INCLUSAO
DIGITAL

Neste capitulo, exploramos os estudos do método (auto) biografico, considerando o
potencial desta metodologia para a formacdo de professores que atuam no contexto de
inclusdo digital na escola. Inicialmente escrevemos algumas linhas acerca da abertura na
comunidade cientifica para o reconhecimento da pesquisa com fendmenos mnemaonicos como
recurso pertinente para pensar 0S processos pessoais, coletivos e sociais da vida. Esse
movimento € apresentado como sendo o0 momento de transicdo paradigmatica.
Posteriormente, argumentamos em favor da pertinéncia do método (auto) biogréfico para a
formagdo docente, compreendendo 0s conceitos-chave de narrativa, subjetividade e
autoformacdo. A seguir, dialogamos com autores que pensam o atual momento de expansdo
tecnoldgica que cerca a profissdo e a vida dos professores. A sociedade da informacdo, a
insercdo das TICs na escola e a responsabilidade de promover a incluséo digital como um
novo aspecto de cidadania centram a nossa reflexdo, antes de concluirmos o capitulo

pensando nas (auto) biografias como alternativa de formacéo continuada e contextualizada.

21 OS ESTUDOS COM MEMORIAS, (AUTO) BIOGRAFIAS E PESQUISA-
FORMACAO COMO ANUNCIOS DE UMA TRANSICAO PARADIGMATICA

Em um contexto de ruptura com visdes consideradas “fechadas”, a abordagem
experiencial do método (auto) biografico foi reconhecida como um referencial teorico-
metodoldgico que, apesar de apresentar limites como “a dificuldade de categorizagdo dos
estudos centrados nas histérias de vida dos professores”, possui, em sua epistemologia,
potencial formativo integral devido a sua “qualidade heuristica” (NOVOA, 2007, p. 20). Essa
qualidade é um dos distintivos que julgamos essencial para pensarmos a complexidade
humana, especificamente, a formacao de profissionais e pessoas que trabalham diretamente
com a educagdo do humano, ou seja, os professores.

Ferrarotti (2010) argumenta acerca da potencialidade heuristica do método biografico

como uma de suas especificidades para a compreensdo do sujeito. Por meio da psicologia,
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compreende que “o nosso sistema social encontra-Se integralmente em cada um dos nossos
atos, em cada um dos nossos sonhos, delirios, obras, comportamentos”. Com a sociologia,
apreende a natureza relacional da narrativa e sua intencionalidade comunicativa. Na
antropologia, diz que podemos “ler uma sociedade por meio de uma biografia”. O universal
singular de Sartre ¢ tomado por ele para entender o homem como um ser que “singulariza nos
seus atos a universalidade de uma estrutura social” (FERRAROTI, 2010, pp. 44-45).

A metodologia de lembrar, narrar e refletir acerca de si mesmo em relacdo aos
processos historicos de formacdo contribui ndo apenas para a conquista do consciente
profissional, mas para o olhar sobre o “eu” nas diversas dimensdes da vida. E uma prética
investigativa que acena intensamente em busca de uma aproximagao das lentes da ciéncia a
vida cotidiana e, principalmente, aos sujeitos que nela transitam e existem. Como NOvoa
(2007, p. 18), entendemos que “[...] a utilizacdo contemporanea das abordagens (auto)
biogréficas é fruto da insatisfacdo das ciéncias sociais em relagdo ao tipo de saber produzido e
da necessidade de uma renovacdo dos modos de conhecimento cientifico”.

Assim como outras formas de producdo de conhecimento presentes nesta fase de
transicdo paradigmatica (SANTOS, 2009), a abordagem que considera a vida dos professores
expressa 0 questionamento do paradigma cartesiano suscitado destacadamente pela Escola de
Chicago, no inicio do século XX, e a dos Annales a partir de 1929. Estas foram fundantes
para a ruptura com o modelo tradicional de pesquisa positivista que “coisificava”,
quantificava, generalizava, objetivava e naturalizava as a¢des do humano. As duas escolas
contaram destacadamente com os estudos da Antropologia, com destaque para a pratica
etnogréfica de Bronislaw Malinowski, quando se dispds a estudar a cultura dos Argonautas do
Pacifico Ocidental, integrando-se ao grupo e respeitando sua visdo de mundo, e ao conceito
semiotico de cultura de Clifford Geertz, concebendo o homem como “um animal preso em
teias de significacdes que ele mesmo teceu” (GEERTZ, 2008, p. 5).

O viés antropoldgico do pensamento de Geertz alcangou o fazer investigativo das
ciéncias humanas, principalmente no que diz respeito a pratica etnografica das entrevistas.
Diferente da tensa busca pela objetividade e neutralidade no fazer cientifico, Geertz assume a
no¢do de que existe criatividade literaria, imaginacdo e “fabricacdo” em todo trabalho de

representacéo cultural.

Os textos antropoldgicos sdo eles mesmos interpretacdes e, na verdade, de segunda e
terceira mao. (Por definicdo, somente um ‘nativo’ faz a interpretagdo em primeira
mao: é a sua cultura). Tratam-se, portanto, de ficcdes; ficcdes no sentido de que séo
‘algo construido', ‘algo modelado’ — 0 sentido original de fictio — ndo que sejam
falsas, ndo factuais ou apenas experimentos de pensamento (GEERTZ, 2008, p. 11).
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De acordo com Gattaz (1999, p. 137), sem se esconder por tras do véu do “método
cientifico”, Geertz proclama que metéforas, figuracbes e narrativas estdo presentes no fazer
etnografico, afetando “modos pelos quais os fendmenos culturais sdo registrados, das
primeiras observagdes anotadas, ao livro completo e as maneiras como configuragdes fazem
sentido em determinados atos da leitura”.

No que se refere a formacgdo de pessoas, Finger (2010) aponta problemas no saber
produzido pela ciéncia moderna, sendo o principal a sua apresentacdo como informacgoes sem
significado e sem integracdo com outros saberes. Segundo ele, “ndo refletimos
suficientemente sobre a maneira como as pessoas integram e compreendem informacoes
dispersas”, nem “refletimos suficientemente sobre a maneira como as pessoas se organizam
para se apropriarem de um saber, desencarnado e sem sujeito” (FINGER, 2010, p. 122). Para
0 autor, uma das caréncias do método positivista remete ao problema da especializacdo e
exterioridade que desresponsabilizam a pessoa da busca pelo conhecimento, tornando-a um
individuo atomizado que apenas bebe informaces e reproduz slogans. Sua proposta € a de um
saber hermenéutico que recorre a “um processo de formacgao por parte da pessoa e inclui uma
compreensdo dos fatores historicos, sociais e culturais que foram determinantes no seu
percurso de vida” (p. 125). E o saber hermenéutico que alimenta a prética de investigagio
social, representado no termo “método biografico”, valorizando, assim, a “compreensao que
se desenrola no interior da pessoa, sobretudo em relacdo a vivéncias e a experiéncias que
tiveram lugar no decurso da sua historia de vida” (FINGER, 2010, p. 125).

Os conceitos e procedimentos do Método (Auto) Biogréafico e os estudos com
Historias de Vida de Professores, entendidas aqui como narrativas de formacgdo e
autoformacdo docente e como instrumento de reflexdo critica, corroboram para a construcéo e
a reconstrucdo da formacao contextualizada do professor por considerar o ponto de vista do
sujeito por meio da revisitacdo de suas memorias, da singularidade das narrativas dos
percursos vivenciados e da riqueza subjetiva de suas vozes e praticas.

Entendemos, assim, que 0s preconceitos estigmatizados por meio de ideias que
imergiam os trabalhos com a memdria na inveracidade, incapacidade, inutilidade pratica e
tantas outras negativas eram amparados em “dogmas” de uma “ciéncia do toque”, cujo
demasiado interesse por demonstracdes experienciais, controlaveis e reproduziveis, a
afastavam da subjetividade, da imaginacdo e das temporalidades inerentes aos proprios

cientistas na condicdo de humanos.
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22 A MEMORIA COMO RECURSO DE FORMACAO NA PESQUISA (AUTO)
BIOGRAFICA

A pesquisa autobiografica - Historias de Vida, Biografias, Autobiografias,
Memoriais - ndo obstante se utilize de diversas fontes, tais como narrativas, historia
oral, fotos, videos, filmes, diarios, documentos em geral, reconhece-se dependente
da memoria. Esta é o componente essencial na caracteristica do (a) narrador (a) com
que o pesquisador trabalha para poder (re) construir elementos de andlise que
possam auxilid-lo na compreensdo de determinado objeto de estudo (ABRAHAO,
2003, p. 80).

Como este trabalho tem como principal “matéria-prima” as memorias de duas
professoras, consideramos importante pontuarmos aqui estudos e processos formativos
envolvendo a memdria biografica. Compreender como a memaria opera sobre 0s processos de
formacéo docente ou sobre a aprendizagem do adulto professor (PLACCO E SOUZA, 2006)
€ uma questdo que nos esclarece acerca de sua pertinéncia formativa.

Logo de inicio, reconhecemos a evidéncia da memoria como construgdo social e
coletiva e, consequentemente, seu vinculo com aprendizagens e representacfes advindas da

insercdo do sujeito em diferentes grupos sociais. Segundo Souza (2006b, p. 97):

A relagdo entre memdria e esquecimento revela sentidos sobre o dito e ndo-dito nas
histérias individuais e coletivas dos sujeitos, marca dimensGes formativas entre
experiéncias vividas e lembrancas que constituem identidades e subjetividades,
potencializando apreensdes sobre as itinerancias e as praticas formativas.

O que lembramos? Como o fazemos? Que sujeitos estdo envolvidos nesse ato? Como
a memoria serve aos processos de constituicdo identitaria? Como a memoria esta presente na
vida cotidiana individual-social? Como ela move as relacdes intra e interpessoais? S&o
questdes investigadas ao longo dos tempos por diferentes pensadores e em diversos contextos,
mas que continuam Uteis ao trabalho com o humano.

Segundo Ricoeur (2007, p. 24), o ensinamento herdado dos gregos de que “lembrar-se
é ter uma lembranga ou ir em busca de uma lembranca” desdobrou-se na compreensédo de que
esses processos incluem tanto agdes voluntérias em busca de imagens, dados, sentimentos
caracterizando uma dimensdo pragmatica da memoria, como fenémenos involuntarios que
trazem a mente experiéncias prazerosas, como também traumaéticas, rejeitadas pelo
consciente, empurradas para a zona do esquecimento do espirito humano.

Por meio das Confissdes de Agostinho (2002), a ideia da memaoria como recurso de

formagéo humana ganhou destaque. Foi o bispo de Hipona quem registrou sua interioridade
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por meio da recordacdo reflexiva acerca do tempo vivido pessoalmente. O seu propdsito de
encontrar Deus, também, o possibilitou encontrar a si mesmo. Esse percurso vivido, de forma
intima e confessional, pode ser entendido como um processo de autoformacéo a partir da acéo
consciente de rememoracdo. Sua investigacdo do passado apresenta a contribuicdo de tantas
vozes alheias que preencheram o0s seus pensamentos e orientaram suas agdes, alem do
desenvolvimento dos afetos. A formacdo humana por meio da rememoracdo de Agostinho é
uma formacao coletiva, enfaticamente familiar e religiosa, mas também bioldgico-temporal
por meio da tomada de consciéncia de dilemas, descobertas e enigmas vividos durante
diversas fases de sua vida.

Com Agostinho, o biografismo da memoria ganha relevancia para todos aqueles que
procuram investigar o0 humano numa perspectiva pessoal e temporal, considerando a histéria
de vida de um sujeito como conhecimento necessario para compreender suas praticas no
presente, sugerir mudancas e reconhecer o processo de formacgdo de competéncias tanto em
nivel relacional, como intelectual e em tantas outras dimensdes, notando as expectativas que o
conhecimento de si alimenta para o futuro.

Halbwachs (2006) oferece-nos a compreensdao das memdrias dos individuos como
sendo alimentadas continuamente por experiéncias de outros sujeitos que compartilham
lugares, grupos e tempos comuns, ou até mesmo diversos. A comunidade de afeto € o lugar
em que, por meio do sentimento de pertenca, se estabelece a tradicdo ou conjunto de
memorias que unifica um grupo. As relacdes afetivas fazem o individuo capaz de lembrar
como um membro do grupo, pois este 0 insere no seu passado a fim de apreender
mentalidades, habitos e pensamentos comuns. O esquecimento acontece apenas quando o
vinculo se esvai na convivéncia efémera: "Esquecer um periodo de sua vida, é perder contato
com aqueles que entdo nos rodearam" (HALBWACHS, 2006, p.32). Nas palavras de Schmidt
e Mahfoud (1993, p. 286): “No desapego nao ha reconhecimento, ndo ha lembranca”.

Em nosso entendimento, a persisténcia do estudos da memoria no tempo é uma pista
significativa para evidenciar que, nem mesmo o0s vicios alimentados pela filosofia do
descartavel da Era da Informacdo, conseguiram suplantar a sua importancia. As “sociedades
amnésicas”, explicadas por Catroga (2001) como consequéncia do modo atual como o homem
vive 0 tempo - contrapondo-se a recordacdo e a esperanca e centrado na descontinuidade,
pluralidade, no culto ao momentaneo e na perda da relevancia do rito como forga criativa dos
lacos sociais - ndo implicam na extingdo da memoria, mas por “ser ato de abertura cordial ao

outro” o que deve ser evitado ¢ o “ensimesmamento” (CATROGRA 2001, p. 34).
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Os tedricos estudados também fazem-nos entender que o pensar, o refazer e o narrar
do tempo - passado, presente e futuro em didlogo - por meio de recordagdes e lembrancas,
constituem elementos determinantes para a formacdo humana. Na recordacao, entendida no
aspecto do esforco consciente, 0 sujeito prepara-se para conquistar sua realizacdo pessoal na
sociedade pelo direito de ser ouvido. O prazer de saber que ¢ proprietario de uma “boa
historia para contar”, de “muitas experiéncias de vida” e “feitos admiraveis”, motiva-0 ao
contato com outros, a vida coletiva. Neste sentido, quando ndo ha nada para contar, é possivel
que alguma patologia esteja instalada. Ja na lembranca de pessoas, lugares e acontecimentos,
ele percebe o fio da tessitura de sua identidade, “se encontra” no mundo por uma cronologia
historica, muitas vezes inconsciente, inesperada, composta de imprecisdo, mas plena de
significados e ressignificacdes.

Se considerarmos a identidade como necessaria para a saude psicoldgica, atribuiremos
a memdria um papel vital. Uma vida pessoal e social ex-nihilo (temporal e espacialmente
vazia de sentido, de origem e continuidade) parece-nos danosa por envolver questbes de
equilibrio emocional que s6 podem ser encontradas na constitui¢do do ser ao longo do tempo.
E nesse sentido que os vinculos histdricos construidos com familiares, amigos, mestres,
lugares e sentimentos de pertenca orientam a vida presente e projeta-nos ao futuro com maior
seguranca.

O potencial formativo ou constitutivo da memdria para a condi¢do humana confronta a
ideia de que as recordacOes e as lembrancas sdo aspectos indteis por serem mecanismos que
aprisionam a vida de um homem no passado. A concepcdo do futuro estd no ato de
rememorar. S80 as vivéncias de outrora que permitem a avaliacdo da condicao presente para a
elaboracdo de projetos futuros. Nessa perspectiva, as trés dimensbes temporais
complementam-se, retroalimentam-se e asseguram a contextualizacdo necessaria ao sujeito
gue rememora.

Em se tratando da vida de professores, a dindmica que enriquece 0 processo do
recordar-recontar (-se) constitui um recurso formativo que provoca o repisar e o refazer de
imagens, ideias, lugares, pessoas, sensacOes, sentimentos, identificagdes, conhecimentos,
leituras, enfrentamentos, recuos, siléncios, perspectivas e tantos outros aspectos que

configuram as lembrancas de experiéncias educacionais protagonizadas pelos docentes.

Recordar € viver porque ao fazé-lo ressignificamos a vida — a vida pessoal, a vida
afetiva, a vida politica, a vida educacional. E esse recordar vivamente faz das
memérias abertas um tipo de aliadas indispensaveis a formacao do professor, tanto
em sua etapa inicial como na formagdo continuada, pois numa e noutra 0s desafios
que a vida nos interpde representam provocacdes ao lembrar que ndo podem seguir
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como um alimentador de esquemas comportamentais reprodutores, mas que
precisam ser lidos e refeitos sem que percamos os desafios, as ameacas e as
possibilidades do presente (LINHARES, 2004, p. 173).

A acdo reflexiva e transformadora na pesquisa com narrativas de professores alicerca o
papel da memoria como prética de formacdo porque, ao falar de/a si mesmo, o sujeito
experimenta um processo de autoformacao significativo. Mas a busca pelo olhar do sujeito da
pesquisa sobre si mesmo ao longo do tempo exige cautela. Ao mesmo tempo em que valoriza
a espontaneidade, requer o senso de preservacgao ética, pois a memoria traz a luz tesouros que,
ao serem compartilhados, podem trazer dores construidas historicamente junto a identidade.

O trabalho com memodrias (auto) biograficas esta implicado no ouvir narrativas de
historias pessoais e isso pode significar que muitas dos enredos compartilhados estavam
“secretados”, mas que pela mediacdo do pesquisador ouvinte foram “confessados”. Tal
questdo envolve a delicadeza do ser e requer, acima de rigor metodoldgico, a sensibilidade
com a vida interior e temporal de pessoas. Este ponto evoca o valor da ética no fazer da
pesquisa (auto) biografica com narrativas de formacdo oriundas das histdrias de vida de
professores. Trabalhar com memodrias exige o respeito a propriedade “espiritual” dos enredos,
experiéncias, sentimentos, crengas, lembrancas e esquecimentos, materializados nas vozes dos
sujeitos, principalmente quando tensdes de ordem politica, religiosa ou afetiva surgem.

Como afirma Portelli (2010, p. 19): “os conteidos da memoria sdo evocados e
organizados verbalmente no didlogo interativo entre fonte e historiador, entrevistado e
entrevistador”. Nesta relacdo, entrevistador e entrevistado ndo se encontram em polos opostos
(quem fala e quem responde), mas numa dimensao em que o respeito pelo outro fundamenta a
relacdo e a qualidade de um trabalho que é feito com maos, olhares, gestos, sentimentos e ndo
somente vozes.

Compreendemos que, a medida que conhecemos a memoria, reconhecemos o quanto a
ignorancia sobre seus processos podem empobrecer a vida de uma pessoa e,
consequentemente, de um profissional. Por outro lado, também consideramos o quanto a
consciéncia de que o passado atua no presente, muitas vezes de modo silencioso, outras vezes,
gritante e sutil, amplia o olhar sobre si mesmo, possibilitando um refazer de concepcdes,
praticas e valores que permeiam o campo pessoal-profissional, gerando um enriquecimento
simbolico capaz de gerar fortalecimento interior para renovacdo de praticas sociais e da
prépria vida.

Os estudos sobre a memoria fundamentam a epistemologia da pesquisa (auto)

biografica com narrativas formativas nas praticas de formacao de professores. A apreciacdo
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da grandeza funcional da memoria nas varias dimensdes da vida possibilita a leitura dos
movimentos subjetivos que sustentam o mundo docente. Mas a memoria, para ser pertinente
ao processo de formacdo pessoal e profissional, precisa ser revisitada com a intencdo de
refletir acerca do percurso de experiéncias e como este conduziu nossas decisdes e as decisdes
de outros acerca de quem somos, acerca da construcdo de nossa identidade como
homem/mulher e como profissional (JOSSO, 2010). O ato de lembrar torna evidentes
experiéncias e influéncias que construiram consciente ou inconscientemente a nossa visao de
mundo e as praticas profissionais escolhidas.

Para o didlogo intencionado nesta pesquisa-formacdo, a memoria esta imbricada nos
conceitos de narrativa, subjetividade e autoformacdo. Eles elucidam concepcfes e praticas
metodoldgicas que orientaram a vivéncia das entrevistas acerca das memdrias das professoras
e as posteriores interpretacfes de suas vozes registradas no ultimo capitulo.

Entendemos que estes trés conceitos estdo implicados, pois, ao narrar
autobiograficamente o sujeito, é mediado por uma orientagdo que promove a expressao de sua
interioridade por meio da revisitacdo intencional de memdrias que privilegiam experiéncias

singulares, geradoras de saberes e de préaticas Gteis a acdo nas diversas dimensdes da vida.

2.2.1 O NARRAR COMO PROCESSO DE AUTOCONHECIMENTO

E na e pela palavra que dizemos quem somos, dos nossos afetos, dos medos, dos
sonhos e projetos. Damos “vida” ao imaginario da cultura, relatamos a partir do
presente uma “verdade possivel” e construimos o “mito” do her6i- nés mesmos.
“Re-significamos™ a identidade e a histéria, projetamo-nos em realidade e fantasia
para um futuro em linguagem, realidade e ficcéo, perspectivas enriquecedoras, que
permitem a vida e nos constituem como sujeitos historicos (BRANDAO, 2008, p.16-
17).

Na perspectiva adotada aqui, narrar significa contar experiéncias pessoais construidas
na partilha consigo, com o outro ou com uma coletividade no tempo, entrelagando passado,
presente e futuro. Entendemos que, ao narrar 0 seu percurso identitario com consciéncia
formativa, o0 sujeito situa-se no mundo, ressignifica-se e arregimenta-se para enfrentar uma
sociedade dinamica e, principalmente, defrontar-se consigo mesmo (HONORIO FILHO,
2010).

Benjamim (1994) nos oferece, em sua analise acerca da obra do escritor russo Nikolai
Leskov, elementos constituintes do fendmeno narrativo que nos servem para compreender 0s

enredos tecidos pelas professoras entrevistadas na pesquisa deste trabalho. A ideia
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benjaminiana de que a narrativa estava a ser extinta fundamentava-se na dificuldade de
encontrar pessoas com a competéncia de “intercambiar experiéncias”. Entre as razdes para
que este interesse e habilidade estivessem desaparecendo estariam o ritmo desatento,
repetitivo e utilitarista da modernidade e as memdrias incontaveis da guerra, experiéncias
consideradas desmoralizantes e silenciadoras, pois “observou-se que 0s combatentes voltavam
mudos do campo de batalha ndo mais ricos, € sim mais pobres em experiéncia comunicavel”
(BENJAMIM, 1994, p. 198).

Para o filsofo alemé&o, marinheiros comerciantes e camponeses sedentarios com forte
sentimento de pertenca a terra seriam ideais de narradores ou “tipos fundamentais” que se
cruzam em suas caracteristicas e enriquecem o mundo do contar. Os primeiros, trazendo de
lugares longinquos culturas e saberes, 0s segundos, vivificando e preservando historias e

tradicdes dos antepassados de um dado local. Ele conclui que:

[...] a experiéncia que passa de pessoa a pessoa € a fonte a que recorreram todos 0s
narradores. E, entre as narrativas escritas, as melhores sdo as que menos se
distinguem das historias orais contadas pelos indmeros narradores andnimos
(BENJAMIM, 1994, p. 198).

Alem da concepcdo de uma histdria construida por sujeitos imersos na vida coletiva e,
por isso, ricos de memorias cotidianas, Benjamim (1994) destaca a intengdo comunicativa
como a esséncia artesanal da narrativa. A sua producdo e assimilacdo exigem paciéncia do
ouvinte, virtude cooptada pelo ritmo da industrializacdo que forca a abreviacdo no ato de
narrar. Essa sintese apressada e fatalista da modernidade preocupava o filésofo por se mostrar
mais interessada com a economia do tempo e com finais previsiveis do que com a maturacdo
reflexiva do humano. No entanto, mesmo em um contexto assim, a criatividade propria e
inocultavel de um narrador manifesta-se na tessitura do enredo, como se fosse impossivel
escondé-la ou omiti-la, pois a narrativa “mergulha a coisa na vida do narrador para em
seguida retira-la dele. Assim, imprime-se na narrativa a marca do narrador, como a médo do
oleiro na argila do vaso” (BENJAMIM, 1994, p. 205).

Aspectos pessoais como criatividade, intencBes préaticas e sensibilidade ao cotidiano
sd80 marcas presentes nesta arte. Tomando emprestada a metafora de Paul Valéery acerca das
afinidades entre a alma, o olho e a méo do artista, Benjamim (1994) ilustra a capacidade do
narrador de utilizar recursos que ndo se limitam a sua voz para produzir, por meio do

artesanato das experiéncias pessoais e de outros, conselhos para a vida. “Assim definido, o
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narrador figura entre os mestres e os sabios” (p. 221). E, segundo Gomez (2007), o sujeito
narrador reconstitui-se no narrar, por meio do lembrar e do contar quem ele é.

Ao lermos as consideracdes de Benjamim (1994), entendemos, assim, que o contar-se
atua e apropria-se de uma trama histdrica que possibilita a estruturacdo de projetos tanto para
a solidez quanto para a continuidade do enredo de sua vida. Assim, falar sobre si a outros
favorece uma composi¢do de caminhos e redes de interacdo que fortalecem elementos de
permanéncia identitaria e produz acdes e inovagdes nas diversas dimensdes da existéncia.

Sanches (2010), interpretando a narrativa em Ricoeur (1991), contribui para a nossa

reflex@o ao afirmar que:

Dessa problematica do eu que se conta, Ricoeur (1991) constrdi a teorizacdo da
identidade narrativa, a de um sujeito que se constitui no processo de contar-se, ndo
sendo abstrato e atemporal nem disperso e inexistente ou insignificante. Ele se
revela como ego que se conta, que vive o tempo, que se transforma diante das
adversidades e que, segundo Ricoeur, no campo prético da acdo, é capaz de manter a
sua palavra empenhada, a fidelidade a si mesmo, diante das desestabilizacGes
provocadas pelo mundo, na interagdo com o outro (SANCHES, p. 2010, 112).

A historia ou o enredo construido de experiéncias ndo reivindica necessariamente uma
linearidade romantica, pois “o sujeito se perde e se encontra no labirinto de uma histéria”
(SANCHES, 2010, p 112). Também n&o deve fazer sofrer a tensdo de uma vigilancia punitiva
acerca da veracidade das informacdes, pois o trabalho com narrativas de formacdo ndo tem
como objeto de estudo “a verdade dos fatos” nem o resgate preciso das imagens, sensacdes ou
nogdes. A propria psicologia da memoria explica que é raridade lembrarmos ipsis literis
acontecimentos passados (IZQUIERDO, 2002). Nas palavras de Foster (2011, p. 23):

O ato de lembrar ndo é a reativacdo de incontaveis vestigios fixos, sem vida e
fragmentados. E uma reconstrucio ou construcio imaginativa feita a partir a relagdo
entre nossa atitude e toda uma massa ativa de reagdes ou experiéncias passadas
organizadas, e de um pequeno detalhe relevante que comumente surge em forma de
imagem ou linguagem. E por isso € raro que seja exato, mesmo nos casos mais
simples de recapitulacdo de rotinas.

O interesse da pesquisa (auto) biografica consiste na realidade do narrar ou no
fendmeno da narragdo, 0 modo como é tecida uma historia singular com seus contetdos,
contradicOes, dilemas, desvelamentos e siléncios. Estes sdo interpretados em uma
hermenéutica que “contribui para compreender o texto narrado nas inter-relaces entre o
horizonte das expectativas e a dimensdo da experiéncia” (GOMEZ, 2007, p. 91). Assim, a

abordagem que explora as biografias ou histérias de vida como fonte de conhecimento apoia-
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se na linguagem ou no fendmeno discursivo como fonte de investigacdo, formacdo e
intervencéo educativa (NOVOA; FINGER, 2010).

A linguagem recebe atencdo por ser entendida como o meio pelo qual o sujeito
organiza sua historia e expressa seus pensamentos e valores. Nesse sentido, é por meio dela
que se constitui o homem no espago-tempo. Nas palavras de VIEIRA (2007, p. 27): “E, pois,
na, e pela, linguagem que nos constituimos sujeitos, construimos representacdes diversas
sobre a realidade, veiculamos informacGes, expressamos sentimentos e agimos sobre o
mundo”. E assim que o mesmo autor entende a partir de Walter Benjamim que a linguagem
“se define como a condigdo de possibilidade de memoria”.

Ao falar sobre si no tempo, o sujeito possibilita a tomada de consciéncia de sua propria
identidade frente aos “outros”. Dentre eles, o proprio pesquisador, interessado na urdidura de
sua trama histoérica e que, por isso, intervém com uma postura curiosa e atenta, com
questionamentos, tensdes e siléncios que incitam o autor do texto, seja oral ou escrito, a uma

maior reflexdo no momento da sua producéo narrativa.

Trabalhar com narrativas ndo é simplesmente recolher objetos ou condutas
diferentes, em contextos narrativos diversos, mas, sim, participar na elaboracéo de
uma memoria que quer transmitir-se a partir da demanda de um investigador. Por
isso, o estudo autobiogréfico é uma construgdo da qual participa o préprio
investigador, razdo pela qual, dada a particularidade de seu modo de produgdo, "é,
seguramente, a forma de méaxima implicacdo entre quem entrevista e a pessoa
entrevistada” (Moita, op. cit. p. 272). (ABRAHAO, 2003, p. 85).

Nessa interacdo pode existir um jogo dialégico em torno da atencdo ou até mesmo do
despiste, uma autovigilancia intensificada, dependendo das intengdes e tensdes pessoais e
sociais envolvidas, interpretadas ou percebidas, “pois sdo duas subjetividades imediatas que
se conjugam, tanto para esclarecer, quanto para confundir as pistas.” (VOLDMAN, 2006, p.
37). No entanto, mesmo que ndo exista a presenca fisica de um ouvinte, ndo ha como fugir do
“outro de dentro” ou da interioridade que nos escuta, nem do “outro social” ou das influéncias
do contexto cultural sobre pensamentos e tomada de posigdes. Kramer e Souza (1996, p. 28)

explicam que:

[...] os relatos autobiogréficos ndo sdo monologos face a um observador. Cada
entrevista biogréfica se constitui a partir de uma relacdo dialdgica entre dois ou mais
locutores que compreende tensBes, expectativas, sangdes, proibicdes, conflitos,
hierarquias de poder, confronto de normas e valores implicitos ou explicitos. As
formas e os contedidos de uma narrativa autobiografica variam com o interlocutor.
Situam-se, por assim dizer, no interior de uma reciprocidade. Tal ocorre porque a
palavra ndo pertence unicamente ao falante, uma vez que o ouvinte também esta
presente de algum modo no enunciado, assim como todas as vozes que antecederam
aquele ato de fala ressoam na palavra daquele que conta sua historia.
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O que significa pensarmos a narrativa (auto) biografica na perspectiva de uma pessoa
que atua na profissdo professor? Nos seus estudos acerca da vida e o oficio dos professores,
Bueno (1998, p. 29) afirma que “o prazer de narrar-se favorece a construcdo da memoria
pessoal e coletiva, inserindo o individuo nas historias e permitindo-lhe, a partir destas
tentativas, compreender e atuar”. Pela revisdo de si por meio de memorias narradas, conceitos
desatualizados e praticas estéreis pelo tempo de vida profissional ndo reflexiva, podem ser
retomados, com o proposito de rupturas, atualizacdes ou mesmo ratificacdes.

Os professores narram de varios lugares. Dentre eles, a sala de aula ganha destaque
por ser 0 espaco de sua préatica profissional e por onde transitam durante significativo tempo
de suas vidas. Muitos habitam a escola desde a infancia, quando recebiam cuidados na creche,
até a sua aposentadoria, ap0s 0 longo exercicio da carreira docente. Nenhum outro
profissional pode falar com tanta pertinéncia experiencial dos processos escolares de ensino
como o professor. Do compartilhar do cotidiano docente brotam muitas experiéncias
organizadas em historias e compartilhadas com seus pares durante os intervalos, na sala de
professores, no inicio e no fim do expediente.

Pensando o cotidiano escolar, Alves (2008) estudou imagens e narrativas de
professores e considerou o potencial formativo pedagégico do narrarescutar® histérias de
vida docente. Em suas palavras:

Estas historias diferentes e complexas, tanto quanto as imagens que as tecem,
formam também um rico manancial pedagégico com o qual aprendemosensinamos
nossas praticas docentes a outros e a outras que, como nds, estdo na escola
trabalhando e aprendendo, aprendendoensinando (FERRACO, 2005). Tém
permitido, assim, intensa troca de experiéncias entre os docentes e indicam, também,
a possibilidade da analise dos significados subjetivos das experiéncias vividas e a
natureza da memdria individual e da memoria coletiva (THOMSON, 1997, p. 52)
para quem deseja conhecer, através da pesquisa, a histéria dos cotidianos escolares
(ALVES, 2008, pp. 135-136).

As narrativas servem ndo apenas as pesquisas acerca do cotidiano escolar ou da pratica
docente. Também trabalham na construcdo da identidade profissional. Como entendemos, na
tomada de consciéncia de si por meio dos relatos quanto os caminhos vividos até a profisséo,

existe um processo de pesquisa-formacdo que marca a abordagem (auto) biogréafica ou o

Transcrevo a nota de rodapé onde a autora explica a jungdo entre as palavras narrar e escutar: “A escrita
desses termos - e de outros, tal como é feira aqui e em outros trechos desse texto — tem como objetivo mostrar
gue s6 podem ser compreendidos um em referéncia ao outro e jamais de maneira oposta e mesmo dicotomizada,
€Omo nos ensinaram com as ciéncias modernas” (ALVES, 2008, p. 133). Nilda Alves ainda usa os neologismos
espacotempo, aprendizagemensino e praticantedocente.
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trabalho com historias de vida. Neste pressuposto, Rollemberg (2003) pesquisou “como
professores constroem sua identidade social profissional por meio do discurso, mais

especificamente, das narrativas de historias de vida”. Ela explica que:

Ao se engajarem em um processo de reconstrucao de suas histérias de vida por meio
de suas narrativas, os sujeitos refazem o caminho por eles percorrido até 0 momento
e repensam sua historia passada. Nesse processo re-elaboram também seu discurso,
se reposicionam e até reconstroem sua identidade profissional entre outras
identidades sociais (ROLLEMBERG, 2003, p. 253).

As questdes de género também aparecem na reflexdo de Rollemberg acerca da
identidade construida no discurso. Ela pensa as imagens positivas e negativas construidas
socialmente acerca da mulher professora, tecendo a ideia de que “a identidade de género
aparece como mais uma das multiplas faces de nossas identidades que atuam na
caracterizagdo das identidades profissionais” (ROLLEMBERG, 2003, p. 253). Segundo a
autora, seria importante considerar a voz feminina para compreender a dinamica da vida de
professoras, considerando que muitas acumulam junto a profissdo outras fungdes sociais.

A construcdo dos discursos tem como base 0 proprio contexto dos sujeitos envolvidos.
Isso implica o entendimento de que existe forte influéncia da relacdo entre os pares na
constituicdo da identidade profissional. Na reflexdo derivada da sua pesquisa, Rollemberg
(2003, p. 254) admite que:

[...] o préprio entendimento que eu, entrevistadora, e minhas colegas, narradoras,
temos de nossa relagdo como amigas e colegas de trabalho, influencia na posicéo
que ocupamos no discurso e na construcdo das identidades profissionais, pois
compartilhamos a mesma realidade profissional.

Como foi destacada anteriormente na introducdo deste trabalho, essa interacdo entre
entrevistado e entrevistador na narrativa € pertinente a esse tipo de pesquisa, pois o foco ndo
esta propriamente nos sujeitos isolados, mas no processo compartilhado, ou seja, na dindmica

(auto/hetero) formativa ocorrida na entrevista e nos trabalhos dela decorrentes.

2.2.2 QUEM TEM MEDO DA SUBJETIVIDADE?

A tdo almejada “neutralidade cientifica”, no campo das ciéncias sociais, ¢ uma
falacia. De qualquer maneira que se va ao campo, fica-se enredado pela estrutura e
pela dindmica do mesmo. Do mesmo modo, o mundo académico, ao qual
pertencemos, ndo permanece tampouco infenso as tensdes, jogos de poder e
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utilizacdo estranha dos resultados das pesquisas. Mas nada disso constitui obstaculo,
muito pelo contrario. E pela assuncio dessa complexidade e dos seus paradoxos que
podemos esperar chegar a um conhecimento razoavel da sociedade que estudamos e
talvez, até de nés mesmos... (Augras, 1997, p. 35).

Outro elemento formativo importante na dindmica da abordagem (auto) biogréafico é a
subjetividade. No entanto, segundo Placco e Souza (2006), uma das “pedras no meio do
caminho” deste conceito ¢ o modo vago como ¢ apresentado pela psicologia. As diversas
linhas, como as cognitivas e comportamentalistas, usam-no como se 0s sentidos das diversas
definicbes caminhassem para a mesma direcdo. Ora, essa indefinicdo gerou uma névoa
conceitual presente no cotidiano da linguagem social e produziu uma compreensao que coloca
“subjetivo” e “obscuro” como sindnimos. Em outras palavras, no dia a dia quando alguém
afirma ser algo “muito subjetivo” utiliza-0 para referir-se a um objeto de dificil entendimento
ou entdo cai em um relativismo confuso. Com vistas a clarear o seu significado, abordamos
brevemente aqui o conceito utilizado em nossa pesquisa.

Segundo Barros (2009), a obra Fenomenologia do espirito, escrita por Hegel em 1807,
marca o surgimento das ciéncias humanas. E nela que o termo subjetividade foi usado,
primeiramente para definir a caracteristica inerente ao homem, determinada pelo espirito
absoluto e, a0 mesmo tempo, influenciada pelo tempo e o lugar do sujeito. E dela que
emergem as propriedades do Ser, como a autoconsciéncia e o desejo. Essa nog¢do contribuiu,
desde o inicio, para que a filosofia do conhecimento representasse a separagdo entre o espirito
gue conhece e 0 objeto conhecido, pressuposto fundamental da racionalidade moderna.

Em sua etimologia a palavra sujeito (do latim sub-jectum) remete a ideia de algo que
estd abaixo (sub), ou seja, no interior humano. Nesse caminho etimolédgico, o termo
“subjetivo” traz a nogdo de algo “que se passa exclusivamente no espirito de uma pessoa, ao
passo que subjetividade representa a qualidade do que é subjetivo” (BARROS, 2009, p. 27). E
uma concepgdo que contrapde a de “individuo” (do latim, individuus, ndo divisivel) por

reconhecer 0 homem como um ser multipartido.

Somos um pogo de contradi¢des, divisdes, conflitos, mas foi o uso corriqueiro que
deu ao termo individuo um lugar que ndo é o mais indicado para o campo de acdo
das ciéncias humanas. E preferivel falarmos em pessoa ou, o melhor para nés,
sujeito (BARROS, 2009, p. 27).

Outro conceito nas ciéncias humanas contraposto pela ideia de subjetividade € o da
objetividade. O observavel, o verificAvel e o comensuravel tdo cobicados pelas ciéncias

positivas tém suas verdades aparentes e de superficie questionadas por ndo considerarem a
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constitui¢do da interioridade ou a esséncia humana dos sujeitos envolvidos, ou seja, “as
instancias psiquicas (eu, isso e supereu), a realidade externa internalizada de maneira propria
e Unica, o desejo singular que possibilita que o ser humano se torne sujeito” (BARROS, 2009,
p. 28).

Mas afinal, o que é subjetividade? Nas palavras de Barros (2009, p. 26), compreende
“0 que ha de mais intimo e singular ao sujeito: a memoria dos acontecimentos de sua vida, a
forma especifica de estabelecer lacos com os objetos tomados como exteriores a si, seja 0
proprio corpo, sejam os outros proximos”. E um conceito que pde as experiéncias Unicas
armazenadas e revisitadas na memoria, a consciéncia de si e do mundo em o sujeito vive e as
relagdes sociais e pessoais que alimentam suas a¢bes como centrais para o entendimento de
sua formacdo profissional, pessoal, humana.

Diferente das abordagens e metodologias que combatem a subjetividade, o trabalho
com as autobiografias reconhece a sua pregnancia como elemento préprio ao homem e

explora suas potencialidades investigativas e formativas.

O conhecimento ndo tem o outro por objeto, mas sim a interacdo inextricavel e
reciproca entre o observador e 0 observado. Torna-se conhecimento a dois por meio
da intersubjetividade de uma interacdo; conhecimento tanto mais profundo e
objetivo quanto mais for integral e intimamente subjetivo (FERRAROTI, 2010, p.
49).

Neste tipo de pesquisa, hd uma presenca ativa e consciente do sujeito. Essa
consciéncia do proprio processo vivido é necessaria para a formacdo. Caso contrario, caira
em adestramento. O sujeito nasce quando “a sua intencionalidade ¢ explicitada no ato de
aprender e em que é capaz de intervir no seu processo de aprendizagem e de formacao para
favorecé-lo e para reorienta-lo” (JOSSO, 2010, pp. 78-79). Assim, a formagao “depende do
que cada um faz do que os outros quiseram, ou nio quiseram, fazer dele” (DOMINICE, 2010,
p. 95). O metodo (auto) biografico explora a histéria de vida para trabalhar o interior da
pessoa, e “surge como resultado de consideragdes epistemologicas e tedricas € na perspectiva
de pdr em préatica processos de tomada de consciéncia, ou seja, processos que considero
formadores para os adultos” (FINGER, 2010, p. 121).

Para nosso trabalho, Augras (1997) oferece uma visdo potencializadora acerca da
presenca da subjetividade nas pesquisas que exploram as fontes orais. Para ela, os elementos
subjetivos presentes no contexto que cerca uma entrevista ndo devem ser entendidos como um

problema, mas como possibilidades de conhecimentos desveladores: “A memoria, como
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sabemos, ndo é fiel aos fatos. Mas a subjetividade pode também ser considerada como ganho:
é quem produz o testemunho vivo, a rememorac¢do” (AUGRAS, 1997, p. 27).

Na pesquisa com as vozes dos sujeitos historicos, é necessario considerar tanto a
subjetividade de quem narra, a de quem interpreta e também de quem pergunta e registra.

Assim:

E preciso assumir: nenhum depoimento pode ser considerado como rigorosamente
fiel a tdo almejada “verdade dos fatos”. Pois todo testemunho ¢, antes de mais nada,
autobiografico. Implica a rearrumacao de varias lembrangas. Provoca um trabalho
de construgdo que transforma longinquas reminiscéncias em um discurso organizado
e razoavelmente l6gico. A partir do momento em que a pessoa foi convidada para
dar o seu depoimento, ela repensa o assunto e, aos poucos, vai elaborando o seu
discurso. Isso ndo ocorre apenas em entrevistas, mas até mesmo na resposta de
questionarios, quero dizer, correndo o risco de desfazer ilusBes, questionarios
“objetivos”, com perguntas “fechadas” (AUGRAS, 1997, p. 28).

Augras identifica a impossibilidade de objetividade nas pesquisas do humano. Em um
questionario chamado “fechado”, a prdpria redacdo da pergunta ja influencia a resposta dos
pesquisados. Ora, a autora reconhece a propria postura fisica dos entrevistadores como um
fator de acdo sobre 0 modo de respostas e sobre a propria opinido dos respondentes.

A autora leva-nos a entender que a estruturagdo dos fatos de memdria é que deve
protagonizar o interesse da pesquisa com a oralidade. A identidade dos sujeitos esté ligada ao
grupo de pertenca. Assim, suas respostas estdo conectadas com as de varios membros e, por
isso, buscard um discurso que seja coerente com 0 contexto de suas vivéncias. Para Augras,
essa trama intencional ndo ¢ vista como algo desvantajoso, mas, pelo contrario, “as confusdes,
as “mentiras”, as omissoes, pdem em evidéncia o jogo das tensdes e, de fato, constroem um
discurso que, em sua incoeréncia, é o puro retrato da realidade” (AUGRAS, 1997, pp. 29-30).

Amparada em Ferraroti, Augras entende que “cada pessoa ¢ como que uma maduete
de sua sociedade”. Tal proposigdo sustenta epistemologicamente 0 método (auto) biografico.
Portanto, podemos entender que na entrevista estdo entrelacadas tensdes e representacdes da
realidade que saltam e também escapam aos olhos, ouvidos e pensamentos do entrevistador e
do proprio entrevistado. Ha a preocupagdo com a propria autoimagem, a aceitacdo por parte
dos outros, inclusive o outro que pergunta. Essa aceitacdo de si vem a tona pela reflexo

consciente acerca da a propria vida. Portanto, pode acontecer que:

[...] o entrevistado acreditava que pensava determinada coisa, e, de repente, vai se
descobrir dizendo algo novo, e isso, obviamente vai modificar a maneira como ele
se V& e até mesmo o seu comportamento (AUGRAS, 1997, p. 30).
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A leitura de Augras ensina-nos que, para a entrevista fluir, os dois sujeitos envolvidos
em sua dindmica precisam compartilhar crengas como, por exemplo, a existéncia de uma
histéria real, de fatos e dados. A crenca compartilhada na “veracidade” destes elementos ¢
essencial para que o testemunho seja construido e aceito.

A compreensdo do conceito de subjetividade, suas respostas a individualidade e ao
ideal da objetividade, sua aplicabilidade & pesquisa (auto) biogréfica e pertinéncia pratica para
as entrevistas com as vozes das professoras, sujeitos da pesquisa que culminou nesta
dissertacdo, fundamentam nossas compreensdes e legitimam este trabalho de pesquisa-

formagdo com memorias e narrativas de formag&do docente.

2.23 A AUTOFORMACAO DOCENTE NA PESQUISA (AUTO) BIOGRAFICA

Formamo-nos quando integramos na nossa consciéncia, e nas nossas atividades,
aprendizagens, descobertas e significados efetuados de maneira fortuita ou
organizada, em qualquer espago social, na intimidade com nés proprios ou com a
natureza (JOSSO, 2010, p. 71).

A profissdo docente é um trabalho fundamental para a vida social. Aos professores foi
atribuida a funcédo de educar o ser nas diferentes fases da vida. O seu papel social de mediar a
relacdo entre 0 homem e o0 mundo do saber - seja bibliografico, experiencial, interacional,
escolarizado -, e o olhar sobre a prépria formacdo - no sentido expandido que trabalhamos
aqui, ou seja, ndo apenas construida nos contetdos, metodologias e avaliacdes da academia,
mas na histéria do seu ser — se impGem para uma pratica de ensino que produza um
conhecimento emancipatério (SANTOS, 2000) que favoreca a autonomia do aprendente
(FREIRE, 1996) e também a satisfacdo pessoal do sujeito professor (JOSSO, 2010).

A experiéncia reflexiva trabalhada por Pineau (2010) acrescenta um constructo teérico
significativo para a nossa pesquisa-formagdo com os sujeitos autores de suas concepcdes e
praticas. Ele traz as no¢des da autoformacéo (experiéncias reflexivas vividas pelo e no eu), da
heteroformacdo (compreendendo que a existéncia é partilhada e é nesse contato que o0s
homens retroalimentam-se de conhecimentos) e da ecoformacgéo (onde o0 mundo, 0 cosmos e a
cultura se tornam fontes que estimulam a criatividade das artes e a técnica geradora de
tecnologias).

Em sua teoria a formagdo, é atravessada e questionada por “[...] uma pluralidade

sincronica de trocas incessantes dos seus multiplos componentes internos e externos e uma
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pluralidade diacronica dos diferentes momentos, das diferentes fases da transformacéo do ser”
(2010, p. 101). Estas dimensdes formativas explicam a compreensdo lGcida de que “para
termos em conta a formacdo permanente, devemos apoiar-nos em constituintes elementares
dessa vida — o eu, os outros e a natureza” (PINEAU, 2010, p. 116).

Por entendermos a autoformagdo como inseparavel da hetero e da ecoformacéo,
abordamos este conceito como essencial ao trabalho (auto) biografico desta pesquisa. Para
nos, o viver a autoformacdo docente implica ser pesquisador de si mesmo, percebendo
conceitos, praticas e atitudes que geram resisténcias, caréncias e potencialidades ao longo da
historia pessoal-profissional. E uma questio que envolve nio apenas a apropriacio tedrica dos
contetidos, metodologias e técnicas de ensino-aprendizagem, mas a consciéncia dos percursos
que as estruturaram ao longo do tempo.

A intimidade com o proprio percurso formativo possibilita uma maior clareza acerca
das imagens, valores e sentimentos constituidos e apreendidos nos diversos espacos de
aprendizagem, lugares de interacdo com outros sujeitos historicos que, por meio da
revisitacdo deliberada de memorias educacionais, sdo reconhecidos como mestres em nossas
vidas. Quando pensamos nesses mestres, a memaria evoca pais, avos, irmaos, sacerdotes,
treinadores, colegas de classe, professores. Na intensidade das relacfes interpessoais, cada um
deles contribuiu com posturas, principios e estratégias internalizadas muitas vezes de forma
involuntaria. A autoformagdo por meio das narrativas de si traz “para fora” esses
ensinamentos de modo que a sua apropriacdo pelo sujeito possibilite desenvolvé-los, reavalia-
los ou transforma-los.

A autoformacdo acontece na vida porque a educacdo permeia toda ela. Como nos
esclarece Brandao (1995, p. 7), “ninguém escapa da educagdao. Em casa, na rua, na igreja ou
na escola, de um modo ou de muitos todos nés envolvemos pedacos da vida com ela [...]
todos os dias misturamos a vida com a educacdo”. Entendendo a educacdo como pratica
social, é possivel afirmarmos que muitos dos atributos que compdem a natureza do trabalho

docente foram aprendidos nas diferentes esferas da vida social.

A vida € o lugar da educacdo e a historia de vida o terreno no qual se constrdi a
formacdo. Por isso, a prética da educacdo define o espago de toda a reflexdo tedrica.
[...] o saber sobre a formagéo provém da propria reflexdo daqueles que se formam. E
possivel especular sobre a formacdo e propor orientagdes tedricas ou férmulas
pedagégicas que ndo estdo em relagdo com 0s contextos organizacionais ou
pessoais. No entanto, a andalise dos processos de formagdo, entendidos numa
perspectiva de aprendizagem e de mudanca, ndo se pode fazer sem uma referéncia
explicita a0 modo como o adulto viveu as situagBes concretas do seu proprio
percurso educativo (DOMINICE, 1990, p. 167 apud NOVOA, 2007, p. 24).
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Aprendemos e ensinamos na escola da existéncia. Dela apreendemos estratégias
mentais, relacionais e volitivas utilizadas para tornar compreensivel e assimilavel o
conhecimento necessario as situacfes do cotidiano. A sensibilidade herdada de uma mae
carinhosa, a engenhosidade de um amigo, o0 senso solidario de um pastor, a disciplina de um
técnico de futebol ou a destreza oratéria de um professor sdo habilidades-referéncia que
constituem o ser pessoal e também estéo vividas na dimens&o profissional de um docente.

Nesse sentido, 0 reconhecimento do “eu professor” faz-se imprescindivel para uma
pratica educativa humanizadora, pois, como afirma N6voa (2007, p. 17), “a maneira como
cada um de nés ensina esta diretamente dependente daquilo que somos como pessoa quando
exercemos o ensino”. Admitir o professor como o principal agente da dindmica de construcéo
de si ndo significa que seja o unico. A propria formacdo critica construida no compartilhar do
percurso com os outros referenciam posicionamentos que favorecem esse processo. Assim, a
consciéncia de si ndo implica a negacdo dos outros nem apoia uma postura de omissdo ao
contexto temporal, politico e cultural em que vive sua historia pessoal. Esta é apenas uma
micro-historia no sentido de estar articulada, emaranhada e comprometida com um processo
maior, percebido por uma ‘“hermenéutica social do campo psicoldgico individual”
(FERRAROTI, 2010). Ora, conforme Josso (2010), a formacao é experiencial e acontece no
movimento dialético singular plural entre o individual e o coletivo, no plano psicossomaético e

sociocultural. Em suas palavras:

[...] a formacdo experiencial designa a atividade de um sujeito que efetua uma
aprendizagem imprevista ou voluntaria em termos de competéncias existenciais
(somaticas, afetivas, conscienciais), instrumentais ou pragmaticas, explicativas ou
compreensivas na ocasido de um acontecimento, de uma situacdo, de uma atividade
que coloca o aprendente em interagdes consigo mesmo, com 0s outros, com 0 meio
natural ou com as coisas, num ou em VArios registros (JOSSO, 2010, p. 56).

Cabe ao professor sujeito da propria formacdo superar a programacdo de uma préatica
profissional que assume contornos de ‘“memoria-habito pedagdgica”, automatica, ndo
consciente da continuidade, da necessidade do refazer-se e do desenvolver-se, deliberagoes
tdo preciosas no mundo do saber.

O trabalho metodologico “historia de vida em formacao” elaborado por Josso (2010)
ofereceu-nos recursos conceituais (“tomada de consciéncia”, “experiéncia formadora”,
“pesquisa-formagdo”, “momento charneira”, “recordagdo referéncia”, “capital experiencial”,

“narrativa de formagdo”, etc.) e metodoldgicos (como a construgdo da narrativa oral da

historia pessoal de formacdo) pertinentes a esta pesquisa. O seu pensamento também atraiu-
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nos com relacdo ao objetivo de sua abordagem: “transformar a vida socioculturalmente
programada, numa obra inédita a construir, guiada por um momento de lucidez” (JOSSO,
2010, p. 84).

O fomento de Josso (2010) acerca a centralidade do sujeito (adulto) em sua propria
formagéo, ilustrada nas trés perguntas que tragaram os passos de sua investigacdo-formacéo
(que é a formagdo do ponto de vista do sujeito? como se forma o sujeito? como aprende o
sujeito?) nos serviu para pensar a visdo, a forma e o processo de aprendizagem destacados
pelas abordagens (auto) biogréaficas.

Em Josso (2010b), a temporalidade é um aspecto notavel. Ela reconhece a “copresenca
do passado, presente e futuro, tanto na formacao dos sujeitos como nas atividades educativas
em geral” (2010b, p. 62). A importancia da consciéncia do/no/para o processo de formagdo do
sujeito por meio da biografizacdo dos processos educativos permite olhar como o adulto
aprende a aprender.

Podemos ilustrar essa questdo levantada por Josso por meio da compreensdo de uma
atividade de pesquisa acerca a aprendizagem do adulto professor vivida por um grupo de
professores formadores da PUC — SP liderados por Placco e Souza (2006). Entre os 15
profissionais foram trabalhados, por meio de narrativas autobiogréaficas, temas como a funcéo
da memoria na aprendizagem dos adultos, a subjetividade, metacognicdo e os saberes da
docéncia. Elas discutiram com pertinéncia questdes acerca da narrativa no processo de
aprendizagem destes profissionais e elencaram movimentos ou processos que fazem parte do
aprender docente, classificando-os como fatores e motivos internos (como compromisso,
necessidade e curiosidade) e externos (como natureza do conhecimento, contexto sécio-
politico pedagdgico e respeito a diversidade cultural).

Por meio de uma investigacdo que partilhava biografias no interior do grupo, os
professores entenderam que a disponibilidade para o novo e para o reconhecer-se, 0 dominio
da linguagem, a flexibilidade e a sensibilidade seriam condi¢des necessarias a aprendizagem
docente. Identificaram a experiéncia, o significativo, o proposital e a deliberacdo como
aspectos importantes na educagdo dos adultos, sendo este ultimo entendido como uma acéao
consciente da busca formativa. O grupo pode concluir que a aprendizagem do adulto
professor “decorre da consciéncia da necessidade de mobilizar recursos pessoais, internos e
externos, para atingir determinados objetivos claramente definidos” (PLACCO E SOUZA,
2006, p. 19).
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Mesmo que Josso aponte diferengas entre as historias de vida e as biografias
educativas'®, ainda presenteia-nos com elementos conceituais-metodolégicos que as
aproximam. A nosso ver, ambas trabalham com momentos reflexivos para constituicdo de
material (oral e/ou escrito) que exige “aten¢do interior” e que impde a responsabilizacdo do
educando sobre a aprendizagem em curso.

A descoberta da singularidade dos percursos de formacdo é outro momento
proporcionado por estas pesquisas de primor formativo. Neste item, destacam-se a presenca
da subjetividade nas narrativas, as interpretacbes que fazem de suas experiéncias e como
exploram as vividas por outros para criar critérios autopoiéticos de constituicdo da prépria
imagem docente, reorientando posturas, conceitos e atividades. Podemos entender também
que o trabalho (auto) biografico inclui, como um dos seus fundamentos, a consideracdo dos
percursos aos processos de formacéo. Tanto nos seminarios articulados por Josso quanto nas
entrevistas realizadas em nossa pesquisa, ¢ possivel ouvir “o que foi estruturante e
mobilizador para o sujeito” (JOSSO, 2010b, p. 73) por meio de suas escolhas e narrativas em
torno de assuntos que explicitaram resisténcias, confrontos e tantas outras reacfes, posturas e
sentimentos. Apesar de trabalharmos na nossa pesquisa com as professoras de modo
individual, o exemplo do procedimento grupal de Josso nos seminarios contribuiu, oferecendo
um modelo de percurso que foi referéncia para as entrevistas realizadas.

Moita (2007) é outra autora que fundamenta a abordagem (auto) biogréfica para a
autoformacao de professores. Ela justifica a opcdo pelo trabalho com biografias, considerando
o valor heuristico entre o individual e o cultural coerente e pertinente ao seu objeto de
pesquisa. Para ela, “Numa histéria de vida podem identificar-se as continuidades e rupturas,
as coincidéncias no tempo e no espago, as “transferéncias” de preocupacoes e de interesses, 0s
quadros de referéncia presentes nos varios espacos do cotidiano” (2007, p. 117).

Por meio de sua pesquisa acerca dos “percursos de formagdo e de trans-formagao”,
fortalece a reflexdo a respeito da identidade profissional como “um sistema de multiplas

identidades”. A sua hipdtese € a de que:

[...] essa identidade vai sendo desenhada ndo sé a partir do enquadramento
intraprofissional mas também com o contributo das interagbes que se vao
estabelecendo entre o universo profissional e os outros universos socioculturais
(MOITA, 2007, p. 116).

10 A globalidade das primeiras é substituida pelo enfoque no processo de reflexdo que possibilita a

construgdo da narrativa com teor educativo dirigido.
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Os sete pressupostos enumerados pela autora forneceram-nos uma visao geral acerca

da riqueza metodoldgica da abordagem:

1. O saber compreensivo e hermenéutico nos discursos dos narradores.

2. A ndo formulagdo de hipoteses para verificagdo da lugar a eixos teméticos para
explicitacdo e delimitagcdo do campo.

3. A analise interpretativa sem violar as vozes consentidas dos sujeitos.

4. Valorizacdo da singularidade para compreender elementos gerais.

5. Reconhecimento da implicacdo ética entre os participantes e do cuidado com ela.

6. Relacdo de colaboragéo entre os participantes para a qualidade da pesquisa.

7. O carater formativo que alcanca todos os envolvidos na pesquisa.

Em sua pesquisa acerca do percurso de vida da professora Maria, Moita (2007), da-nos
um exemplo significativo do fazer biografico. As etapas da vida, os dilemas internos, as
decisbes em niveis pessoal e profissional, as circunstancias de rupturas e regressos analisados
ofereceram referéncias para organizarmos as vozes e interpretacGes no terceiro capitulo da
dissertacdo. Fundamentada em Dominicé, a autora considerou 0s processos parciais de
formacao, considerando os temas da dependéncia e da autonomizacao em relacdo a familia de
origem, a afirmacdo da alteridade e a co-formacdo, a identidade progressiva com a profisséo,
a reapropriacao de sua vida. Outro aspecto interpretado da formacédo da professora Maria diz
respeito a sua interacdo entre o espaco de vida profissional e o familiar e social. Nele
misturam-se posturas, conhecimentos e praticas das funcbes de esposa, mae e professora.

Por meio do pensamento de Moita (2007), reconhecemos a singularidade de cada
percurso e dos processos (externos e internos) da formacdo. Entendemos também que, em
algumas funcdes e circunstancias eles se tocam, aproximam-se. Questdes como género, faixa
etaria ou fase profissional (inicial/final) podem ser consideradas nessa perspectiva. No caso da
nossa pesquisa, procuramos visualizar em que se “tocam” os percursos de vida de professoras
gue vivem o processo de inclusdo digital na escola publica, buscando ouvir experiéncias que
possibilitaram uma visdo ampla e contextualizada dos seus processos de autoformacao.

Para prosseguirmos em nossa reflexdo, ainda é essencial inserirmos o apelo de
Goodson (2000) de dar voz aos professores nas pesquisas que tratam sobre suas vidas. Ele
argumenta que, ao invés dos estudos e a formacdo centrarem-se nas praticas docentes,

precisam considerar “o ingrediente principal” que ¢ “a voz do professor”.
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Ouvir a voz do professor devia ensinar-nos que o autobiografico, “a vida”, é de
grande interesse quando os professores falam do seu trabalho. E, a um nivel de senso
comum, ndo considero esta facto surpreendente. O que considero surpreendente, se
ndo francamente injusto, € que durante tanto tempo os investigadores tenham
considerado as narrativas dos professores como dados irrelevantes (GOODSON,
2000, p. 71).

Cinco argumentos sdo postos para defender a pertinéncia de se ouvir e estudar as
historias de vida dos professores: a consisténcia dos discursos acerca das préaticas e a propria
vida, as experiéncias e o ambiente sociocultural onde vivem como elementos formadores do
eu, o estilo de vida do professor dentro e fora da escola, pois entende, assim, como noés, que
este influencia diretamente os modelos de ensino e préatica educativa, os ciclos de vida e o
contexto dos estagios decisdes relativas a carreira.

A pertinéncia do pensamento de Goodson em seu estudo acerca das historias de vida
dos professores e o desenvolvimento profissional ainda nos chama a atencdo para a
necessidade de um olhar sensivel ao centro de gravidade dos professores, ou seja, suas

prioridades enquanto pessoas. Como afirma Névoa (2009, p.15):

Ao longo dos Gltimos anos, temos dito (e repetido) que o professor é a pessoa, e que
a pessoa é o professor. Que é impossivel separar as dimensfes pessoais e
profissionais. Que ensinamos aquilo que somos e que, naquilo que somos, se
encontra muito daquilo que ensinamos. Que importa, por isso, que os professores se
preparem para um trabalho sobre si préprios, para um trabalho de auto-reflexdo e de
auto-anélise.

2.3 UMA FORMACAO PEDAGOGICA PARA A INCLUSAO DIGITAL PELO
FAZER DOCENTE CONSCIENTE NA ESCOLA

A energia pulsante e potencialmente explosiva das inovages e transformagdes na
sociedade atual criam novas exigéncias, ndo cobertas pela forma tradicional de se
trabalhar e de se pensar educacdo. Em um mundo de velozes e constantes mudancas
nas esferas do conhecimento é preciso que, sobretudo, o sujeito conhega a si mesmo
para poder situar-se em meio aos novos e inesperados desafios que a sociedade
tecnoldgica apresenta. Conhecer a si mesmo, conhecer suas proprias (antigas e
novas) potencialidades e particularidades. Um movimento continuo para formar-se
através da comunicacdo permanente com os mais diversos elementos da natureza.
Este é o grande desafio para as novas escolas, novas metodologias, novos mestres
(KENSKI, 1997, p. 92).

Quando decidimos pensar a trajetoria (auto) biografica do sujeito professor, tentamos
contextualizar suas rememoracfes em um tema que fizesse parte de sua vida, das politicas

educacionais que orientam suas praticas e do tempo historico-cultural em que esta inserido, e
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também dentro de um foco de investigacdo que fosse do nosso interesse como pesquisador.
Assim, optamos pela inclusdo digital como tela de fundo ou mote temaético para dialogar com
as narrativas (auto) biogréaficas acerca da formacao de aprendizagens pessoais e profissionais
das professoras entrevistadas.

Como veremos, no proximo capitulo, a tomada de consciéncia de suas trajetorias de
vida ou dos proprios percursos formativos serve aos sujeitos narradores como recurso para 0
olharem-se no tempo e o sensibilizarem-se a uma pratica inclusiva no ambiente escolar. Essa
compreensdo alcanga a nossa intencdo de conectar a dinamica da pesquisa (auto) biografica
com a sociedade da informacdo, mais precisamente as narrativas de autoformacdo docente
com o processo de inclusédo digital. E para entender melhor o cenério histérico que acomoda
tanto as professoras como os alunos, além do pesquisador e dos leitores de nossa dissertagéo,
expomos aqui algumas tessituras conceituais acerca do atual momento do mundo no que diz
respeito as consequéncias da insercdo das TICs em todos os setores da sociedade. Entre eles
destacamos o ambito educacional por considerarmos que abriga a escola, as praticas
pedagdgicas e o sujeito professor, trés elementos de nosso interesse articulados nesse topico

da dissertacéo.

2.3.1 INCLUSAO DIGITAL COMO CONSEQUENCIA DA SOCIEDADE DA
INFORMACAO

A ideia de inclusdo digital é basilar em nosso trabalho e seu uso resulta da
compreensdo e apreensdo dos conceitos de Sociedade da Informacdo e de Tecnologias da
Informac&o e da Comunicacdo (TICs)'. A intima relagdo entre estes trés conceitos nos incita
a pensar em questdes como: Por que possibilitar o acesso as tecnologias da informacédo e da
comunicacdo? Quem afirma que para viver bem na sociedade contemporénea € necessario
incluir-se no mundo digital? Seria mesmo papel da instituicdo escola e do profissional
professor oferecer tais conhecimentos? Estas questbes inquietam profissionais docentes
comprometidos com um trabalho de qualidade e com a constru¢cdo de um senso critico,
humano e transformador em seus alunos.

Castells (2003) contribui para pensarmos essas questdes por meio de suas pesquisas no

contexto norte-americano e global. Ele entende que a inser¢do no mundo dos computadores e

1
1,2e6.

Para rever os conceitos de inclusdo digital, TICs e Sociedade da Informacédo consultar notas de rodapé
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na rede mundial ja& é um fator que repercute na vida das pessoas tanto no dmbito pessoal
quanto no social e politico. O mundo esta se digitalizando e, assim como aconteceu na
imprensa de Gutemberg, quem resistir ou ndo dispor de acesso qualificado sofrera
consequéncias, principalmente na economia, mas também na cultura, na educacdo e nas
relagdes politicas.

A preocupacédo de Castells chama a atencdo para a ideia de que as sociedades com
estruturas nao informatizadas ou carentes digitalmente sofrem o risco de um futuro colapso de
miséria econbmica e social. Tera ele razdo? Ou serd um discurso simplista e apocaliptico? O
socidlogo procura evitar tais estigmas, chamando a atencdo para o processo global de
desenvolvimento sustentado por um conjunto de forcas politicas e econdmicas que
corroboram para essa ideia.

Para Castells (2003), a logica de interconexdo e o alcance global da nova economia
concorrem para um mercado mais seletivo porque mais préximo. Essa economia baseada na
internet pbe educacdo, informacéo, ciéncia e tecnologia como principais fontes de valor
social. Nela também € notavel a forca de alcance global das crises financeiras de sistemas
econémicos unificados, em que as novas tecnologias, novos sistemas de producdo, novos
mercados e novas estruturas institucionais atuam nas relagdes comerciais. E um movimento
que também atinge 0 homem do campo, provocando o seu empobrecimento ou seu éxodo. Em
seu interior, os governos sofrem crises derivadas da coacdo de instituicBes supranacionais
como o FMI e grandes segmentos que ndo conseguem participar do setor produtivo criam
artificios criminosos por meio de redes transnacionais. Nessa esfera, ha um enfraquecimento
das instituicBes politicas pelas crises de legitimidade que, quando em extremo, se
desenvolvem em banditismo e guerras civis com consequéncias como massacres em massa,
éxodos em grandes propor¢es, fome e epidemias (CASTELLS, 2003).

Castells (2003) e outros tedricos*? assumem que 0 acesso a Internet e a0 computador é
sim um fator potencial para tamanho estrago nas relacfes sociais mundiais. Mas essa
conclusédo depende do ponto de vista por onde se observa os fenbmenos sociais envolvidos na
interacdo comunicacional por meio das redes. A questdo maior ndo se limita em apenas focar
0 numero de computadores com acesso, mas a fun¢do da conexd ou a compreensdo da
Internet como “a ferramenta tecnologica e a forma organizacional que distribui informacgao,

poder, geracdo de conhecimento e capacidade de interconexdo entre as diversas esferas de

12 Ver Lévy (1993), Moran (2007), Warschauer (2006) e Silveira (2005), Demo (2006) entre os que se
destacam nesta compreenséo.
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atividade”, em que “estar desconectado ou estar superficialmente conectado com a internet
equivale a estar a margem do sistema global, interconectado” (CASTELLS, 2003, p. 213).

De forma geral, entendemos, por meio de Castells, que a sociedade da informacéo, da
comunicacdo ou em rede, move-se em sustentacdo de uma estrutura de relagcdes que exige
conhecimentos e habilidades quanto a esses meios de comunicagdo. Somente conhecendo o
mundo digital por dentro é que podemos nos posicionar em relagdo a ele. Quando isso ndo
acontece pelas diversas razdes que também excluem socialmente, o que pode ocorrer pela
alienacdo desses processos comunicacionais € o aprofundamento da desigualdade ja presente
no mundo sem internet.

Nas pesquisas analisadas, Castells (2003) observa o movimento de uma “divisdo
digital”, entendendo-a por meio da “desigualdade de acesso a internet”. Nessa perspectiva,

afirma que:

A diferenciacdo entre 0s que tém e 0s que ndo tem Internet acrescenta uma diviséo
essencial as fontes j& existentes de desigualdade e exclusdo social, numa interacéo
complexa que parece aumentar a disparidade entre a promessa da Era da Informag&o
e sua sombria realidade para muitos em todo o mundo (CASTELLS, 2003, p. 203).

Entre tedricos que pensam a inclusdo e a exclusdo digital ¢ lugar comum a
compreensdo de que o problema ndo pode ser reduzido apenas a disponibilidade de maquinas
e tecnologias. E necessario reconhecé-las como pré-requisito para superacéo de tal condic&o.
Nos estudos de Castells (1999; 2003), a conclusdo de que o acesso diferencial a internet
conjuga-se com a excluséo social considerou uma pesquisa no contexto estadunidense®®, em
que ele observou vérios fatores sociais que impediam o acesso. As barreiras digitais estavam
relacionadas a condicdes como a renda das pessoas, nivel de formacdo, faixa etaria'® e
situacdo profissional. Foi compreendido que, quanto melhor a situacdo dos individuos e
grupos em relacao a estes fatores, maior o poder de acesso.

Além desses elementos, chamou-lhe atencdo a nogdo de que “a divisao étnica
continuava sendo indicativa do fato de que a Era da Informacdo ndo ¢ cega para cores”
(CATELLS, 2003, p. 204), pois 0s numeros de acesso foram maiores entre 0s brancos
(50,3%) e asiatico-americanos (29,3%) em relacdo a afro-americanos (49,4%) e hispanicos

(23,7%). Uma variante apontou que, entre familias desses dois ultimos grupos, aquelas com

13 Ppesquisa realizada entre os anos de 1995 e 2000 pela Telecomcomunications and Information

Administration, do Departamento de Comércio dos Estados Unidos.
¥ Segundo a pesquisa, “os adolescentes, como um grupo, tinham quase duas vezes mais acesso que individuos
com mais de 50 anos”.
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alto nivel educacional dispunham de uma porcentagem de acesso muito maior™. Na pesquisa
ainda foram consideradas diferencas de acesso por status familiar (solteiros, casados), género,
geografia (urbana e rural) e pessoas com deficiéncias fisicas.

Apesar do panorama acima, quando na equiparacdo dos dados entre os anos de 1998 e
2000, foi possivel observar que as disparidades estavam em processo de reducdo’®. Muitas
razdes colaboraram para isso. Entre elas a queda de prego dos computadores pessoais, a
criacdo de softwares livres'’, a difusdo dos portateis com acesso a internet (destacam-se 0s
celulares e tablets), a disponibilidade em instituicdes publicas como bibliotecas, centros
comunitarios e escolas, além da informatizacdo do ambiente profissional.

Castells (2003) apresenta uma perspectiva otimista de acesso ao computador e a
internet, pois entende que assim como em cinco anos aconteceu nos Estados Unidos, a queda
das divisbes como a existente entre géneros, entre areas rurais e urbanas e entre grupos
etarios. Portanto, h4 uma tendéncia universal que concorre para 0 acesso por parte da maioria
dos individuos, inclusive grupos minoritarios. Mesmo com essas perspectivas otimistas, ele
observa que a sofisticacdo do acesso tem sido um dos entraves ao ritmo de sua apreensdo,
principalmente para os grupos de menor nivel educacional.

Ainda outro fator de desigualdade corresponde a baixa qualidade do acesso ou a
auséncia de um servico de banda larga de alta velocidade, fazendo com que a defasagem
técnica prejudique o desenvolvimento de processos sociais como 0 comércio e a educacdo,
além de provocar profundas discrepancias entre geracdes, em que uma minoria de familias
tem o privilégio de acesso aos servicos de navegacdo avangados, enquanto outras criangas
crescem em ambientes informaticos defasados.

Apesar da apresentacdo dos processos envolvendo a Internet como “pré-requisito para
a prosperidade, autonomia e liberdade” ou como “receita de crise e marginalizagcdo”, com
bom senso Castells (2003) entende que esses processos podem sofrer modificacles e até
inversdes, considerando que, em Ultima instancia, dependem da a¢do humana.

O sociologo fala em um novo tipo de educacdo, que possibilite acesso competente e
principalmente o aprender a aprender, ja que os sistemas informacionais tem um formato
centralizado na curiosidade e autonomia dos seus usuarios. No entanto, para ele o que existe,

mesmo em paises desenvolvidos, & um desequilibrio educacional como resultado da distancia

15
16

Entre familias afro-americanas o nimero aumentava para 70,9% e para as hispanicas 63,7%.

Exceto no que diz respeito a questdo racial, pois a diferenca de acesso entre familias afro-americanas e
brancas apenas aumentou, fazendo Castells concluir que “a desigualdade racial continua a ser a marca distintiva
dos Estados Unidos, e talvez de outros paises, na Era da Internet” (p. 207).

Programa e aplicativos disponibilizados gratuitamente na rede.
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tecnoldgica entre escolas publicas e privadas, da qualidade na formacdo de professores, de
uma pedagogia conservadora em sistemas escolares autoritarios e de niveis diferentes de
apoio familiar.

Na linha de pensamento de Castells (2003), percebemos a importancia de politicas
publicas que favorecam uma escola com profissionais e praticas capazes de ampliar a
consciéncia acerca da importancia da dimenséo educacional na Sociedade da Informagéo. Em
um contexto de relagdes em que a mobilidade e o0 acesso a informacédo séo recursos de poder,
a formacéo dos professores e 0 aprendizado dos alunos junto as TICs exigem maior atencéo.
Basta observarmos como a difuséo das tecnologias nos meios sociais alcangou os intramuros
da escola. Ela tem alterado ndo s6 a sua estrutura fisica, mas também exigido revisdo
continua do curriculo, de posturas administrativas e, principalmente, de reflexdes e

transformacdes na pratica pedagdgica e na vida dos professores.

2.3.2 A ESCOLA COMO ESPACO PRIVILEGIADO PARA A INCLUSAO

Hoje, as novas geracdes estdo completamente ligadas a tecnologia e aos meios de
comunicagdo. Elas fazem parte de uma cidade que ndo € sO real, mas também
digital. E nesse espaco vocé ndo € brasileiro nem italiano. Os jovens de hoje séo
criados numa sociedade digital. Para isso, educar para os meios de comunicagdo €
educar para a cidadania. Dai vem a urgéncia de a escola se integrar a essa realidade
(RIVOLTELLA, 2007, p. 16).

Na articulagdo entre os conceitos de Sociedade da Informacdo, Tecnologias da
Informacdo e da Comunicacdo (TICs) e inclusdo digital, é possivel reconhecermos a
necessidade de admitir que vivemos em um contexto histérico em que a possibilidade e a
qualidade de acesso & metalinguagem®® por meio das ferramentas informaticas estdo se
tornando aspectos necessarios para uma vida ativa e plena de cidadania. O perfil do cidadao
hoje esta se configurando com novos direitos e novas responsabilidades coletivas. No dizer de
Moran (2007, p. 9):

Estamos caminhando para interconectar nossas cidades, tornando-as cidades digitais
integradas com as cidades fisicas. Nossa vida interligard cada vez mais as situacdes
reais e as digitais, os servicos fisicos e 0s conectados, o contato fisico e o virtual, a
aprendizagem presencial e virtual. O mundo fisico e o virtual ndo se opdem, mas se
complementam, integram, combinam numa interacdo cada vez maior, continua,
inseparavel. Ter acesso continuo ao digital € um novo direito de cidadania plena. Os
ndo conectados perdem uma dimensdo cidada fundamental para sua insercdo no
mundo profissional, nos servigos, na interacdo com os demais.

18 Uma linguagem que propde explorar simultaneamente audio, video, imagem, texto e principalmente a

interatividade.
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Os educadores que vivem a escola ndo podem ignorar esse movimento de integracao.
Por isso, precisam trabalhar aspectos da dimensdo humana determinantes para uma formacéo
consciente e potencializadora da inteligéncia, das emocdes, da interacdo que produz
desenvolvimento social.

Assim pensando, devemos compreender a formacdo para o uso habil e critico dos
meios digitais como um direito universal, e a escola publica como uma agéncia que o garanta.
Mas por que a escola? Por a considerarmos uma estrutura publica capaz de oferecer, além do
acesso gratuito e com qualidade a todos, uma orientacdo pedagodgica voltada para a
apropriacéo critica do saber digital. Nesse sentido, além de uma institui¢do socializadora, a
escola deve ser também esclarecedora, interessada em firmar, entre seus propdsitos, o de
oferecer educacdo integral e centrada no combate a todo tipo de desigualdade. Nessa direcéo,
a educadora portuguesa Alarcdo (2008) ilustra nossa percepcao, pois quando pensa a relagéo
entre professores, alunos e escola frente a sociedade da informacéo, identifica um novo tipo

de exclusao social:

A sociedade da informacdo, como sociedade aberta e global, exige competéncias de
acesso, avaliacdo e gestdo da informacdo oferecida. As escolas sdo lugares onde as
novas competéncias devem ser adquiridas ou reconhecidas e desenvolvidas. Sendo a
literacia informética uma das novas competéncias, de imediato se coloca uma
questdo: a das diferencas de acesso a informagéo e da necessidade de providenciar
igualdade de oportunidades sob pena de desenvolvermos mais um fator de excluséo
social: a info-exclusdo (ALARCAO, 2008, p. 12).

Assim como Kenski (2012), entendemos que, para alcancar seus objetivos
contemporaneos, como o combate a info-exclusdo, a escola precisa de uma atualizacdo que
ndo se limite a estrutura fisica, mas que considere a mudanca na leitura de mundo daqueles

que a vivem:

E preciso considerar que as tecnologias — sejam elas novas (como o computador ou a
internet) ou velhas (como o0 giz e a lousa) — condicionam os principios, a
organizagdo e as praticas educativas e impdem profundas mudangas na maneira de
organizar os contetdos a serem ensinados, as formas como serdo trabalhadas e
acessadas as fontes de informac&o, e os modos, individuais e coletivos, como irdo
ocorrer as aprendizagens (KENSKI, 2012, p. 76)

A superacdo de resisténcias arraigadas no engessamento de saberes enciclopédicos
gerados pela pedagogia tradicionalista ou da ilusdo tecnologica salvacionista precisa
acontecer por meio de uma educacdo que pense no aprendizado permanente de uma pessoa.

Isto é, atento, constante, critico e flexivel as mudancas dos contextos em que vive. Pensando a
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funcéo da escola na atualidade, Kenski (2007, p. 64) reflete acerca do perfil das pessoas que

ela deve formar:

Formar pessoas flexiveis o suficiente para incorporar novos e diferenciados perfis
profissionais: que tenham consciéncia da velocidade das mudancas e do tempo curto
de existéncia de profissGes novas e promissoras. Pessoas que possam reconhecer a
fragilidade das conquistas sociais tradicionais — como o trabalho assalariado e os
beneficios trabalhistas — e lutar contra ela. A escola precisa, enfim, garantir aos
alunos-cidaddos a formacdo e a aquisicdo de novas habilidades, atitudes e valores,
para que possam viver e conviver em uma sociedade em permanente processo de
transformacéo.

A sociedade da informacgéo constitui-se um novo espaco para a escola e as malhas
tecnoldgicas que se estendem da sociedade até ela provocam, dentre outras ideologias
tradicionais, a perda do “status” dos professores como transmissores do conhecimento
(KENSKI, 2007). Assim como acontece com a interatividade que move as novas relagdes
profissionais e de gestdo, o novo panorama de construgdo do conhecimento sugere uma

interacdo permanente dos professores com seus alunos nas diversas situacdes de ensino.

Como aconteceu em outros tempos histdricos, a educacdo escolar vive a tensdo de
desafios que precisam ser superados com a prudéncia necessaria para a constru¢do do
conhecimento. E como aconteceu em épocas anteriores, como no caso da resisténcia de
Socrates ao registro das ideias no papiro por medo de “atrofiar” a memoria, muitos dilemas
cerceiam a escola. Entendemos que hoje o principal deles estad relacionado ao sistema
capitalista que procura encaixar a sociedade nos seus moldes de consumo. No entanto, assim
como em eras anteriores, pensamos que o homem pode reagir no interior dos sistemas de
controle, utilizando as tantas taticas de suas praticas cotidianas. De acordo com Certeau
(1998, p. 39),

A uma producdo racionalizada, expansionista além de centralizada, barulhenta e
espetacular, corresponde outra producdo, qualificada de "consumo": esta é
astuciosa, é dispersa, mas, a0 mesmo tempo, ela se insinua ubiquamente, silenciosa
e quase invisivel, pois ndo se faz notar com produtos préprios, mas nas maneiras de
empregar os produtos impostos por uma ordem econémica dominante.

Mesmo reconhecendo a importancia das habilidades de acesso para o desenvolvimento
profissional no jogo do mercado capitalista, acreditamos ser possivel, por meio do uso critico
e criativo destes recursos, transformar aspectos excludentes, posicionando-se em favor da

mudanc¢a (FREIRE, 1996). Nessa direcdo, entendemos, assim como Kenski (2007), que a
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escola ndo deve se limitar a adaptar-se a questdes ligadas & empregabilidade nem a normas e a

competéncias instrumentais.

A escola deve, antes, pautar-se pela intensificacdo das oportunidades de
aprendizagem e autonomia dos alunos em relagdo a busca de conhecimentos, da
definicdo de seus caminhos, da liberdade para que possam criar oportunidades e
serem sujeitos da propria histéria (KENSKI, 2007, p. 66).

A argumentacdo de Libaneo (2007) acerca do compromisso da escola em prover a
apropriacdo critica da realidade ressalta a importancia de uma postura pedagogica do
professor apta a combater o mecanicismo na utilizacdo desses recursos e de promover um
ensino-aprendizagem que contemple o ser integral. Nesse mesmo sentido, Moran (2000, p.

15) afirma que:

O nosso desafio maior é caminhar para um ensino e uma educagéo de qualidade, que
integre todas as dimensfes do ser humano. Para isso, precisamos de pessoas que
facam essa integracdo em Si mesmas no que concerne aos aspectos sensorial,
intelectual, emocional, ético e tecnoldgico, que transitem de forma facil entre o
pessoal e o social, que expressem nas suas palavras e acbes que estdo sempre
evoluindo, mudando, avangando.

O desafio para um novo ensino realca a necessidade premente de um repensar acerca
dos conhecimentos tedrico-metodologicos construidos na base formativa da
profissionalizacdo docente. No mesmo caminho de Imbernén (2009), compreendemos que a
universidade traz sobre si a responsabilidade de proporcionar uma continuidade formativa de
conhecimentos e habilidades contextualizadas com o tempo e a cultura dos sujeitos neles
inseridos. Pensamos também que, a0 mesmo tempo, ela deve promover um senso de
autoformacdo que motive o professor a uma autonomia capaz de avaliar e buscar os recursos
necessarios para o exercicio profissional satisfatério e socialmente proveitoso.

Para Moran (2000), nessa nova dindmica de ensino-aprendizagem, o professor precisa
agregar recursos formativos para atuar como orientador, ndo apenas no plano intelectual, mas
também emocional, gerencial, comunicacional e ético. A acdo pedagogica para 0
desenvolvimento dos educandos ndo pode se restringir aos aspectos técnicos das TICs,
limitando as potencialidades educativas desses recursos a uma mera transmissdao de

informagdes acerca do uso das multimidias. Como j& afirmava Freire (2001, p. 98),

A educacdo ndo se reduz a técnica, mas ndo se faz educagdo sem ela. Utilizar
computadores na educacdo, em lugar de reduzir, pode expandir a capacidade critica
e criativa de nossos meninos e meninas. Dependendo de quem o usa, a favor de que
e de quem e para qué.
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De acordo com Demo (2009), no cerne desse debate existe um confronto entre
pedagogia e tecnologia, pois a primeira demonstra resisténcia alimentada por uma visao
instrucionista que pensa as novas tecnologias apenas como ferramenta de reforco para a
didatica tradicional. Qual seriam as razfes para que os professores resistam a utilizacdo das
TIC? Demo (2009, p. 96) aponta para o temor da substituicdo dos professores pelas maquinas,
também reconhece a incoeréncia do discurso da “pedagogia da transformacdo que nada
transforma” e indica, como ponto de resisténcia, o apego a didatica obsoleta instrucionista.

J& segundo Lévy (1999, p. 157), o processo de atualizacdo da sociedade por meio das
tecnologias ocorre em uma velocidade tal que, “pela primeira na historia da humanidade, a
maioria das competéncias adquiridas por uma pessoa no inicio de seu percurso profissional
estardo obsoletos no final de sua carreira”. Entendemos que isso acontece porque os criadores
e aperfeicoadores de tecnologia vivem um intenso processo de reconfiguracao informatica que
tem alcancado os ambientes de trabalho antes dos espacgos formativos. Em um mundo assim,
Novoa (1991) afirma que “[...] a formacdo ndo se faz antes da mudanca, faz-se durante,
produz-se num esforco de inovacdo e de procura aqui e agora dos melhores percursos para
transformacao da escola” (NOVOA, 1991 apud COELHO & AMARAL, 2008, p. 77).

Para evitar que as tecnologias sejam consideradas educativas em si e ndo apenas
ferramentas manipuladas pelos homens, o professor Pedro Demo (2006) também defende a
formacdo permanente dos professores. Entende-a como uma dinamica de desenvolvimento
profissional e pessoal que ndo deve se restringir ao ambiente escolar-formal, mas deve ser

ampliada para a vida social. Nesse sentido, Demo (2006, p. 29) argumenta que:

Mais que armazenar contetidos que logo envelhecem, é crucial aprender a pesquisar,
questionar, elaborar, porque “aprendizagem tornou-se atividade para a vida toda”
(Duderstadt, 2003:87). Na prética, todos precisamos nos tornar membros vitalicios
de uma comunidade de aprendizagem, e que, com 0 tempo, ndo Serdo grupos
especificos, mas a sociedade como um todo. Em vez de termos instituicdes centradas
na aprendizagem, termos a sociedade inteira centrada na aprendizagem, tornando a
formacéo permanente o préprio sentido desta sociedade.

Mas para que a escola, o professor e a pedagogia corroborem contextualizados e de
forma transformadora a fim de cumprirem a sua fungdo inclusiva na Sociedade da Informacéo
gue conhecimentos ou aprendizagens precisam ser trabalhados por meio dela?

Warschauer (2006) observou que, nos contextos de paises com amplo setor de
servigos, em que o nivel de acesso a internet estava profundamente relacionado com o

desenvolvimento econdmico, as habilidades de leitura, escrita e pensamento continuam como
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bases para o trabalho e a vida social. A qualidade desses processos € determinante para a
utilizacdo do computador e da rede de modo util para producéo e para o desenvolvimento de

um conhecimento significativo para a vida.

A educacdo também ajuda a determinar como as pessoas usam a internet e os
beneficios que elas obtém disso. A medida que a internet alcance maior difuséo,
muito provavelmente seu uso sera estratificado, com algumas pessoas lancando méo
dela principalmente como dispositivo de entretenimento e outras para pesquisar e
criar novos conhecimentos. A mera existéncia da internet ndo criara pesquisadores
ou buscadores de conhecimento entre as pessoas sem base ou habilidades
(WARSCHAUER, 20086, p. 152).

Da mesma forma que a educacdo e o letramento favorecem a inclusdo digital, a
internet e os conhecimentos informaticos podem expandi-los. Estes dois recursos entendidos
como meios de aprendizagens possibilitam ndo apenas o uso operacional do hardware e do
software, mas também contribuem para o aprimoramento da leitura, da escrita®®, da ortografia,
da pesquisa, do pensamento légico matematico e do artistico. Enfim, de processos cognitivos.
Podemos dizer, assim, que atingem diretamente o ritmo de produtividade pessoal tanto nas
relagOes profissionais quanto nas pessoais.

Apesar dessa riqueza de possibilidades de aprendizagens que o acesso nos oferece,
Warschauer (2006, p. 156) ressalta que o letramento por meio do computador®® deve ser
entendido apenas como um agregador de valor as habilidades cognitivas basicas do ser

humano.

Em cenarios educacionais, um problema comum abrange a forte énfase no
letramento basico por via do computador, separado das habilidades mais amplas
referentes & redacdo, pesquisa e analise. Sem referéncia a conteldo, objetivos,
propositos ou tarefas significativas, o letramento por meio do computador agrega
pouco valor de aprendizado. [...] o conforto e a fluéncia com hardware, o software e
0s sistemas operacionais ndo sdo fim em si mesmos, mas elementos importantes de
objetivos de aprendizado mais amplos, e como tal devem ser tratados
(WARSCHAUER, 2006, p. 156).

Toda essa discussdo faz-nos entender o desafio que o mundo tecnoldgico impde a
escola, a pedagogia e, principalmente, ao professor para compreender uma nova mentalidade

construida a partir do contato com as maquinas de informacio (LEVY, 1993). A consciéncia

Y9 Silveira (2005, p. 15) entende que “o computador ressuscitou a escrita apés a supremacia das midias

audiovisuais, principalmente apds o império da comunicagéo televisiva”.

20 Além do “letramento por meio do computador”, Warschauer (2006) discorre sobre o “letramento
informacional” relacionado a capacidade de sele¢do de informagdes; o “letramento multimidia” para a leitura de
textos iconograficos e sonoros; e o “letramento comunicacional”, que “refere-se a habilidades interpretativas e de
escrita necessarias para que as pessoas se comuniquem efetivamente mediante a midia on-line” (p. 162).
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acerca dos caminhos do mundo informatizado faz-se necesséria para aperfeicoar e inovar
praticas pedagogicas docentes na escola, acompanhando o modo como os alunos tém acesso e
como processam a informacao disponivel nos diversos ambientes virtuais/reais.

E importante posicionar-nos em favor da ideia de que o dominio das novas tecnologias
ndo implica nem garante uma didatica de qualidade. 1sso porque o professor ainda continua na
funcéo de agente facilitador da aprendizagem na sala de aula. Apesar de todo seu potencial e
pertinéncia quanto a vida do homem, os recursos digitais ndo dialogam com e nem acerca do
saber. Somente os humanos tém subjetividade. Apenas n6s podemos criar e recriar, interpretar
e reinterpretar significados (DEMO, 2006). Isso nos faz reafirmar que 0s mecanismos
tecnoldgicos devem ser pensados apenas como um, dentre varios instrumentos pedagogicos
presentes nos processos educativos geridos pela pessoa do professor.

Conscientes do valor do “ser” (humano, pessoa, professor) sobre a “coisa” (a maquina)
pensamos ser necessario aos cursos de Pedagogia e de licenciaturas formar profissionais aptos
a desenvolverem, junto aos alunos, postura capaz de potencializar o melhor uso das TICs.

Como afirma Pacheco (2008, s/n),

A formacdo dos professores tem que ser também no dominio das novas tecnologias,
porque ndo pode prescindir-se daquilo que hoje € disponibilidade da informacéo,
mas o professor ndo é descartavel, precisa, sobretudo, ser formado para apoiar
processos de pesquisa dos alunos, ajuda-los em uma andlise critica da informagao,
uma utilizacdo muito mais potenciadora dessas maquinas que ndo se resuma a mera
utilizacdo de posicionamento de texto ou jogos educativos.

Apesar da relativa facilidade do acesso as informacdes, a mediacdo do professor via
escola continua imprescindivel diante de um volume de dados e meios de comunicacao que se
multiplicam e alteram a dinamica social. Esses profissionais precisam ter conhecimento destes
multiplos canais, de maneira que possam organiza-los e credencia-los como conhecimento Gtil
para vida social com cidadania plena.

Ainda uma ultima questdo é fundamental para a nossa discussdo neste topico: entender
a escola como um espago pertinente para pensar conhecimentos que explorem 0s recursos
digitais, sem, no entanto, ignorar valores necessarios ao convivio em sociedade como, por
exemplo, a solidariedade, a alteridade, a honestidade, a sensibilidade. A inexisténcia de um
pensamento que humanize a mediacdo pedagdgica implica o risco de promover uma
dependéncia de mecanismos de estimulo-resposta que ndo provocam reflexdo nem educacdo,

mas apenas repeticdo ou uma “inércia tranquila”, que reduzem 0s movimentos, padronizam
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gostos e fazem perder a “ligagdo viva e afetiva com a natureza e o mundo social”

(GONCALVES, 1994, p. 28).

2.3.3 AS (AUTO) BIOGRAFIAS: ALTERNATIVA DE FORMACAO CONTINUADA
E CONTEXTUALIZADA

O crescente e frequente contato com recursos multimidias como projetores, notebooks,
computadores, tablets, maquinas fotograficas, filmadoras digitais e celulares, além do acesso
portatil as informagdes disponiveis nos mecanismos de busca da rede mundial de
computadores e das interaces promovidas por meio das redes sociais, ilustram bem a
complexidade do ensino no Século XXI, bem como as exigéncias de formacéo continua e ao
longo da vida.

Em um contexto assim, entendemos que pensar a formacdo do professor implica
refletir acerca da autoformacdo desse sujeito. Assim, é uma agdo que ndo se limita apenas a
reestruturacdo de suas praticas, mas, sobretudo, esta relacionada a consciéncia da construcao
de sua identidade profissional profundamente vinculada a sua pessoa. Como nos ensina
Kenski (1997, p. 94),

A préatica docente, no entanto, ndo é aprendida apenas através de conhecimentos
tedricos e metodoldgicos ensinados o curso espago das disciplinas pedagogicas. Nao
0 é, também, pela simples observacédo da pratica de outros docentes em situagdes de
estagio. A maneira de ensinar de cada professor é construida ao longo do tempo,
junto com a vida, através de interagdes frequentes com tantos outros “professores”,
em situacOes escolares e fora delas. Essas interagBes funcionam como marcas,
modelos inscritos na meméria e reapropriados, no momento de sua agdo em sala de
aula.

E certo que os educadores que permanecem fixados as bases iniciais da formagcéo
precisam aproximar-se de seus alunos e inclui-los na realidade dos laboratérios de
informatica, das salas de videos, de espagos e recursos tecnoldgicos inseridos tanto no
cotidiano escolar quanto nas praticas sociais. No entanto, a aprendizagem, o manuseio da
maquina de informacdes, a habilidade com os softwares Uteis para a pratica educativa e a
intimidade com a web precisam ser vinculadas ao senso critico e reflexivo, bem como a uma
sensibilidade que considere os sujeitos da interacdo, para, assim, ndo apenas contextualizar o
trabalho docente, mas, sobretudo, promover a motivacdo e o desenvolvimento cognitivo e

relacional necessario para a construcdo do saber para a vida.
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Entendemos que o trabalho de autoformacgdo com narrativas autobiograficas como
uma pratica significativa para pensarmos a vida do professor no mundo contemporaneo, por
nos oferecer um método de reflexdo que considera ndo apenas habilidades e conhecimentos
acerca de maquinas de seu uso e técnicas de sua pratica, mas também quanto ao
desenvolvimento da sua propria humanidade por meio da consciéncia historica da propria
vida.

A atuacdo docente, com consciéncia histdrica de suas experiéncias formativas junto as
TICs, oferecida pelo método (auto) biografico apresenta-nos caminhos potenciais para uma
préatica profissional contextualizada, sensivel, emancipadora e autoformativa. Em nossa
compreensdo, a revisitacdo das imagens de si configuradas na memaria possibilita um olhar
sobre o proprio percurso de vida, tomando-o como referéncia para um fazer pedagogico
paciente ¢ inclusivo que, como afirma Alarcao (2008, p. 17), estimule “nao s6 conhecimentos,

mas capacidades, experiéncia, contatos, valores”.

**k*

As leituras e discussdes tecidas acima nos possibilitam entrever o impacto das novas
tecnologias e da internet sobre a nossa sociedade, especialmente no contexto do acesso a
informacdo e da construcdo do conhecimento na escola. A Sociedade da Informacéo requer
educadores conectados a essas novas tecnologias e aqueles que insistem em relutar contra o
saber digital podem estar assumindo uma inflexibilidade limitadora da sua pratica docente.
Tal postura provoca limites na sua atuacdo como mediador pedagdgico para a construcao
coletiva do conhecimento, pois os proprios educandos estdo mergulhados em um oceano de
informacBes, imagens, sons, conectividades, culturas, técnicas, linguagens, discussdes e
habitos que precisam ser entendidos, considerados e refletidos a partir da pratica pedagdgica
oferecida e vivenciada na escola. Em nossa concepcao, sera a partir do conhecimento de si nas
rotas da Sociedade da Informacao que o professor podera ensinar com seguranga 0s caminhos
da navegacdo aos seus alunos.

Antes de iniciarmos o proximo capitulo, € importante reafirmarmos a proposicéo de
que tomada de consciéncia dos processos de formagdo em um contexto tdo dinamico e
desafiador para a pratica docente colabora para agdes de inclusdo digital. A pertinéncia dessa
ideia esta no proximo capitulo, nas vozes que desvelam resisténcias e potencialidades, medos

e desejos, dilemas e deveres, barreiras e espacos, vontades e sonhos.
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CAPITULO 3

NARRATIVA DA TRAJETORIA (AUTO) BIOGRAFICA DAS PROFESSORAS
COMO RECURSO FORMACAO-ACAO PARA A INCLUSAO DIGITAL NA
ESCOLA

ApOls apresentarmos a trajetdria (auto) biografica do autor da pesquisa como um
exemplo experiencial que contribuiu para a vivéncia das entrevistas e, posteriormente, o
referencial tedrico acerca da discussdo que envolve a pesquisa (auto) biografica vinculada ao
contexto da inclusdo digital na formacao de professores, destacamos agora a interpretacdo das
vozes das professoras acerca de seus percursos formativos em uma perspectiva que valoriza a
rememoracao, a autonarracdo e a reflexdo quanto a suas historias de vida e formagdo como
uma alternativa para o desenvolvimento profissional docente e para o processo de inclusao
digital.

Tomamos o cuidado de realizar a leitura de suas vozes (auto) formativas de forma
sensivel e interpretativa, no sentido de ndo violar as memdrias e para garantir a construgdo
deste documento académico oficial. Assim, com a anuéncia das professoras entrevistadas que
nos emprestaram vozes, memdrias, tempos, experiéncias e enredos, observamos
aprendizagens construidas e internalizadas ao longo de suas trajetérias de vida no contexto
social e escolar da chamada Era da Informacéo.

Inicialmente apresentaremos as duas professoras colaboradoras da pesquisa. Ap6s a
identificacdo das professoras, consideraremos a constituicdo identitaria docente de ambas,
destacando, em seus percursos de vida e formacdo, eventos, pessoas, espacos, experiéncias,
tempos e conhecimentos apreendidos no contexto familiar, na vida escolar, durante a
graduacdo no curso de Pedagogia e no cotidiano coletivo de suas praticas atuais.

Depois da contextualizacdo pessoal-profissional, escutamos, registramos e refletimos
acerca de seus relatos, procurando identificar, em suas experiéncias de vida e em sua
formacdo inicial académica, praticas para a mediacdo pedagogica dos recursos tecnoldgicos
disponiveis na escola, especificamente o computador e a internet.

Posteriormente, demonstramos conceitos e a pratica de ensino de pedagogos (as)
guanto ao uso das tecnologias na sociedade e na escola. Mostramos, ainda, os resultados

iniciais nas agbes das professoras que vivenciaram esta pesquisa (auto) biografica e
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publicamos suas escritas de si, contando-nos o que significou a experiéncia de falar, ouvir, ler

e pensar sistematicamente acerca de si mesmas.

3.1 O SUJEITO QUE NARRA: CARACTERIZACAO DAS PROFESSORAS

Expomos aqui um breve perfil pessoal e profissional das professoras. A nossa intencéo
ndo foi de caracterizd-las como “objetos” de pesquisa, mas trabalhar em interacdo a
consciéncia dos seus percursos formativos como um processo de pesquisa-formacgéo
(DOMINICE, 2010) que envolve auto, hetero e ecoformacdo (PINEAU, 2010). Nesta
perspectiva, 0s sujeitos sdo apreciados como pessoas e ndo somente como profissionais. Por
isso destacamos “o lugar das experiéncias na constitui¢do dos saberes que subsidiam a agdo

dos professores” (CATANI; VICENTINI, p. 13, 2006).

Patricia Paiva dos Santos

Iniciamos a série de entrevistas com a professora Patricia Paiva
dos Santos. Ela € natural de Umarizal/RN, tem 24 anos de idade, de
familia evangélica, solteira, sendo a mais velha de dois irmdos. Mora
com os seus pais. Ele, também nascido em Umarizal, trabalha como

motorista e sua mae, doméstica, € nativa de Almino Afonso, ambas

cidades do oeste potiguar. Graduou-se em Pedagogia no ano de 2011 Fotro 6 Professora

pela Universidade do Estado do Rio Grande do Norte e estj Patricia Paiva dos Santos
com seus pais na Colagao

especializando-se em Psicopedagogia pela Faculdade Vale do de Grau do Curso de
. , ) . Pedagogia (2011).
Jaguaribe. No periodo das entrevistas, havia um ano e sete meses que Mossor6/RN.  Fonte:

trabalhava como professora em uma escola da rede particular de Acervo pessoal.
ensino e, cinco meses como concursada em uma sala do terceiro ano
do Ensino Fundamental em uma escola publica do municipio de
Mossord/RN.

Realizamos as doze entrevistas com a professora Patricia no periodo de 04 de
setembro a 09 de outubro de 2012. Entretanto, nosso contato com a professora teve inicio no
ano de 2007, quando ingressamos na mesma turma do Curso de Pedagogia da Universidade

do Estado do Rio Grande do Norte. No periodo de 2007 a 2011, compartilhamos a mesma
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sala de aula, discutindo conteudos, observando praticas docentes e, em alguns momentos,
compondo grupos em atividades académicas como seminarios e artigos avaliativos.

Patricia, desde o primeiro contato, mostrou-se uma pessoa compenetrada, olhar
reflexivo, gestos discretos e ritmo de voz cadenciada, com uma narrativa rica de diferentes
experiéncias de vida e formacdo. Narrou sua origem humilde com satisfagdo, destacando
constantemente elementos identitarios relacionados a sua fé. Sua capacidade de tecer com
detalhes e reflexividade suas memdrias chamou-nos a atencdo, bem como o modo como
argumentava a favor de suas posicoes ideoldgicas. Lembrou com fluéncia nomes, vivéncias,
lugares e acontecimentos de diferentes fases da vida. Também demonstrou uma significativa
apreensado de contetidos e aprendizagens construidas durante sua graduagdo em Pedagogia, na

relacdo com os professores e no projeto de iniciacdo cientifica de que participou.

Palloma Samira Dantas Soares

A professora Palloma Samira Dantas Soares € natural de
Mossor6/RN. Tem 23 anos, solteira, gémea de uma irma e possui mais
um irmao. Mora com seus genitores, mossoroenses. O pai é metallrgico
e a mée, coordenadora pedagdgica. Palloma graduou-se em Pedagogia no
inicio do ano de 2012 e, no periodo das entrevistas, trabalhava havia

cinco meses como professora concursada no terceiro ano do Ensino

Fundamental em uma escola da zona rural do municipio de Mossor6/RN. Foro 70 Pprofe.
Palloma Samira
Dantas Soares (2012).

atuou como professora auxiliar em uma escola da rede privada nos meses Mossor6/RN.  Fonte:
Acervo pessoal da

de fevereiro a julho. No inicio do ano letivo, foi transferida para uma professora.

Antes da aprovagdo no concurso no mesmo ano de concluséo do curso,

escola proxima de sua casa.

Todas as dez entrevistas com a professora Palloma foram realizadas em sua casa, entre
0s meses de setembro e outubro de 2012. No entanto, assim como com Patricia, a conhecemos
desde o ano de 2007, data do nosso ingresso no Curso de Pedagogia da UERN. A nossa
relagdo com Palloma aconteceu principalmente por meio da constru¢cdo de trabalhos
académicos, quando compartilhdvamos a composicdo de grupos para apresentacdo de
seminarios. Algumas questdes pessoais e pedagdgicas impediram de participarmos da colagéo
de grau juntos, o que para ela ocorreu no semestre seguinte. Construimos um elo de formacéo
significativo, o que possibilitou, desde o primeiro momento em que explicamos a intengéo do

nosso projeto de pesquisa, 0 seu aceite deliberado em participar da dinamica das entrevistas.
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Palloma tem perfil extrovertido, sorriso fécil, fala répida e utiliza muitos gestos
corporais quando se expressa. Nasceu em um ambiente de praticas educativas escolares, em
que sua mée professora trazia os alunos para ministrar aula de reforco. Essa ambientacéo a fez
narrar com detalhes suas memorias de professoras, escolas e espacos em que viveu muitas
experiéncias significativas.

Na autonarrativa de Palloma, eventos mais recentes apareceram com mais frequéncia,
principalmente aqueles relacionados as praticas pedagdgicas nas escolas em que estudou e
trabalhou. Suas experiéncias de vida docente escolar pareceram-nos destacadas e mais
internalizadas do que contetidos aprendidos nas salas da graduacdo em Pedagogia.

Com ambas as professoras, 0 ambiente das narrativas foi tranquilo e silencioso, com
poucas interrupcdes. O clima amistoso e de afinidade favoreceu uma relacdo de confianca e
de espontaneidade entre nos, sujeitos desta pesquisa-formacdo. ApoOs as sessOes das
entrevistas, foram constantes as nossas conversas acerca de assuntos que compdem praticas
escolares e projetos pessoais.

A nosso ver, a aproximacao com 0s sujeitos da pesquisa gerada e fortalecida durante
os anos de formacéo inicial da graduacdo contribuiu significativamente para a compreensdo
de suas falas e de posicionamentos. Assumimos uma implicagdo proveitosa para o exercicio
de uma pesquisa que tem a subjetividade como campo exploratério de concepcdes e préaticas
docentes e também como meio de expressao da influéncia de contextos em que vivem sujeitos
adultos em formacdo. Em nossa vivéncia investigativa, a relacdo de aproximacdo e
conhecimento com os sujeitos da pesquisa implicou uma escuta sensivel, direta e favoravel a
sistematizacdo dos conhecimentos e saberes construidos. Durante a troca narrativa, foi-nos
possivel visualizar espacos e tempos compartilhados, bem como personagens e ac¢des vividas
coletivamente.

Como Bosi (2003, p. 60), pensamos que:

A entrevista ideal é aquela que permite a formagdo de lagos de amizade; tenhamos
sempre na lembranca que a relacdo ndo deveria ser efémera. Ela envolve
responsabilidade pelo outro e deve durar quanto dura uma amizade. Da qualidade do
vinculo vai depender a qualidade da entrevista. Se ndo fosse assim, a entrevista teria
algo semelhante ao fendmeno da mais-valia, uma apropriacdo indébita do tempo e
do félego do outro. Narrador e ouvinte irdo participar de uma aventura comum e
provardo, no final, um sentimento de gratiddo pelo que ocorreu: o ouvinte, pelo que
aprendeu; o narrador, pelo justo orgulho de ter passado tdo digno de rememorar
quanto das pessoas ditas importantes. Ambos sairdo transformados pela convivéncia,
dotada de uma qualidade UGnica de atengdo. Ambos sofrem o peso de estere6tipos, de
uma consciéncia possivel de classe, e precisam saber lidar com esses fatores no
curso da entrevista.
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Assim, podemos dizer que a intersubjetividade entre os envolvidos nesta pesquisa
apenas corroborou para a qualidade da produgdo do conhecimento acerca de e para a
formacéo de professores. A memdria verbalizada, ouvida, lida e escrita de acGes, imagens e
relacGes no ambito das experiéncias e espacgos de aprendizagem como a familia, a igreja e a
escola constituiu um recurso significativo para a construgdo e/ou reinvencdo do eu pessoal-

profissional de todos o0s sujeitos envolvidos nesta dindmica de pesquisa.

3.2 CONSTITUICAO IDENTITARIA DO SUJEITO PROFESSOR: COMO ME
FIZ DOCENTE?

A identidade ndo é um dado adquirido, ndo é uma propriedade, ndo € um produto. A
identidade é um lugar de lutas e conflitos, é um espaco de construgdo de maneiras de
ser e de estar na profissdo. Por isso, é mais adequado falar em processo identitério,
realgando a mescla dindmica que caracteriza a maneira como cada um se sente e se
diz professor (NOVOA, 2007, p. 16).

A citacdo de NOvoa faz-nos entender que a construcdo da identidade profissional
docente esta intimamente ligada as escolhas pessoais que fazemos durante a nossa trajetoria
de vida. Essas escolhas ndo séo realizadas de forma individualizada. Acontecem entre tensdes
e influéncias do mundo social e cultural no qual os sujeitos vivenciam histdrias tecidas por
compreensdes e atitudes. Ao analisarmos as autonarrativas das duas professoras, percebemos
tracos comuns e singulares no percurso de construcdo identitaria pessoal-profissional de cada
uma. Sistematizamos suas falas a fim de percebermos experiéncias aproximadas e distintas,
produzindo, dessa forma, conhecimentos Uteis para a compreensdo da dindmica formativa que
envolve a escolha e o exercicio da profissdo docente.

Com ambas as professoras, o primeiro passo das entrevistas consistiu na explicacao do
nosso projeto de pesquisa por meio da apresentacdo do tema, dos objetivos e da metodologia.
Apos essa etapa, pedimos que nos narrassem 0 percurso de constituicdo identitaria do ser
professora com o proposito de desenvolvermos um didlogo formativo contextualizado com
suas vivéncias e, assim, tomar consciéncia de suas concepcdes e praticas na sociedade da
informacao.

As professoras apresentaram elementos experienciais que nos serviram para pensar
como eventos vividos ao longo da historia de uma vida implicam as escolhas, concepcdes e
modos de atuacdo no presente. Elas nos mostraram que aprendizagens edificadas e ampliadas
em diferentes etapas de suas vidas (re) aparecem nas lembrancas em forma de discursos que

trazem sentimentos e principios motivadores e reguladores de suas a¢@es na dinamica das



89

praticas sociais. Nessa dire¢do, entendemos que os saberes e conhecimentos de outrora ainda
guiam decisdes pessoais e profissionais. Ensinamentos maternos, doutrinas religiosas,
imagens de professores considerados modelos, ambientes escolares vividos, a formacéo
académica e aquela oriunda das atuais praticas docentes sdo como tijolos existenciais que

construiram e ainda edificam maneiras de ser e de estar na profissao e no mundo.

3.21 O MITO DE FUNDACAO DA ESCOLHA PROFISSIONAL

Somos, assim como nossas escolhas, o resultado de nossas experiéncias pessoais,
objetivas e subjetivas, em meio a uma teia de rela¢fes sociais. Sdo fios que se
entretecem interna e externamente, formando um tecido sobre o qual acontecem as
escolhas sendo, parte da trama, tecida por nosso imaginario e o da cultura da qual
fazemos parte. (BRANDAO, 2008, s/n).

A citacdo de Brand&o leva-nos a pensar acerca do processo interativo que nos forma
como humanos e profissionais. O “eu pessoal” e o “outro social” agem reciprocamente na
transferéncia e assimilacdo de conhecimentos, papéis e valores. Essa interacdo é materializada
nas acGes que tomamos diante de situacbes e eventos que configuram 0 nosso cotidiano.
Pensando assim, podemos entender que a formacdo identitaria de uma pessoa € plural e
assume praticas conscientes e inconscientes que influenciam o que decidimos ser na carreira
profissional e na vida pessoal.

De acordo com Moita (2007), a identidade profissional é uma construcdo que perpassa
todos os espagos e tempos da vida de uma pessoa, “desde a fase da opgdo pela profissdo até a
reforma, passando pelo tempo concreto da formacdo inicial e pelos diferentes espagos
institucionais onde a profissdo de desenrola”. Ao ouvirmos como as professoras exploram
suas memorias para representarem a iniciacdo a carreira docente, percebemos que o interesse
e a compreensdo do seu trabalho estavam fundamentados em imagens e vivéncias que
antecederam até mesmo a entrada na escola.

Nas narrativas de construcdo identitiria do ser professor de Palloma e Patricia,
podemos visualizar concepgdes, valores pessoais, praticas, habilidades e influéncias que
sustentam suas agdes profissionais. Suas vozes corroboram com a ideia de que concepgoes e
representacdes de praticas docentes “encontram-se enraizadas em contextos e historias
individuais que antecedem, até mesmo, a entrada deles na escola, estendendo-se a partir dai

por todo o percurso de vida escolar e profissional” (CATANI et al, 1997, p. 34).
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Nas narrativas da professora Palloma, a escolha pela profissdo docente foi descrita

como uma “paixao de infancia”, despertada em suas brincadeiras com outras criangas:

Prof? Palloma Samira: Bem, eu me tornei professora assim... Eu acho que desde
pequena foi uma paixdo! Assim... Sempre gostando de escolinha e gostava
muito de ensinar! Sempre eu era a professora! Ai eu sempre gostei de ajudar e
ver que as criangas estavam aprendendo. Por mais que as criancas fossem quase da
minha faixa etaria, eu via que poderia estar ensinando alguma coisa, que com a
minha aprendizagem eu j& ensinava alguma coisa para elas! Mesmo sendo da mesma
faixa etaria (PALLOMA, 12 sessdo de entrevistas, Mossord/RN, 17/08/2012).

Além das brincadeiras de inféancia, outro elemento
constitutivo ¢ mencionado no seu enredo: “o gosto pela
leitura”. O desenvolvimento desse habito foi explicado como
resultado do incentivo recebido pela mae via costume de
presentea-la com livros. Ao narrar como esse habito contribuiu
para sua decisdo pela profissdo e atuacdo em sala de aula,
Palloma expressa uma compreensdo da docéncia como

exercicio vinculado a leitura: “Entdo, eu fui crescendo e

sempre gostando de ensinar. Eu gosto de ler muito. Eu acho

anos de idade realizando leitura

que o professor tem que ler muito..”. Em um momento ha colagdo de grau da
Alfabetizacdo (1994).

posterior, quando refletia acerca do professor cOmMO Mossoré/RN. Fonte: Acervo

. L. . . pessoal da professora.
pesquisador, ela teceu sua critica a postura de “muitos”

professores que ndo apreciam a leitura:

Profé. Palloma: Mas assim... De toda forma, ndo sdo todos os professores que sao
pesquisadores ndo! Porque até tem professor que... Muitos que eu ja ouvi! [énfase]
Que diziam: “Eu ndo gosto nem de ler”. Uma pessoa que ndo gosta de ler? Eu acho
que ndo tem como uma pessoa ser um pesquisador se ndo tem o habito da leitura
néo é? (PALLOMA, 12 sessdo de entrevistas, Mossor6/RN, 17/08/2012).

Ao concluir o Ensino Médio e se defrontar com o vestibular, a professora da-nos uma
amostra da crise de status social que atinge muitos jovens no momento de sua escolha do
futuro profissional (SOUZA, 2006b). No seu dilema entre Direito e Pedagogia, dois aspectos

pessoais contribuiram para sua opcdo pela carreira pedagogica: a crenca no valor da

solidariedade que alimenta a docéncia e 0 gosto pessoal pelo ensino assimilado na infancia.

Profé Palloma Samira: J& no Ensino Médio, quando chegou a hora de fazer o
vestibular, ai eu pensei assim: “Eu quero uma profissdo que eu goste, mas
também que eu ajude os outros; que eu veja que eu estou influenciando na vida
de alguém; que eu possa desenvolver alguma coisa nas pessoas; que eu possa
contribuir na vida de uma pessoa”. Ai eu fiquei em duvida entre Direito e
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Pedagogia. Ai eu disse assim: “Ndo! Direito ndo é a minha cara ndo, porque apesar
de eu gostar de brigar, de discutir, ndo ¢ muito bom néo!” [risos]. Entdo eu disse:
“Ndo! Como eu desde pequena ja gosto de ensinar, de aprender muito, eu vou
fazer pedagogia! Seja o que Deus quiser!”. [bate uma mio na outra]. Fiz
Pedagogia! (PALLOMA, 12 sesséo de entrevistas, Mossord/RN, 17/08/2012).

Além de escolher uma profissdo que se identificasse com seus valores pessoais e
experiéncias infantis, Palloma coloca como outra razdo para sua opgdo pela carreira
pedagogica o interesse em crescer como mulher, pois se apropriou da ideia de que o curso

contribui para uma futura maternidade: “Porque o pessoal sempre dizia: Toda mae tem que

"5

fazer pedagogia!”. A sua afeicdo por criangas foi explicitada em outros momentos das

entrevistas, dentre eles quando nos explicou que, durante sua formacdo académica, as
disciplinas que mais Ihe chamaram atencdo foram aquelas relacionadas a educacéo infantil.
Ao ingressar no Curso de Pedagogia confirmou sua escolha pela profissdo. Apreciou
muito as discussdes acerca de tematicas que a estimularam a seguir na carreira, dentre elas a
que estudava o processo de inclusdo social de pessoas com deficiéncia. Esta se constituiu

como a &rea de maior interesse de seus estudos e por isso tema de sua monografia.

Prof? Palloma Samira: Porque é muito bom, vocé conhece o desenvolvimento
da crianca; os niveis de aprendizagem; como a crian¢a aprende. Dos adultos
assim também conhece um pouco, mas foca mais a crian¢a. Querendo ou ndo, a
gente foca mais na crianca! [énfase] E eu adoro crianga! Entdo acompanhar esse
desenvolvimento, todo o processo é muito interessante para mim. E outra coisa que
me interessou muito que foi até tema de minha monografia: sobre a incluséo. E a
inclusdo, querendo ou ndo, é um desafio para todos nds, professores. E eu fui
ficando mais instigada ainda a ser professora. E quando eu cheguei na sala de
aula que tinha uma crianga que tinha uma dificuldade e a professora ndo ligava:
“Deixa ele 14 no canto”. Ai foi que eu me interessei mais ainda: “Se eu fosse ser
professora eu ndo quero fazer isso, quero fazer diferente, quero fazer melhor”. Nao
é? Dar atencgdo a esse aluno e fazer com que ele realmente aprenda (PALLOMA, 12
sessao de entrevistas em 17/08/2012).

No caso das narrativas da professora Patricia Paiva acerca de sua construcao
identitaria na profissdo docente, as dificuldades em explicar como se deu sua escolha
aparecem no seu primeiro discurso. Ela admite que ndo pensava assumir tal profissdao. No

entanto, entendemos que, ao nos contar seu percurso de formacdo, evocou em suas memaorias

0 seu trajeto de vida de maneira a esclarecer (-se) a escolha da profissdo de professora.

Prof2. Patricia: Na verdade nem eu sei explicar como foi essa minha decisao...
Foram vérios fatores! Uma vez eu disse la na sala de aula, quando estava na
graduacdo, que: “Se existia uma coisa que eu nunca ia ser... na minha vida...
[com énfase] era o tal de professor”. Isso eu disse quando estava na sexta série ndo
é? Eu fiz esse relato na Faculdade. Todo mundo falando sobre profissdo e eu ndo
sabia 0 que era que eu queria ser, eu s sabia 0 que eu ndo queria ser! E eu estava
pensando esses dias que de |4 pra ca ja se passaram doze anos! Desde que eu disse
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isso. E ja fazem quatro que ja sou professora! [risos] (PATRICIA, 22 sessdo de
entrevistas, Mossor6/RN, 06/09/2012).

A dificuldade de explicar a “escolha” pode ser apenas um sinal da visdo vocacional
que cerca a profissdo professor. A docéncia como um dom divino e inato é um discurso social
presente nas narrativas das professoras e, segundo algumas linhas de formacéo, contrapfe-se a
concepcao de tedricos que buscam a profissionalizacdo do professor (TARDIF, 2006).
Interpretamos o discurso das professoras como uma construgdo cultural religiosa com
elementos ideoldgicos herdados historicamente de praticas jesuiticas de ensino e formacao
catequista. No entanto, desta visdo podemos ressaltar como aspecto pertinente ao exercicio
profissional o desenvolvimento de atitudes convenientes para a vida docente, como a
solidariedade, o engajamento pessoal e relativa autonomia e controle sobre seu proprio
trabalho.

Assim como Palloma, Patricia também narrou o dilema que cercou o seu futuro
profissional. Inicialmente, a op¢do pretendida foi a de ingressar no curso de Administracéo,
mas foi para o curso de Pedagogia que conseguiu a aprovacdo no seu segundo vestibular. Para
superacdo desse dilema, a importancia de sua experiéncia religiosa foi definidora, pois, em
sua formacdo, o primeiro contato com uma sala de aula se deu no contexto de uma Escola

Biblica Dominical na igreja evangélica “Igreja de Cristo no Brasil”.

Profé. Patricia: [...] Eu comecei a trabalhar com as criangas 1& [na Escola
Dominical] e a gostar mesmo! Pegar o gosto. Eu percebi que eu poderia fazer algo
a mais por elas sabe? Porque quando a gente fala no ser cristdo, a gente 1€ a Biblia e
as criangas nao entendem aquela linguagem, a gente precisa também contextualizar
para o tempo de hoje. Entdo eu via que faltava isso em mim, em fazer essa
transposicdo didatica... Hoje eu considero assim. Entdo eu decidi. O primeiro
vestibular fiz para Administracdo, ndo passei! Mas ai fiz para Pedagogia o
segundo vestibular e passei. E de 14 para ca eu me tornei uma professora
mesmo (PATRICIA, 22 sesso de entrevistas, Mossor6/RN em 06/09/2012).

A Igreja como sua comunidade de lagos afetivos aparece em
sua narrativa como um espaco formador, vivenciado a partir do
perfil religioso de sua familia nuclear. O engajamento de todos os
membros de sua casa no Servigo a esse grupo contribuiu

significativamente para o desenvolvimento de habilidades Uteis a

. . . o ) Foto 9: Patricia Paiva
musica, a leitura e reflexdo acerca de textos biblicos e 0 ensino de  cantando em um dos cultos

.. .. . , . . . L. da igreja evangélica “Igreja
principios a outros sujeitos de faixas etarias equivalentes e distintas . Cgrisjto o Bgrasﬂ,, (2(%121)_
Mossor6/RN. Fonte:
Acervo pessoal da
professora.

pratica docente tais como: o falar em publico, o contato com a

da sua.
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Profé. Patricia: Eu nunca sai da Escola Dominical! Eu fiquei na Escola Dominical
das criancas e pré-adolescentes, porque ndo verdade ndo tinha uma escola dos
jovens. Entdo, tinham trés professores e cada professor ficava com uma certa faixa
etaria. Eu fiquei mais ou menos treze, catorze anos na escolinha. Ai quando eu vi
que eu ja ndo podia mais ficar la... Ndo como aluna! E ndo tinha classe dos jovens...
Entdo eu decidi deixar o lugar de aluna e passar a ser professora (PATRICIA, 22
sessdo de entrevistas, Mossor6/RN, 06/09/2012).

As narrativas iniciais acerca do “mito de fundacdo profissional” das professoras
fazem-nos perceber a implicagdo de atividades cognitivas (como o brincar e a leitura) e a
forca do contexto vivencial de letramento (como as salas de uma Escola Dominical de uma
igreja evangelica) como experiéncias e ambientes constitutivos para a escolha e exercicio da
profissdo. As vozes das professoras também servem como um exemplo vivido de como
experiéncias pré e extraescolares estdo implicadas no processo educativo de uma pessoa.
Como afirma Libaneo (1999, p. 26):

(...) a educacdo é um fendmeno social, ou melhor, uma pratica social que sé pode ser
compreendida no quadro do funcionamento geral da sociedade da qual faz parte. Isto
quer dizer que as préaticas educativas ndo se ddo de forma isolada das relagdes
sociais que caracterizam a estrutura econémica e politica de uma sociedade, estando
subordinadas a interesses sociais, econdmicos, politicos e ideol6gicos de grupos e
classes sociais.

As autonarrativas das memorias de formacdo trazem a consciéncia 0s porqués
ideoldgicos e praticos que abastecem ndo apenas a elaboracdo autonarrativa para a afirmacéo
identitaria profissional, mas também a atuacdo do professor no presente e suas projecdes para
o futuro. Em nossa compreensdo, concepcdes (como a ligagdo professor-leitura e ensino-
solidariedade) e habilidades (como falar em publico e de se relacionar com diferentes faixas
etarias em uma sala de aula) sdo resultados de um processo historico singular-plural que
agrega saberes multifacetados aprendidos nos diferentes espacos das relagdes sociais em que
existimos como pessoas e sujeitos sociais. Como Rollemberg (2003, p. 251), percebemos que:

O professor ou professora é também homem, mulher, marido, esposa, pai, mae,
filho, filha, segue determinada religido, tem suas crencas, sua visdo de mundo,
ocupa certa posicdo social e, enfim, torna-se professor na interacdo desse mosaico de
diferentes tracos que o constituem. Seu discurso reflete, entdo, essa natureza
multifacetada, e nas diversas praticas discursivas nas quais se envolvem o0s
professores vdo se reconstruindo como tais.

As aprendizagens derivadas dos papéis e ambientes sociais nos quais transitamos, ora

se articulam, ora se confrontam com os conhecimentos formais dos curriculos de formagao
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profissional. Para nds, a razdo para que determinadas experiéncias ganhem maior relevancia
na formagdo humano-profissional de uma pessoa esta implicada com a intensidade com que

foram vividas e o significado atribuido no presente por quem as vivenciou.

3.22 AS BASES FAMILIARES

Geralmente, a familia de origem é sempre largamente evocada. Certas dimensdes
relacionais repetem-se frequentemente, como a do lugar ocupado entre 0s irmaos ou
a comparacdo da orientacdo escolar ou profissional com os irmdos e irmas
(DOMINICE, 2010, p. 86).

Nas narrativas das memarias das professoras, a historia dos pais confunde-se com as
suas proprias e trazem atitudes e valores para a vida que também entram na sala de aula e sdo
retransmitidos aos seus alunos. Na singularidade das vidas femininas estudadas aqui, a familia
é posta como lugar de aprendizagens significativas por meio das relacbes e herancas de
sentidos e significados transmitidos pelo convivio com os seus membros. No ambiente
familiar formativo das duas professoras, a figura materna marca as lembrancas da infancia,
principalmente no momento em que viveram o processo de alfabetizacdo e de escolarizacao.

Na narrativa de Patricia, imagens de superacao, resisténcia e fé compdem a historia de
vida da mae. Estes atributos estdo presentes em suas lembrancas de formacao pessoal e fazem

com que os ensinamentos herdados continuem significativos para sua condi¢do pessoal-

profissional. VIVENDO O ANO TODO
1994 Lembre-se, de mim a cada dia 1994
A maneira como a professora foi educada em casa foi

internalizada e desdobra-se em préticas assumidamente

SETEMBRO

reproduzidas na relacdo com os seus alunos. A professora
destaca, entre as vivéncias de superacdo de sua mae, 0S
momentos em que cursou a mesma série (quarta) repetidas vezes
para ndo interromper seus estudos, ja que no sitio onde morava
néo existia escola que oferecesse um grau maior. Em seu contar,
sua mde também conseguiu romper com barreiras erguidas por
preconceitos familiares e estigmas sociais de sua época, que
Foto 10: Patricia Paiva.

perpetuavam o discurso de que meninas que moravam no sitio e Lembranga da Alfabetizagio

- . . o (1994). Mossor6/RN. Fonte:
decidiam estudar na cidade caiam em prostituicao. Acervo pessoal da professora.

Prof2. Patricia: [...] Ai mamé&e ndo queria deixar de estudar... Todo ano ela
voltava para repetir o mesmo ano que era para ndo parar de estudar! E a



95

formagdo dela é somente essa! Ela ndo tem nem o Ensino Fundamental completo.
Mas ela é uma pessoa que gosta muito de ler! Pense! Mamae é muito estudiosa da
Biblia! Ela é muito conhecedora da Biblia, livros evangélicos ela gosta muito. E eu
lembro a forma que ela criou a mim e a meus irmaos! Ela dizia assim: “Olhe! Vocé
fez isso de errado hoje? Entdo eu vou conversar... Eu estou conversando com vocé,
estou lhe dizendo que isso é errado e eu ndo quero que se repita! Se acontecer uma
segunda vez...”. Ndo, ela dizia: “N&o quero que se repita!”. [...] Entdo, eu lembro
muito disso da minha mée e eu faco com os meus alunos também! (PATRICIA,
2% sessdo de entrevistas, Mossord/RN, 06/09/2012).

Uma mulher simples, destacada pela sua fé e pelo esforco em educar os seus filhos séo
as representacdes que configuram a imagem materna da genitora de Patricia e que evidenciam
também os seus valores como pessoa. Notamos a forca deste modelo na formacdo humana da

professora quando narrou o seu processo de alfabetizacéo:

Prof2. Patricia: Quem me alfabetizou foi mamae. A gente ndo é daqui de
Mossord, somos de Umarizal. E minha familia... Meus pais se criaram no sitio
Cajazeiras. Entdo 0 que o que € que acontece? No sitio as criangas sO vao para
escola na primeira série. la para escola somente na primeira série. Entdo elas eram
alfabetizadas em casa e quando chegava la4 comecava da primeira série. Nao tinha
alfabetizagdo. Entdo, minha mée acostumada com a vida de 14 pensou que aqui seria
a mesma rotina. Me alfabetizou em casa e quando eu tinha seis anos, ja quase
sete, ela decidiu me colocar na escola, me matricular. S6 que nenhuma escola
gueria me aceitar sem ter feito a alfabetizacdo. Entdo eu comecei em uma escola
particular que tinha préxima a minha casa, porque ndo tinha também nenhuma
escola publica que tivesse vaga [..] (PATRICIA, 3* sessdo de entrevistas,
Mossoré/RN, 10/09/2012).

Com muita intensidade emocional, Patricia também nos contou as memorias da
migracdo de seus pais do uma cidade menor para a “cidade grande”. A sua narrativa da
migracdo de Umarizal para Mossoro foi relatada com um misto de lagrimas e humor. O
enredo de superacdo ouvido dos pais e internalizado pela professora expressa como a
experiéncia de sua familia aparece, de maneira significativa, em suas memorias de formagéo
pessoal. Esse evento contribuiu para a constituicdo do seu ser no que diz respeito a questdes

existenciais como posturas a serem tomadas diante de adversidades.

Profé. Patricia: Eu vim de la com meu pai e a minha méde no carro que transportava
animais. Um carro que trazia bodes para ca. Eu vim com minha méde na boléia e meu
pai veio em cima da carroceria com 0s animais. A nossa mudanca era uma rede,
trés ovos e meio saco de feijdo. E minha mae diz assim: “E minha filha, quando a
gente chegou aqui, eu fui armar uma rede para vocé deitar, esqueci que 0S OvOS
estavam dentro da rede e quebrou!” Entdo ficou s6 o saco de feijdo para a gente
comer [risos]. E a gente morou muito tempo em casa de aluguel. A nossa primeira
casa, eu achei interessante. Papai comprou um terreno préximo a casa de aluguel que
a gente morou. E comegou a construir essa casa, que ele ja trabalhava como
pedreiro. [...] Depois a gente vendeu a nossa casinha, comegamos a morar em
aluguel de novo, investimos o que tinha e 0 que ndo tinha em um comércio. E com
muito esfor¢o dos meus pais e a ajuda de Deus, a gente passou dez, onze anos
morando de aluguel depois que a gente vendeu essa nossa casa. E hoje o Senhor
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nos concedeu uma casa que hoje é vista como uma mansdo para muitas pessoas. E
financiada, mas é nossa! [énfase] (PATRICIA, 12% sessdo de entrevistas,
Mossor6/RN, 09/10/2012).

A aprendizagem produzida pela reflexdo acerca do processo historico por que passou
sua familia é retransmitida aos alunos como um exemplo de enfretamento e superagdo da
pobreza e dos limites sociais comuns ao contexto brasileiro, destacadamente o interior
nordestino. A voz de Patricia evidencia o intercambio de experiéncias que alimentam a
relagdo com seus alunos. Ela nos faz entender que a docéncia ultrapassa o ensino de
contetdos programaéticos. O professor ensina a vida, desperta a imaginacao e a sensibilidade
dos seus alunos a partir de si mesmo, da prépria histéria que compde 0 seu ser e que podera, a

partir de sua expressdo em sala de aula, marcar a memoria e a formacéao dos seus alunos.

Prof2. Patricia: E eu gosto muito de dizer para os meus alunos isso. Para que eles
vejam que a vida ndo € do jeito... N&o é aquela redomazinha de vidro que tem 1a na
casa deles! Que os pais deles passam para eles! Que a vida pode ser dura também e
eles tem que aprender a viver. E eles tém que aprender a passar por tudo isso!
Porque um dia vai chegar o momento em que eles vao ter uma dificuldade e
ndo tiveram a formacéo para aquilo ali, ndo foram preparados para aquilo ali
[com énfase]. Entdo, eu gosto muito de narrar a minha vida, a minha histéria para
eles! Da minha formagdo, de ver como mudou (PATRICIA, 122 sessdo de
entrevistas, Mossoré/RN, 09/10/2012).

De maneira mais discreta, mas ndo menos importante, a mae de Palloma também
aparece em sua narrativa de alfabetizacdo. Ela é representada como o primeiro modelo
docente em sua casa. Nas suas lembrancas da infancia, estdo imagens do trabalho da mae com
aulas de reforco, uma atividade relacionada em suas memdrias com a aprendizagem inicial da

leitura e da escrita.

Profé. Palloma Samira: Alex... Mainha disse que quando a gente foi para a escola,
a gente ja sabia escrever e ler. Ja sabia escrever e ler. Eu creio que pelo fato de
Méinha trabalhar com aula de reforco em casa. Com eu disse: “NoSs0S
brinquedos eram livros”. Eu acho que foi em casa mesmo com o auxilio de Mainha.
Eu acho que Mainha mesmo foi nossa alfabetizadora inicial. Quando a gente foi
para a escola, a gente ja sabia escrever o nome, ja sabia ler. A escola foi mais um
auxilio no desenvolvimento que a gente ja tinha trazido de casa pela minha mae.
Entdo, eu creio mesmo que a professora que ensinou a gente a ler foi Médinha
(PALLOMA, 12 sessdo de entrevistas, Mossor6/RN, 17/08/2012).

Para falar de suas perspectivas pessoais acerca da constituicdo de uma familia e o
futuro profissional, Palloma também coloca o exemplo de seus pais como referéncia. Ela nos

apresentou a experiéncia de vida deles como um ensinamento que esta presente nas reflexdes
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que antecedem suas decisdes. Sua narrativa ilustra a forca formativa que o contexto familiar

exerce sobre 0s seus membros.

Profé. Palloma Samira: [...] “Eu ndo tenho pressa de casar e ter filho!” Eu quero
primeiro estar... Assim... J& ter uma vida melhor, assim, vamos dizer... Certo que
meu pai e minha mae, quando nds éramos pequenos, eu e meus irmaos, era...
Lembro que meu pai levava a gente para a escola em uma bicicleta! Nos trés!
Até enganchava o pé, na roda, naquele negécio, no aro, no raio, sei la como é o
nome [risos]. Entdo assim, foram muitas dificuldades! Eu lembro que a gente
morou 4 em vovo... As coisas estdo melhorando agora, mas passei por muita
dificuldade ja. Entdo, assim, desde pequeno eu penso: “Eu quero trabalhar para
ter as minhas coisas!” Sabe? “Para que meus filhos ndo passem 0 que eu
passei!”. Certo que nunca faltou nada! Nem de comida, nem de estudo, nada! Mas
ainda assim, era aquela coisa: “Ndo posso comprar porque vai ter que comprar para
os trés! E eu ndo tenho como comprar!”. Entdo eu sempre coloquei na minha cabega:
“Eu quero ter uma familia quando eu tiver condigdes!”. Também ndo penso em dar
tudo de méo beijada para os meus filhos, também para eles terem que dar valor ao
que conseguiram. Mas quando eu tiver mais condigOes assim, eu quero ter uma
familia. Penso sim, légico! Quero ter uns trés filhos! [risos], mas primeiro eu
penso em focar mais no trabalho, depois mais na familia. (PALLOMA, 92 Sesséo
de Entrevistas, em 10/10/2012).

Palloma também menciona saberes desenvolvidos no contato com outros parentes. No
conjunto de suas narrativas, foram frequentes relatos que indicaram o seu olhar sensivel sobre
alunos, percebendo cansacos, tristezas e siléncios. Quando a indagamos acerca da origem da
sensibilidade na relacdo com as criangas e do porqué desse olhar, ela nos apresentou como

uma virtude aprendida no convivio com 0s primos.

Prof2 Palloma Samira: E na familial Na familia assim... Com primos! As vezes
voceé percebe quando a crianga esta com o comportamento ruim. VVocé chega assim...
Até a questdo assim, de a crianga chegar para vocé e vir Ihe beijar, Ihe abracar
quando sempre Ihe vé. As vezes meu primo fazia isso e as vezes ndo fazia. Entdo
eu ia la: “O que é que vocé tem? Esta com raiva de mim?”. Entdo, no dia a dia
mesmo da escola, que a crianca passa por vocé e ndo abraca, ndo beija... VVocé
percebe que tem alguma coisa errada. (PALLOMA, 8% Sessdo de Entrevistas,
Mossoré/RN, 09/10/2012).

As narrativas das professoras fazem-nos pensar 0 quanto de posturas, concepgoes e
valores familiares estdo presentes nas praticas profissionais de um professor. Para entender
como o grupo familiar constréi as subjetividades que nos singularizam, Tozzato (2009)
apresenta a ideia de que possuimos um patrimonio afetivo herdado ndo apenas de nossos pais,
mas também de outros antepassados, como numa cadeia que transmite modos de ser e viver
no mundo. Apesar de serem internalizados significativamente, os estilos de vida e padrdes de
pensamento de nossos pais (ou outros membros familiares de maior presenga em nossa

educacdo) ndo permanecem com o mesmo “formato” em nos, pois, alem de nossos desejos



98

pessoais e individuais, o contexto social e o tecido cultural em que estamos inseridos

transformam ou recriam esse patriménio. Nas palavras de Tozzato (2009, p. 45):

Cada individuo ndo s6 reage ao que ele recebe, como cria um mundo préprio;
simultaneamente, cada época cria uma nova subjetividade. Para ser Unico e
protagonista de sua histéria, cada individuo, inserido num determinado tecido
cultural, deve constituir sua tecelagem psiquica, que sempre possui fios do contexto
individual entremeados com fios do contexto social. Assim, advém o sujeito.
Sempre ha a capacidade criadora pessoal e social.

Quando pensamos em perfis pedagogicos, podemos inferir que a professora-mulher
traz para 0 seu agir ndo apenas sentimentos ¢ cuidados de “tia”, mas também afetos maternos
na relagdo com seus alunos (BARBOSA, 2012; DOMINICE, 2010; MOITA, 2007). Em nosso
olhar, a figura materna como primeiro modelo de mulher mantém-se viva nas memdrias ao
longo da vida e por isso alcancam o espac¢o da sala de aula e de convivio com criancas.

Percebemos, também, que nas narrativas das professoras a figura do pai é uma
personagem que é lembrado com menos intensidade no tecer de seus enredos. A dimensdo do
género pode ser um aspecto para explicar a maior relevancia da figura materna na formacao
de uma professora também mulher. Para nos, os processos de alfabetizacdo vividos pelas duas
professoras oferecem pistas para compreendermos a cumplicidade entre maes e filhas a partir
da identificacdo de género, do tempo disposto na relacdo e/ou da visdo tradicional religiosa
que atribui como funcédo social materna a educagdo dos filhos, enquanto a imagem paterna é
construida com a responsabilidade de provisdo material do lar.

Quando dialogamos com as professoras e interpretamos suas falas, pensamos que
muitos dos modelos “pedagodgicos” herdados na convivéncia familiar ndo respondem mais as
muitas questdes sociais de nosso tempo. No entanto, eles ndo podem ser considerados
descartaveis. Pelo contrario, precisam ser percebidos, revistos, adaptados, modificados ou
ressignificados de modo consciente e voluntario a partir de uma reflexdo critica nascida das

praticas do mundo social. Nessa mesma direcéo, Linhares (2004, p. 173) afirma que:

[...] se todas as profissOes estdo sempre expostas aos fluxos das experiéncias vividas,
aos impactos e as promessas da infancia, no magistério somos confrontados desde a
mais tenra idade aos modelos educativos encarnados e vividos por maes, pais, babas,
tias e todo cortejo “dos mais crescidos ou dos mais poderosos”, que exercem sobre
nés fungdes educadoras. Quando investidos na profissdo de educadores, 0s
problemas funcionam como detonadores de recordacfes que, se ndo forem acolhidas
e ressignificadas, nos fardo joguetes de velhas reacfes apreendidas e reiteradas por
experiéncias acumuladas.
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Linhares leva-nos a observar o percurso docente narrado até aqui com um olhar que
afirma a importancia das representacdes historicas envolvidas na escolha e desenvolvimento
da profissdo, mas também chama a atencdo para a necessidade de uma postura critica que
permita contextualizar ou atualizar as concepcles e praticas herdadas principalmente no
ambiente familiar. A nosso ver, essa postura dependera da tomada de consciéncia do legado
sociofamiliar “que pode ser assumido como proprio, questionado, contestado, € mais ou

menos transformado” (TOZZATO, 2007).

3.2.3 MARCAS DE PROFESSORES-REFERENCIAS

Durante a histéria de toda vida escolar o aluno tem os mais variados estilos de
“professores”: reais ou virtuais (em livros, filmes, novelas, etc...). Esses contatos
mediados pela aquisicdo de conhecimentos criam lacos afetivos — positivos ou
negativos — que funcionam como marcas. Muito desses professores tiveram suas
presencas apagadas das memdrias dos alunos, foram esquecidos. Outros, foram
definidores, nortearam caminhos e escolhas pessoais e profissionais, tornaram-se
modelos, mitos, lendas (KENSKI, 1997, p. 94).

A figura do professor deixa marcas na formacdo humana de muitos sujeitos que
passam por suas maos, olhares e vozes. Quando pensamos acerca dessa influéncia em sujeitos
gue desempenham a mesma funcdo profissional podemos entender como as a¢bes docentes
sobre os alunos séo significativas para a construcdo da identidade profissional. Com essa
perspectiva, dialogamos com as professoras acerca das lembrancas de professores que
marcaram suas memdarias escolares. Patricia, assim como Palloma, ndo tiveram dificuldades
em recordar nomes, imagens e praticas visualizadas como alunas e hoje interpretadas como
professoras. Suas narrativas acerca de professores-referéncias?' em suas trajetorias escolares
confirmam a concep¢do (auto) biografica de que o contar (-se) produz conhecimentos e

saberes elaborados na vivéncia nos processos educativos. No dizer de Fontoura (2010, p. 91),

[...] falando de professores que tivemos e de imagens que guardamos, trazidas ao
presente, falamos dos professores que somos. A riqueza de experiéncias trocadas, que
refletem comportamentos, padrdes, valores, posturas profissionais e pessoais, se
constitui parte dos nossos primeiros saberes construidos sobre a docéncia.

A professora Patricia traz, em suas primeiras experiéncias com o ensino, diversas

vivéncias que ilustram como esferas ndo formais podem contribuir para a constituicdo

2 Como néo tivemos a permisséo das professoras, optamos por usar nomes ficticios e em outros momentos pelas
disciplinas que ministravam.
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identitaria do professor. Falando no contexto de suas memarias na Escola Dominical da igreja
evangélica da qual participa desde a infancia, ela destaca em seu enredo a imagem do
professor Marquinhos, lembrando-se de suas estratégias ludicas para a transmissdo de

principios religiosos.

Profé, Patricia: Um professor que me marcou muito foi na Escola Dominical...
Foi Marquinhos! Ele criou uns fantoches! Era naquela época de crianga! Ah! Era o
méaximo! Era uma bola de isopor com uma meia lua vermelhinha fazendo a boca,
duas bolinhas fazendo o rosto. Eram as coisas mais feias do mundo esses fantoches!
[risos] Mas para gente era 0 maximo! Ah! Quando ele ia para tras daquele tablado
sabe? Para... Para fazer... Era tdo bom! T&0 gostoso a licdo! (PATRICIA, 22 sesséo
de entrevistas, Mossor6/RN, 06/09/2012).

As aprendizagens de Patricia no ambiente religioso frequentado por sua familia
evidenciam a presenca da pedagogia em ambientes com praticas de ensino que diferem da
formalidade escolar. Sua experiéncia permite-nos afirmar que, ao ingressar na universidade,
muitos sujeitos, futuros professores, ja trazem saberes da existéncia. Estes podem ser
apreendidos e construidos na relacdo com grupos sociais como, por exemplo, escoteiros,
desportistas e trupes teatrais. Como Freire (1996), entendemos ser necessario “respeitar os
saberes dos educandos”, pois sdo experiéncias educativas vividas no chao de suas existéncias.

Em se tratando do ensino formal da Escola Publica, Patricia lembra em sua
autonarrativa o nome e as posturas de duas professoras: Jasmim e Margarida. A primeira da
quarta série do primeiro grau (quinto ano do Ensino Fundamental) e a segunda, na sétima e na
oitava séries do “antigo” primeiro grau (atuais oitavo e nono ano). Enguanto Jasmim ¢é
lembrada pelo carinho dedicado a Patricia quando crianca, Margarida é destacada pelo rigor
com que exercia sua profissdo e relacionava-se com os alunos.

Prof2. Patricia: Teve duas que marcaram bastante e que eu guardo assim com muito
carinho elas: Jasmim. L4 do Raimundo Fernandes quando eu fazia a terceira série.
Eu nem pensava em ser professor, ndo sabia nem o que eu queria iria ser, mas
eu gostava muito dela. Ela me tratava... Ela tinha um carinho muito especial por
mim. [...] E outra foi... Margarida! L4 do Felicio de Moura, onde ela me ensinou
Ciéncias na sétima e na oitava série. Irma Margarida era aquela professora que tinha
fama na escola. Quando ela passava, todo mundo fazia “vixiii... 14 vem ela!” E ela
dizia na sala de aula: “Eu amo quando eu vou passando nos corredores e alunos
dizem vixiii! L& vem aquela professora véia chata! Vocés ndo sabem o quanto eu
gosto!” E ela me marcou muito pelo jeito dela, pela personalidade dela muito forte.

Ela era muito... E... Uma professora que cobrava muito da gente (PATRICIA, 22
sessdo de entrevistas, Mossord/RN, 06/09/2012).

As duas professoras que conquistaram um olhar mais sensivel da professora Patricia
sdo apresentadas com dois estereotipos diferentes. Jasmim aparece como Magistra Mater,

que, na concepgdo de Barbosa (2012), é entendida como aquela que mantem uma relacdo



101

filial de mée e filha, evidenciando a forca do afeto como elemento marcante na memdria
formacdo. Margarida é lembrada por Patricia como Magistra-crudelis, ou seja, com uma
imagem de valorizacédo da disciplina e de contetdos.

Estas representacfes pensadas por Barbosa e interpretadas na voz de Patricia sdo
comuns nos discursos que relacionam a didatica a postura afetiva do professor. Algumas
vezes, 0 bom professor é representado como 0 mais simpatico, carinhoso e bem humorado.
Outras vezes, é desenhado como uma figura exigente, de poucas palavras e muito contetdo.

Mais uma vez Freire (1996, pp.159-60) ajuda-nos a ponderar essa questdo ao dizer que:

O que ndo posso obviamente permitir € que minha afetividade interfira no
cumprimento ético de meu dever de professor no exercicio de minha autoridade.
Né&o posso condicionar a avaliagcdo do trabalho escolar de um aluno ao maior ou
menor bem querer que tenha por ele.

Perguntamos a Patricia se percebia alguma das posturas dessas professoras em suas
proprias acdes em sala de aula? A nossa intencdo foi a de saber que experiéncias teriam
marcado a sua memdria a ponto de reproduzi-las consciente ou inconscientemente. A
professora atribuiu a sua flexibilidade e sensibilidade como virtudes aprendidas com as

professoras.

Prof. Patricia: Jasmim foi mais carinhosa. Eu ndo lembro assim direito porque eu
era muito nova. Tinha o qué? Oito anos, nove anos. Entdo eu nédo lembro muito da
didatica dela, mas eu lembro que Jasmim, ela embora tivesse essa
personalidade muito forte, fosse muito firme, muito exigente, mas ela era
aquela professora que dava uma aula muito bem. Ela trazia os assuntos dela no
livro, mas ela botava cada um para ler um paragrafo. Ai quando terminava de ler
aquele paragrafo... Explicava, desenhava no quadro quando era preciso. Botava a
gente para fazer trabalhos, fazer pesquisas, cartazes, apresentar na sala. Ai eu lembro
que um dos trabalhos foi para a gente desenhar o atomo! Ai era com milho e com
feijédo [risos]. SO que quando eu abri a cartolina caiu tudinho! [risos] Ai ela pegou e
disse... Isso ndo aconteceu sé comigo! Ai a gente vé ndo é? NOs temos que ser
flexiveis na profissdo. Ela disse que “nio podia corrigir o trabalho com tanto
rigor porque viu que muitos tinham caido”. [...] Entdo eu lembro disso e s vezes
eu ficou pensando... Entdo a gente tem que ver todas essas questdes quando vai
fazer a correcdo dos trabalhos dos alunos. [...] Eu vi essa flexibilidade dela. A
sensibilidade dela (PATRICIA, 22 sessdo de entrevistas, Mossor6/RN, 06/09/2012).

Depois de considerarmos a presenca da Escola Dominical e dos professores do Ensino
Fundamental na trajetoria (auto) biografica de Patricia, perguntamos-lhe acerca das herancas
formativas de professores do Ensino Médio. A sua narrativa focalizando os estudos neste
nivel de ensino trazem frustracGes e desanimo provocados por questdes de ordem politica
como as greves e pelas deficiéncias na qualidade dos professores. Em sua voz, esses

problemas que cerceavam a Escola em que estudava desmotivaram-na nos estudos.
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Profé, Patricia Paiva: [...] Quando chegou no Ensino Médio, ai comecgou aquela
histéria de greve, de faltar professor, principalmente das exatas, de Fisica e
Quimica. Que ai... Aquilo veio desanimando sabe? E tinha uma coisa na... Uma
frase das minhas professoras que agora... Ndo lembro... Ndo lembro quem foi essa
professora, mas me marcou muito. Que ela dizia assim: “Se vocé ndo quer
estudar, entdo ndo venha para a escola para atrapalhar! Nao venha, ndo venha
para atrapalhar quem quer estudar”. Entdo...

Prof. Alex Gadelha: Mas ela disse com vocé?

Profé, Patricia Paiva: Ndo. Ela disse com quem estava atrapalhando na aula. Mas
eu escutei aquilo! Ela disse com aqueles que costumavam dar trabalho e eu digo
assim: “K... faz sentido isso”. Entdo, no dia em que eu nio me senti com
coragem de ir estudar, de prestar atencdo nas aulas, se eu fosse eu ia sO
conversar com as minhas colegas... [...] (PATRICIA, 3? sessdo de entrevistas,
Mossoré/RN, 06/09/2012).

A narrativa de Patricia exemplifica como lembrancgas “traumaticas” permanecem vivas
nos sujeitos que a rememoram. Frases e posturas docentes e 0s problemas politicos que
cercavam 0 seu contexto escolar configuram suas memorias do Ensino Médio e sdo
recordados como experiéncias que “danificaram” o seu processo educativo.

A voz e o sentimento de pesar de Patricia acerca do Ensino Médio levam-nos a
considerar que sua percepcdo desses “danos” tornou-se evidente devido aos seus estudos
pedagdgicos e ao fato de ocupar hoje a funcdo docente. As suas aprendizagens acerca dos
processos de ensino na Faculdade de Educacdo e suas vivéncias na profissdo forneceram
subsidios pedagodgicos para avaliar por meio de sua memoria 0 seu préprio percurso de
formacdo no Ensino Médio. Ao expressar suas memorias de frustragdo acerca da propria
formacdo nesta etapa de sua vida, ela nos mostra como acontecimentos atuais possibilitam
avaliar as lembrancas de outrora.

Quando chegou ao Curso de Pedagogia, a professora afirma que, apesar das
dificuldades iniciais de adaptacdo aos novos contetidos e ao ritmo de atividades, conseguiu no
decorrer dos quatro anos de estudos adquirir “uma bagagem muito boa!”. Em nosso entender,
ela se refere ao conjunto de conhecimentos, saberes e técnicas pertinentes a sua pratica. Ao
tecer seu fio profissional na academia, Patricia menciona mais uma professora como

referéncia profissional: a professora de Psicologia Educacional I.

Profé. Patricia: [...] uma professora que me marcou muito, pelo jeito dela ser e pelo
jeito dela ensinar também foi A professora de Psicologia Educacional I! Eu achei
muito interessante porque quando eu cheguei la na faculdade eu achava que ensinar
era dominar contetdos, que ser professora era dominar conteldo e passar para 0S
meninos. E no segundo periodo ela foi ensinar a gente e ela me disse: “Vocé
acha que ensinar é isso? Que ser professor é isso?” A gente naquela roda de
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conversa la... Eu disse assim: “Eu acho!”. Ela disse: “Eu vou lhe provar que
nio é isso”. (PATRICIA, 2% sessdo de entrevistas, Mossord/RN, 06/09/2012).

Em 2008, durante sua primeira experiéncia na escola publica como bolsista da
DIRED, quando cursava o segundo periodo do Curso de Pedagogia, Patricia nos contou como
refletiu acerca dos ensinamentos da professora de Psicologia Educacional 1. Em suas
memorias, enquanto enfrentava as dificuldades no exercicio da profissao, os ensinamentos da

professora a acompanhavam e provocavam o repensar de concepgdes e praticas.

Prof2. Patricia: E foi justamente nesse segundo periodo que eu me tornei bolsista da
DIRED e fui para uma sala de aula. “Ah meu Deus do céu! Como eu estava
iludida! Como eu tinha uma visdo minimalista da educacio! Do ser professor”.
Porque a minha concepcdo era apenas a de reproduzir conhecimento. [...] A
professora de Psicologia Educacional | est4 14 dentro da sala de aula para mim
perceber! Cair em mim... Que aquela minha visdo estava equivocada!
(PATRICIA, 22 sesséo de entrevistas, Mossor6/RN, 06/09/2012).

A presenca desta professora nas memorias de Patricia ilustra bem como alguns sujeitos
ensinantes marcam, com sua competéncia, os estilos, posturas e interesses dos seus
aprendentes. Eles colaboram na ressignificacdo de imagens negativas deixadas por outros e se
constituem referéncias para viver uma carreira docente humanizadora e curiosa por novas
aprendizagens.

No presente de suas praticas, por meio do seu olhar sobre as colegas de profissdo,
Patricia também busca, em sua memoria recente, influéncias sobre sua docéncia.
Fundamentados em Pineau (2010), entendemos que os elementos eco e heteroformativo da
profissdo docente na voz da professora evidenciam as contribui¢fes dos varios sujeitos que
compartilham mutuamente a formagdo por meio de trocas metodoldgicas, estratégias de

avaliacdo, formas de disciplina e observacéo de rotinas.

Prof2. Patricia Paiva: [...] Entdo eu me espelho muito assim na minha mae. E nas
minhas professoras que j& passaram por mim... Nas minhas colegas de
profissdo também sabe? Que eu vejo também assim... A postura delas, as
metodologias. “Da certo? Eu vou tentar!” E tanto que tem uma daqui mesmo, que
disse: “Ah! Eu estou fazendo isso 14 na minha sala, estd dando certo!”. Eu fiz com a
minha turma e foi tdo bom também?! [...] Entdo se o exemplo é bom... Se a atitude...
Se a metodologia é boa... Funciona? Porque que eu ndo posso fazer? Porque eu ndo
posso tentar? Se der certo, que 6timo! Que bom! Se ndo der certo, tenta outra forma!
Entdo eu vejo assim (PATRICIA, 2* sessdo de entrevistas, Mossord/RN,
06/09/2012).

Na historia de vida e formacdo da professora Palloma, também muitas disciplinas,

conceitos e dimensdes estudadas de docentes marcam a sua trajetéria. Quando indagamos



104

quanto aos profissionais que participaram de sua formacdo e como eles contribuiram para as
suas praticas atuais, ela recordou com fluéncia de sujeitos que estiveram significativamente
presentes em seu percurso de vida escolar. Inicialmente, entre 0os nomes citados em sua
narrativa, destacou uma professora da graduacao que contribuiu para a definicdo de sua area

de pesquisa e para a continuidade de sua carreira.

Prof2. Palloma Samira: Lembro da minha professora da terceira série! Acacial
Nossa! Eu lembro! Lembro de todas! De todas as professoras que marcaram, que
me ensinaram... Todas me ensinaram alguma coisa e & por isso que lembro
quase todas! Todas para mim foram muito especiais. Carmen da terceira série;
Dalia no sexto ano; Iris na alfabetizagdo; Liatris... A maioria eu lembro, porque
todas me ensinaram alguma coisa! E a professora que eu dizia assim: “eu quero
ser igual!”, no sentido de ser uma pessoa inclusiva que eu admirava muito...
Era a professora de Educacdo para a Diversidade! Que sempre falava de
inclusdo sabe? Assim... Saber de fato incluir uma crian¢a em sala de aula. Nesse
sentido eu queria ser igual a essa professora! Ser bem ligada nisso, conhecer muitas
leis e tudo! E ainda vou conhecer mais e me aprofundar! (PALLOMA, 12 sesséo de
entrevistas, Mossoré/RN, 17/09/2012).

Enquanto a qualidade da relacdo afetiva dos modelos docentes da vida de Patricia é
relatada com maior relevancia, na histéria escolar de Palloma, percebemos que o fator ensino
foi o ponto central da conquista docente por sua admiragdo. Por outro lado, as experiéncias
das professoras se tocam quanto as frustracbes no momento de transicdo do Ensino
Fundamental para o Médio. O descompromisso dos professores e a interpretacdo de uma
didatica deficiente sdo colocados como elementos de desmotivacdo nos estudos que marcam

suas lembrancas.

Profé. Palloma Samira: Os professores... Assim, as experiéncias com professores...
Sempre tem aqueles escordes! [risos]. Que chegavam na sala: “Faga o resumo do
livro”. O de historia: “Faga o resumo do livro”. Toda hora a mesma coisa! “Faga o
resumo do livro ai, capitulo um! Faca o resumo e depois elabore dez questdes”.
[teatralizando com a voz] Toda vida era a mesma coisa! N&o tinha, ndo tinha o que
tirar Alex! Vocé podia faltar... “O que foi que a professora passou? O resumo e dez
questdes!” [rindo]. E dessas dez questoes, ela ja tirava algumas para a prova. SO ndo
passava quem ndo quisesse! A verdade era essa! SO ndo passava quem ndo quisesse!
(PALLOMA, 3?2 sessdo de entrevistas, Mossor6/RN, 21/09/2012).

Apesar das imagens negativas de muitos professores com quem compartilhou as salas
de aula do Ensino Medio, Palloma, assim como Patricia, ainda guarda em suas memorias
sujeitos que se destacaram positivamente pelo modo como ministravam suas aulas. Em nossa
interpretacdo, os professores julgados como “bons” pelas professoras exercem por meio de
um exercicio competente como que uma “purgacdo” das memorias relacionadas a

profissionais descomprometidos com o processo educativo de seus alunos.
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Prof. Alex Gadelha: E os bons professores do Ensino Médio?

Prof2. Palloma Samira: Carmélia! Que era de Portugués! Otima professora! Otimal!
Que depois virou minha colega de trabalho depois que eu fui trabalhar nessa escola a
noite. Virou minha colega de trabalho. Otima professora! As de Portugués foram as
melhores. No primeiro ano, no segundo, no terceiro, na oitava série.

Prof. Alex Gadelha: O que fazia dela uma professora que se destacou para vocé?

Prof2. Palloma Samira: Nossa! Tudo! Ela era daquela professora que chegava...
Porque... Néo sei se é porque ela era boa demais ou se outros eram ruins demais,
mas a gente ficava esperando a aula dela... Ansiosos! Porque ela era aquela
professora que explicava o conteddo, diferente dos outros que nédo explicavam.
Eles chegavam la: “Abram o livro, fagam o resumo”. E pronto! Geografia enchia o
quadro de coisas! Ciéncias enchia o quadro de coisas! E Portugués ndo! Explicava.
A gente tirava duvida, formava grupo, fazia atividade com som, para gente fazer
cartaz, criar propaganda, criar textos jornalisticos... Entdo era o diferencial! Era o
diferencial! Que... Assim... Era o que uma professora devia fazer nédo é? Mas era
a Unica que fazia. Porque a didatica dela era a Unica de uma verdadeira
professora, porque o resto ndo dava aula! (PALLOMA, 32 sessdo de entrevistas,
Mossor6/RN, 21/09/2012).

Ainda a didatica de outro professor do Ensino Médio alimenta as referéncias docentes
de Palloma. O choque metodolégico que confrontou com os seus modos de aprendizagem
construidos durante os ultimos anos do Ensino Fundamental aparece em suas lembrangas
como um momento de ruptura com praticas de ensino que privilegiavam a memorizacdo de
conteddos. A professora expressa como este profissional contribuiu para o seu

desenvolvimento como aluna no periodo em que Vvivia a etapa de preparacdo para o vestibular.

Prof2. Palloma: [...] E aquela tenséo e tudo, mas s6 que a gente [ela e a irmd gémea]
sempre éramos consideradas as inteligentes ndo é? “Inteligente!... Inteligente!”;
“N&o... Ndo tenham medo ndo que vocés passam!”. Até que chegou um professor...
A gente tdo acostumada naquela rotina de fazer resumo e de elaborar questdes...
Chegou um professor que eu acho que ele ainda fazia faculdade, foi no terceiro ou
segundo ano... Ai vocé j& via a diferencga! Ele mandava a gente fazer... Eu lembrei
demais dele quando eu entrei na Faculdade! Ele mandava a gente pegar 0s
textos... Primeiro, ele ndo explicava, a gente nédo tinha livro, so tinha apostila, entdo
ele pegava os topicos e falava. Ai dizia: “Se vocés quiseram se aprofundar mais,
quando chegar em casa, vocés leiam a apostila, tentem colocar as dividas, anote as
questdes e na proxima aula a gente discute”. Menino! Alex! Aquilo para gente foi...
“Esse professor ndo ensina nada ndo! Como ¢ que a gente vai pegar uma apostila e
ler todinha? E esse professor s6 da uns pontinhos no quadro? A gente ndo vai
aprender nada!”. [com énfase] Ai ele dizia: “Olhe! Quem vai para a universidade
ano que vem tem que se acostumar porque l& é assim! O professor ndo da
respostinha pronta ndo! Se o aluno quiser, tem que se interessar! Chegar em casa,
ler, grifar 0 que entendeu, as davidas™. Ai a gente ja foi meio... Foi um choque néo
é? Acostumados com aquilo... Aquela coisinha de preguicoso que ndo faz nada. E
guando ele chegou, mudou tudo! E foi ai que a gente percebeu que foi 0 ano que a
gente mais aprendeu! [...] (PALLOMA, 3? sessdo de entrevistas, Mossor6/RN,
21/09/2012).
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Como os mestres da vida escolar de Palloma foram lembrados em diferentes situagdes

educacionais de forma vivida e com detalhes, ficamos curiosos quanto a que herangas

metodolodgicas e representacdes docentes a professora traz para a sua atuacdo em sala de aula.

Provocamos, portanto, sua reflexdo acerca desses saberes apreendidos no convivio com estes

professores.

Prof. Alex Gadelha: O que vocé lembra de alguma professora que ainda hoje traz
para a sua sala de aula?

Prof? Palloma Samira: Eu acho que era a professora do sétimo ano... Rosa! Era
professora de Lingua Portuguesa! Ela lia muito e sempre estava dando
oportunidade para os alunos lerem e discutirem, mostrarem as ideias assim do
texto. N&do era aquela professora que lia o texto e dizia: “agora vamos responder
isso”. Nao! Sempre puxava dos alunos sabe? Assim... Querendo saber: “O que vocé
entendeu?”; “O que vocé achou?” [com énfase]. E isso eu trago na minha sala de
aula até hoje, porque isso muito é importante para o aluno se desenvolver.
Porque o aluno esta em sala de aula para mostrar a opinido deles... Falar! E nédo
apenas para ouvir e copiar 0 que estd la no quadro. Entdo esse lado assim de
sempre falar com os alunos, pedir para socializarem o que entendeu, isso € uma
coisa que lembro dela e sempre faco em minha sala de aula (PALLOMA, 12
sessdo de entrevistas, Mossoré/RN, 17/09/2012).

Prof2. Palloma: [...] “Meu Deus! Eu lembro que eu tinha uma professora que ela
fazia: Um, dois, trés [gesticulando com os dedos] e todo mundo sentava ndo era?”.
Ai eu fiquei: “Meu Deus! Eu fago isso todo dia!”. Quando eu era aluna eu ficava:
“Meu Deus! Que besteira que essa professora fica fazendo?”. “Um, dois, trés?”. “O
que é um, dois, trés?” Mas quando eu uso em minha sala de aula que chega no “um”,
que chega no “dois”, os meninos ja estdo sentados! [sorrindo]. E eu vejo que essa
pratica, mesma que quando eu era aluna eu niio entendia o “um, dois, trés”,
gue funciona até hoje! Esse “um, dois, trés” funciona perfeitamente bem! [risos].
Colocar o nome no quadro! “Vou colocar o nome no quadro!”. Entdo, assim, sdo
praticas que até hoje funcionam (PALLOMA, 22 sessdo de entrevistas,
Mossoré/RN, 18/09/2012).

Quando abordamos as suas memorias quanto aos professores marcantes durante o

periodo da graduacdo, a professora continuou a destacar, junto aos seus nomes, temas,

posturas e préaticas de ensino mediadas por eles.

Prof. Alex Gadelha: Além da professora de Educagdo para a Diversidade, na
Faculdade existiu outro professor que marcou vocé pelo jeito de dar aula?

Profé. Palloma: Sim. A professora de Antropologia e Educacéo, assim, porque ela
sempre dividia em grupos, dava muito para debates, para discussdes, por mais que
eu ndo gostasse de falar, de socializar, mas eu achava interessante porque era o
momento que eu mais aprendia. Ela falava muito de antropologia... E eu gostava
muito das discussdes, eram muito ricas! Nao so dela, como também dos alunos.
Entdo por mais que eu ndo gostasse de me expor, eu aprendia muito. Porque eu
pensava minhas respostas e quando a pessoa ia dizendo eu dizia “E isso mesmo, é
isso mesmo!” E ia crescendo! Aquela aprendizagem que tinha ia crescendo, entdo eu
gostava. E era também aulas diferentes, ela fazia. Pegas... grupos... trabalhos
diferenciados. Era muito bom! QOutra professora que eu gostei muito também foi a de
Profissdo Docente. A gente fazia palestras, ela incentivava a gente a fazer trabalho
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em grupo diferenciado. A professora de Didatica também. Discussdes muito ricas. A
de Politica e Planejamento em Educagdo também, por mais que eu ndo gostasse de
politica, mas aprendi bastante. Porque é importante a gente saber sobre as politicas
educacionais. Muito importante. Também a professora que falava sobre a EJA! Que
a gente ndo foca muito, s6 foca muito nas criancas e com a disciplina sobre a EJA, a
gente vé outro lado. Importante também de ser aprendido. O de Psicologia
Educacional Il eu também gostei. Eu gostei muito. Apesar de fazerem o bicho para a
gente dele! Mas ele foi um professor bom. Foi um professor bom. Acho que vale.
Cada um do seu jeito. Cada professor tem uma didatica diferenciada que
contribui para alguma coisa. Com certeza! (PALLOMA, 32 sessdo de entrevistas,
Mossor6/RN, 21/09/2012).

Apos sua formacdo académica, Palloma trabalhou como professora auxiliar em uma
escola particular da cidade. Encontrou, no cotidiano de suas praticas, trés professoras que
também a marcaram por meio do gosto pelo brincar e pelo modo dindmico com que

aplicavam suas atividades. Ela destaca a importancia das suas aprendizagens junto a elas:

Prof. Alex Gadelha: A sua professora titular era jovem ou era experiente? Vocé
aprendeu com ela?

Profé Palloma Samira: Sim, aprendi. Minha sorte assim foi... Como eu trabalhei
dois horarios, eu aprendi muito com duas professoras! Uma veio de Recife, muito
boa! E a outra, € a que até estou trabalhando na Escola agora, que ela passou no
concurso publico e estd na MAISA comigo também. Que é Acucena. Entdo assim,
eu aprendi os dois lados: uma era mais a questao de brincar, de brincadeira na aula; e
a outra era questdo mesmo de atividades mais diferentes. Entdo, aprendi muito com
todas as duas. E quando sai agora que passei no concurso... Agucena saiu primeiro
do que eu, por causa do concurso, e veio outra professora que veio de Natal, do
Marista. Entdo eu aprendi muito com ela. Ent&o eu tive trés professoras para me
espelhar durante esse tempo! Foi muito bom.

As narrativas das professoras acerca de suas experiéncias como alunas no percurso de
vida escolar fazem-nos refletir quanto ao que faz um professor ser inesquecivel nas memorias
de um aluno que se fez professor? A nossa compreensdo é a de que a singularidade de cada
sujeito é quem determina os critérios de apreciacdo das préaticas e representacGes docentes
vividas e entendidas no espa¢o-tempo pessoal.

O aspecto relacional que marca as memarias docentes de Patricia € uma dimensao da
profissdo que ndo serd ignorada se entendermos o oficio docente como implicado em formar
pessoas para a vida das relagcdes sociais por meio de conhecimentos e saberes que eduguem o0s
sujeitos para atuar de forma engajada, mobilizadora e também solidaria. A énfase
autoformativa que a professora coloca na busca do equilibrio entre a firmeza e o carinho no
trato com os seus alunos expde sua representacdo do profissional professor como alguém com
habilidades e valores que atua na sua percep¢do do aluno como um ser sensivel, com

necessidades ndo apenas intelectuais, mas também afetivas.
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Freire (1996) pensa esse sentimento de solidariedade como uma exigéncia que precisa
ser respeitada pelo ensinante comprometido com uma pedagogia dirigia & autonomia dos

sujeitos:

Evidentemente, ndo posso levar os meus dias como professor a perguntar aos alunos
0 que acham de mim ou como me avaliam. Mas devo estar atento a leitura que
fazem de minha atividade com eles. Precisamos aprender a compreender a
significacdo de um siléncio, ou de um sorriso ou de uma retirada de sala. O tom
menos cortés com que foi feita uma pergunta. Afinal, o espaco pedagdgico é um
texto para ser constantemente “lido”, interpretado, “escrito” e “reescrito”. Nesse
sentido, quanto mais solidariedade exista entre o educador e educandos no “trato”
deste espaco, tanto mais possibilidades de aprendizagem democrética se abrem na
escola (FREIRE, 1996, p. 97).

A dimensao didatica destacada pela professora Palloma como um aspecto da pratica
docente internalizada em suas lembrancas e transferida as acdes do seu presente profissional é
outro elemento formativo que nos ajuda a compreender a forca da reflexibilidade que
apreende modos de proceder nas diversas situacfes de ensino experienciadas no percurso
escolar. Essas aprendizagens pessoais desenvolvem-se ao longo da histéria singular de cada
sujeito e articulam-se com a aprendizagem sistematica dos conhecimentos pedagdgicos
trabalhados nos cursos de licenciatura.

Segundo Catani (2003, p. 55),

[...] é no préprio modo individual de conceber o ensino, bem como no saber que se
extrai das proprias experiéncias e nas maneiras de significar que sdo engendradas na
vida escolar, que estardo enraizadas a orientacdo que cada professor assume ao
ensinar, dai a necessidade de estar atentos a essas dimensdes no processo de
formacé&o.

As préaticas didaticas que marcam as memorias das professoras fazem-nos pensar
como os saberes pedagdgicos produzidos no interior do cotidiano escolar podem ser
reproduzidos nas ac¢des de outros profissionais que chegam para atuar no espago. As vozes de
ambas indicam uma circulagdo de saberes pedagogicos herdados, que se “perpetuam” em
discursos e metodologias que parecem ter como valor maior a eficacia no trato com os alunos.
A nosso ver, o pragmatismo herdado de outrora ou mesmo produzido na experiéncia pode
cristalizar praticas impeditivas de um ensino pertinente as necessidades reais dos alunos. Mas,
como o sujeito professor € um ser de livre acdo, sempre existira a possibilidade de uma
mobilizacdo pessoal capaz de modificar ndo apenas as proprias visdes e atitudes, mas até

mesmo as do ambiente em que vive a docéncia.
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A experiéncia das professoras no cotidiano escolar como alunas fazem-nos reconhecer
a importancia simbdlica e prética, no presente, dos mestres professores de outrora. Sdo estes
profissionais que continuam a inserir futuros professores de maneira direta na vida
institucional da escola e principalmente na dindmica das préaticas de ensino-aprendizagem que
alimentam a profissdo. As muitas memorias do trabalho destes profissionais configuram e
ainda sustentam representacdes internalizadas, materializadas e ressignificadas nas muitas

acOes que compbem as praticas docentes. Como afirma Alliaud (2010, p. 49),

Podemos sostener entonces que quienes son maestros en el presente, no sélo estan
formados por la preparacion profesional, sino que fueron formados o “formateados”
por el paso escolar vivido como alumnos. Lo que se aprende como alumno, afirmaba
Lortie (1975), se generaliza y convierte en tradicion, constituyendo, asi, una
poderosa influencia que transciende las generaciones.

Apesar de reconhecermos que as recordagdes-referéncia impregnam as a¢6es docentes
de conceitos, procedimentos e atitudes geradas pela convivéncia com diferentes professores
ao longo da vida escolar, ndo pensamos esse processo formativo como uma assimilacdo daécil
e catequética do modelo dos mestres. As imagens impressas no imaginario de docentes, como
as professoras desta pesquisa, sdo processados dialeticamente no presente. Neste sentido, as
lembrancas desses modelos tanto produzem resisténcias quanto desenvolvem potencialidades
na dindmica de apreensdo das teorias e praticas acerca de ensino e aprendizagem,
principalmente aquelas trabalhadas e intencionadas pelos cursos de licenciatura e sistemas
educacionais.

E importante entendermos que a “educagdio na vida” ndo exclui os conhecimentos
construidos nos bancos universitarios, nas pesquisas e nos curriculos que orientam a formacao
de formadores. Ndo ha como negar que estes recursos também configuram a nossa existéncia
e enriguecem o capital experiencial da pessoa do professor. Interpretando assim, entendemos
que os saberes docentes apenas precisam ser articulados com interesses das instituicoes
formadoras. Assim, estariam desempenhando o importante papel de oferecer caminhos

formativos, contextualizados com a vida do sujeito professor e de seus alunos.

**k*

O caminhar no percurso de construcdo de suas identidades por meio dos dialogos desta
pesquisa-formacdo teve a intencdo de contribuir para que as professoras tomassem

consciéncia das influéncias das escolhas pessoais, das relacdes no contexto familiar e dos
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mestres do passado sobre suas concepcOes e praticas docentes. Apds ouvi-las, interpretamos
as aprendizagens apreendidas ao longo de suas trajetorias de constituicdo identitaria que

aparecem hoje em suas praticas docentes por meio de:

e Posturas afetivas no relacionamento com os alunos (flexiveis e/ou rigidas).

e De valores assimilados e retransmitidos em sala de aula: fé, esforco, prudéncia,
confianca.

e Do interesse por determinadas areas pesquisa: inclusdo de pessoas com deficiéncia
e 0 pensamento do professor.

e Das concepcdes de ensino: a tensao entre reproducdo e construcao.

e Do entendimento quanto as habilidades necessarias ao professor: habito de leitura,
prética de pesquisa, sensibilidade as necessidades dos alunos, planejamento, criatividade.

e De nocdes disciplinares como siléncio, obediéncia e respeito.

e Dos posicionamentos de aceitacdo, resisténcia ou negacdao a determinados temas

educacionais.

A importancia que as professoras atribuem em suas narrativas aos sujeitos sociais que
compuseram suas vidas e, especialmente aos professores que passaram e permanecem em
suas trajetorias, permite afirmar que os mestres que um dia estiveram com a responsabilidade
de nos ensinar, continuam dentro e fora de nés por meio de lembrancas e aprendizagens que
se desvelam ndo apenas no autonarrar-se da constituicdo identitaria, mas também na prépria
atuacdo em sala de aula. Neste sentido, como afirma Névoa (1992, p. 65), “os momentos de
balanco retrospectivos sobre 0s percursos pessoais e profissionais séo momentos em que cada

um produz a sua vida, que no caso dos professores ¢ também produzir a sua profissao”.

33 FORMACAO EXPERIENCIAL E ACADEMICA PARA INCLUSAO DIGITAL
NA ESCOLA

[...] a formacdo € um espaco de socializacdo e estd marcada pelos contextos
institucionais, profissionais, socio-culturais e econémicos em que cada individuo
vive (NOVOA, 2010, p. 120).

A interpretacdo das narrativas (auto) biograficas acerca do processo de construcao

identitaria das professoras possibilitou percebermos como a singularidade de suas vivéncias
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particulares e coletivas intervém no exercicio de sua profissdo. Agora, o processo historico
pessoal sistematizado nesta etapa do nosso trabalho apresenta concepcles e préaticas vividas
pelas professoras para o processo de inclusao digital.

A fim de destacarmos em suas narrativas praticas para a mediacdo pedagogica das
tecnologias digitais disponiveis na escola, pensamos suas trajetérias de vida sobre o eixo
temaético das tecnologias da informagdo e da comunicacdo, considerando experiéncias vividas
antes, durante e apos a formacéo académica.

As primeiras aprendizagens de Palloma e Patricia com 0s recursos tecnoldgicos
aconteceram em tempos (Ensino Fundamental) e espacos (Escola) comuns. Suas narrativas
expressam como o computador e a internet adentraram no cotidiano de suas vidas e na de
outros sujeitos que vivenciaram o mesmo periodo de insercdo e expansao dessas maquinas na
sociedade e na escola.

A repercussdao que 0 uso desses meios gerou ao serem introduzidos no ambiente
académico aparece em suas narrativas quando nos relataram a experiéncia formadora de
aprender com 0 uso dessas tecnologias. Esse conhecimento se deu a partir da construcdo de
atividades em formato digital solicitadas durante as disciplinas do Curso de Pedagogia e,
principalmente, pela observacao do uso feito por alguns professores universitarios.

Dos ambientes de suas praticas docentes, Palloma e Patricia trazem exemplos de
reacOes observadas nos sujeitos que compdem as comunidades escolares em que lecionaram e
ainda lecionam. De modo geral, elas nos mostram que, enquanto os alunos vivem o fascinio
pelas “novas tecnologias”, os professores “mantém certa distdncia”, € 0S pais expressam
desconfianca quanto a possibilidade de aprendizagem mediada por esses recursos.

Ao ouvirmos e dialogarmos com as professoras, notamos que as autonarrativas acerca
de seus percursos de inclusdo digital atravessam processos de introducdo a informatica em
ambientes escolares, experiéncia de inser¢do no mercado de trabalho, o desenvolvimento de
habilidades informaticas como estudantes na faculdade, conhecimentos construidos na
formagdo curricular pela disciplina “Tecnologia e Mediagao Pedagdgica” e na atuagédo
pessoal-profissional com estes recursos no cotidiano de suas praticas recentes.

Explicitaremos, nos tdpicos seguintes, a partir das vozes das professoras e de nossa
interpretacdo acerca delas, a dinamica vivida por cada uma no processo de inclusdo digital.
Mostraremos que o narrar de suas memdrias (passadas e recentes) nesse contexto despertou
nelas um olhar mais sensivel para os alunos que ainda ndo tinham experimentado o prazer de
uso dessas maguinas, nem vivido a dinamica de aprender com o computador e a internet com

a mediacéo do professor.
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3.3.1 INCLUSAO DIGITAL NAS EXPERIENCIAS DE VIDA DAS PROFESSORAS

[...] Ao langar um olhar mais detido e mais arguto sobre seu passado, 0s professores
tém a oportunidade de refazer seus proprios percursos, e a analise dos mesmos tem
uma série de desdobramentos que se revelam férteis para a instauracdo de praticas de
formacdo. Eles podem reavaliar suas préaticas e a prépria vida profissional de modo
concomitante, imprimindo novos significados a experiéncia passada e
restabelecendo suas perspectivas futuras (BUENO, 1998, p. 15).

Neste subtdpico, tecemos reflexdes acerca das memorias das professoras em suas
experiéncias pessoais de inclusdo digital. Suas narrativas possibilitam-nos interpretar
movimentos e praticas no interior da escola e da sociedade produzidas pela expansdo das
tecnologias da informacdo e da comunicacdo. Elas expressam estranhamentos iniciais,
confrontos com as novas exigéncias do mundo do trabalho, deslumbramentos e desafios
provocados pela insercao tecnolégica no mundo e em suas vidas.

Nas experiéncias de vida de ambas as professoras, o contato inicial com o computador
e a internet se deu em um ambiente que para nds deve consistir no espaco publico de maior
pertinéncia para o acesso democratico e com qualidade pedagodgica: a escola. Foi nesse
ambiente que a professora Patricia viveu o seu primeiro contato com o computador e a

internet. Ela nos contou do éxtase que sentiu na primeira vez que manuseou essa tecnologia.

Profé. Patricia: Estava comegando a se popularizar, mas ainda era muito caro
para gente. E também ainda ndo tinha tantas LAN Houses como se tem hoje. Eu
vim conhecer mesmo computador e internet 14 no Felicio de Moura [escola
publica]. Quando eu comecei... Na sétima série... Em 2001! Ai tinha o laboratdrio de
informatica! Eu estava lembrando isso esses dias! Era uma sala estreitinha com duas
fileiras de computadores encostados nas paredes. A professora era até cadeirante, eu
ndo lembro o nome dela. [...] E ela foi quem ensinou & gente as partes do
computador; quem ensinou a ligar e a desligar; quem ensinou 0 WORD que ainda
era 94 se eu ndo me engano! [énfase] A gente em 2001, mas usando 0 94! Ou era o
95? Eu nem lembro! [sorrindo] E a gente usava também o Paint para fazer as
atividades. Ela fazia os exercicios, colocava os textos para a gente digitar. Entdo
esse af foi 0 meu primeiro contato com o computador. A gente ficava em duplas,
no computador... E... Vixi! A gente ndo via a hora de ir para a sala de
informatica! Para aprender a mexer no computador e também porque era a Unica
sala climatizada na escola ndao é?! Entdo, era um luxo s8! Vocé estar numa sala
climatizada e aprendendo a usar o computador! (PATRICIA, 32 sessdo de
entrevistas, Mossor6/RN, 10/09/2012).

Nas memorias de sua inser¢do no mundo informatico, estdo percepcbes acerca do
contexto social de acesso entre os anos 2001 e 2010. Inicialmente, Patricia menciona os

fatores econdmicos e de infraestrutura como razdes para as dificuldades de uso desses meios
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no periodo em que estudava na sétima série do primeiro grau. O valor elevado das méaquinas,
0 acesso discado, a escassez de alternativas - ja que as LAN Houses ofereciam uma conexao
lenta e cara, sendo a internet com banda larga privilégio para poucos - apareceram na voz da
professora como elementos percebidos a partir de um lugar no processo de inclusao digital
vivido na época.

A narrativa de Patricia também evoca o éxtase emocional que cerca 0 uso dessas
maquinas pelas criancas que sofrem a mesma dificuldade de acesso que viveu a professora.
Para nos, a visao do computador como uma maguina de entretenimento constitui uma imagem
a ser ressignificada por meio da mediacdo pedagogica. Isso ndo significa que o prazer ludico
deva ser desprezado, mas explorado de modo consciente.

O fator emocional que cerca o uso do computador e da internet, ao inves de ser
considerado como um obstaculo ao ensino e a aprendizagem, pode ser explorado por meio da
mediagdo pedagdgica do professor como elemento construtivo nas aulas nos laboratérios de
informética. Nas palavras de Demo (2009, p. 65),

Teorias que apostam no envolvimento do estudante e entendem aprendizagem como
dindmica também afetiva (DAMASIO, 1996; GOLEMAM, 2001) receberam grande
impeto com as novas tecnologias, em especial porque as criangas e jovens
facilmente se encantam com o ciberespago. Tais propostas decaem facilmente no
jargdo do prazer imediato, como se as criangas somente estudassem se sentirem
prazer. O que move as pessoas nNdo é apenas prazer, mas outras dimensdes que
possam parecer relevantes, também porque ndo se escapa na vida de ter de aprender
do sofrimento. [...] O que as teorias afirmam é que ndo se aprende sem envolvimento
profundo.

A continuidade da narrativa da professora oferece-nos uma ilustracdo de como a
insercdo e expansdo social das tecnologias tém exigido conhecimentos informéticos para o

mercado de trabalho:

Prof2. Patricia: E quando foi em 2004... Trés anos depois! Surgiu a oportunidade de
a gente fazer uma selecdo para trabalhar como bolsista pelo CEEI (Centro de
Integracdo Empresa-Escola). E eu fui selecionada para trabalhar no Banco do
Nordeste. Ai eu fiquei muito preocupada! “Mamie, eu passei, mas os meninos
disseram que tem que ter curso de informatica. Se ndo tiver curso de
informatica, eles nao chamam. E eu nio tenho mamaie!”. “Minha filha, mas vocé
ndo sabe?”. “Ndo mamde, eu aprendi a ligar e a desligar, mas para trabalhar 14, eles
vao querer que a gente digite, que a gente faca coisas que eu sei que eu ndo sei
fazer”. E ai a gente... Confiou em Deus. Ela disse: “Confie em Deus!”. Deus em
primeiro sempre! E quando a gente foi 14 no Banco eu disse assim: “E... tem um
problema...”. Ai disse: “Qual o problema?”. “Eu ndo sei mexer em computador.
Eu nio tenho curso de informatica!”. Al ela: “Nio tem problema. O Banco paga
para vocé” [sorrindo]. Entdo, eu fiquei que ndo me acreditava! (PATRICIA, 32
sessdo de entrevistas, Mossord/RN, 10/09/2012).
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A ansiedade vivida por Patricia frente ao risco de perder uma oportunidade de estagio
por ndo dominar procedimentos informaticos leva-nos a refletir acerca da situa¢do dos info-
excluidos que se assentam nas salas de aula da escola publica. Segundo Anjos e Andrade
(2008, p. 5), “estimular os alunos a interagir com essa tecnologia que, em pleno século XXI,
se torna fundamental, pois todas as esferas da cadeia produtiva da sociedade utilizam esse
sistema”. Essa afirmativa indica que a intensidade e amplitude social do desenvolvimento
tecnolégico em nosso tempo sdo fendbmenos que tém produzido rigorosas exigéncias
formativas (WARSCHAUER, 2006) e também aprofundado desigualdades em diversas
dimensGes da vida social (CASTELLS, 2003).

Nesse contexto, entendemos que o professor e a escola publica, capacitados e
instrumentalizados adequadamente, podem atuar de maneira significativa, oferecendo
conhecimentos e infraestrutura para suprir as novas caréncias que geram impedimentos na
dindmica do mercado de trabalho.

Patricia nos contou que quando ingressou no estagio, o Banco Ihe forneceu um curso
de informética que Ihe proporcionou o desenvolvimento de conhecimentos e habilidades com
hardwares e softwares. E ap6s a sua iniciacdo na informatica, também teve a oportunidade de
realizar cursos de formacdo para o seu crescimento interno na instituicdo. A professora
descreveu com detalhes a dindmica por meio da qual apreendeu 0s seus primeiros

conhecimentos e habilidades para sua insercdo no mundo dos computadores e da internet:

Prof2. Patricia: Ai foi nesse curso de informatica em 2004 que eu aprendi a
mexer no computador de verdade! Word, Excel, Power Point, Internet. Criei o
meu e-mail! Ele ndo é? [o instrutor da escola de informatica] Criou no BOL! O e-
mail para a gente. E até hoje eu uso esse e-mail. E 0o meu e-mail oficial. E foi la
realmente que eu tive acesso. No Banco ndo tinha. A gente mexia, mas era intranet,
que era a internet local da rede do Banco. A gente tinha e-mail, Outlook. Tinha
cursos online que a gente podia fazer! Tinha o curso de Iniciante Bolsista que era
para conhecer a estrutura do Banco e tinham cursos de Matematica Financeira.
Vérios... Varios cursos! Eu fiz o de bolsista e comecei o de Matemadtica Financeira
[...] (PATRICIA, 32 sessdo de entrevistas, Mossor6/RN, 10/09/2012).

O entusiasmo com que Patricia nos contou a sua experiéncia de introducdo a
informatica mostra o quanto esse momento foi significativo para a sua vida. Além do prazer
de lidar com essas maquinas na adolescéncia, ela evidencia a importancia das habilidades
computacionais para a conquista do primeiro emprego, bem como para o seu desenvolvimento
profissional.

Ap0s conhecer o computador na escola publica e ter no¢Ges de informéatica em uma

instituico privada, ela nos disse que se distanciou do uso do computador e da internet em



115

razdo do seu custo e das dificuldades de acesso em LAN Houses. Somente reencontrou-se
com esses recursos no ano 2007, quando ingressou no Curso de Pedagogia e logo observou o
uso de recursos tecnoldgicos por alguns professores, “sofrendo” as exigéncias dos trabalhos
digitados, das pesquisas na internet e da fabricacdo de slides para apresentacdo de seminarios.

A professora falou-nos do impacto e admiracdo quando se defrontou com a prética de
aulas mediadas com recursos tecnolégicos. A praticidade e a exploracdo do poder de sintese
na utilizacdo de um retroprojetor, a dindmica proporcionada pelo projetor multimidia e as

possibilidades de pesquisa oferecidas pela rede chamaram a sua atencéo.

Profé. Patricia: No primeiro periodo eu achei interessante porque todos o0s
professores utilizavam o lapis no quadro e sé um utilizava o retroprojetor. Vixi! Na
Faculdade retroprojetor para mim ainda era uma novidade! Isso a Era do
Computador ja fazia era tempo! 2007 ja! E para mim aquilo ali foi interessante
porgue foi a forma como ele [o professor Ivonaldo] preparava as aulas dele que eram
assim... Bem esquematizadas! [...] E nos outros periodos com o Datashow que ja
veio ficando mais dindmico ndo é? Mais colorido, chamava mais a nossa
atencdo. A internet veio. Quando a gente tinha uma divida no texto, a gente ia la e
procurava alguns resumos, alguns trabalhos que ja tinham sido feitos sobre aquele
trabalho, sobre aquilo que aquele autor estava dizendo. Entdo vinha a ajudar na
interpretagdo, no entendimento daquele texto. [..] (PATRICIA, 3* sessdo de
entrevistas, Mossor6/RN, 10/09/2012).

Além de demarcar sua admiracdo por um ambiente educacional que explorava as
tecnologias na mediacdo das aulas, no tecer de sua fala também lembrou a aquisi¢do do seu
primeiro computador, considerando 0 momento como sendo uma conquista que gerou em Si
um sentimento de realizacdo pessoal. Como o computador e a internet ainda se mostravam
escassos em seu contexto espago-temporal, possui-los parecia-lhe trazer autoafirmacgdo por
meio do status social e pelas possibilidades comunicativas que esses recursos operam e

representam no imaginario social.

Prof? Patricia Paiva: O meu primeiro computador eu comprei com 0 meu
dinheiro. Porque papai e mamée ndo tinham dinheiro, a gente... Eles eram os
Unicos... Papai era o Unico que trabalhava, entdo era o Unico mantenedor da casa. E
tinha que ser para tudo! E para pagar aluguel, para pagar apostila, pagar passagem
de dnibus! Entdo, como foi no segundo periodo, foi em 2008, eu estava trabalhando
como bolsista para o Estado. Ai a gente recebeu tudo no fim do ano. A gente
trabalhava o ano todinho ndo recebia nada. Quando foi no final de ano, em outubro,
no finalzinho de outubro, se eu ndo me engano, eu recebi. Ai mamae disse: “E ai? O
que vocé vai fazer com esse dinheiro?”. “Eu vou comprar o meu computador!”.
Porgue se eu quisesse fazer um trabalho ou eu ia para LAN House ou eu ia ter que ir
na casa de uma das meninas que estudavam comigo. Uma morava... a mais perto, a
mais proximo, morava na Baixinha. E eu morava nos Pareddes. Entdo era muito
complicado. Ai ndo tinha internet, porque eu ndo tinha condi¢cdes de colocar
internet, mas so de estar digitando os trabalhos ali e ndo ter que bater na casa de uma
das meninas para digitar o meu trabalho! Porque no primeiro periodo tudo bem!
Foi... Foi assim “moleza”, vamos dizer entre aspas, porque nos estavamos chegando,
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estavamos nos adaptando. Ai valia tudo! Aceitava tudo! Do jeito que viesse!
Manuscrito! Como tiveram alguns que exigiram trabalhos manuscritos, 0s outros
nem tanto. Se vocé pudesse digitar tudo bem! Se vocé ndo pudesse, manuscrito! E
outros: “Néo! Tem que ser!”. E ai facilitou bastante, porque eu ja trazia as coisas da
internet no pendrive da casa das meninas e digitava em casa 0s meus trabalhos.
Comprei impressora... Vixi! Eu estava que ndo me acreditava! (PATRICIA, 32
sessdo de entrevistas, Mossor6/RN, 10/09/2012).

Patricia reconheceu como 0s seus conhecimentos informaticos e a posse de um
computador pessoal contribuiram para sua vida estudantil por meio da construcdo de
atividades de leitura, escrita e pesquisa exigidas na graduacdo. Ela ainda nos relatou que os
seus saberes tecnoldgicos, mesmo sendo basicos, possibilitaram a manutencdo do contato com
as professoras por via de e-mails, orientacGes digitadas, mensagens de apoio emocional,
informacBes acerca do mundo da educacdo e o acompanhamento de sua formacdo, mesmo
depois da graduacdo. Por outro lado, também relatou-nos sua primeira experiéncia pessoal de
autoconfrontacdo e desencantamento com o uso desses recursos, especificamente, as redes

sociais:

Prof2, Patricia: J& gostei muito. Ja fui até viciada! E... Em 2010... Ah! Eu vivia,
passava a tarde todinha no Orkut e no MSN, Orkut e MSN. Ai eu vi que isso estava
me prejudicando! Na época de monografia, eu com muita coisa para fazer, eu era
monitora também, tinha que estudar, tinha que ler para produzir e eu nao
conseguia! Com o Orkut ligado e 0 MSN ligado e ia sé atualizando de vez em
quando para ver quem estava, quem nao estava, o que é que estava fazendo... Aieu
parei, pensei e disse: “Ou 0 Orkut ou a minha monografia?”. 1sso ja em outubro!
E aquilo ndo saia da minha cabeca, eu ndo conseguia! Era uma coisa que... Ai
eu peguei e disse: “Ndo, a minha monografia!”. Ai eu peguei e exclui a conta!
Porque era o Unico jeito que eu realmente ia conseguir. Porque ndo aguentava
simplesmente fechar! Sabe? Eu exclui mesmo! E ndo me arrependo ndo! Fiz!
Apresentei! (PATRICIA, 32 sessdo de entrevistas, Mossor6/RN, 10/09/2012).

A forca de atencdo que esses recursos demandam foi colocada pela voz de Patricia (e
também na de Palloma) como capaz de prejudicar a producdo de seus trabalhos de conclusédo
de curso. No periodo, as inquietagdes e “danos” sobre sua formagdo a levou a se afastar da
rede. Porém, no periodo das entrevistas, a professora narrou que tinha voltado a utilizar os

recursos de interacdo da internet. Porém, dessa vez, com maior senso critico e desapego.

Profé. Patricia: Hoje, eu tenho, mas se vocé me perguntar qual foi a Gltima vez que
eu entrei no Orkut? Eu ndo sei nem Ihe dizer. [...] Eu ndo sou mais de estd la
atualizando, nem lembro qual foi a Gltima vez que atualizei 0 meu Orkut! MSN? Faz
tanto tempo que eu entrei... Eu passo o dia fora! Passo o dia trabalhando! Quando
eu chego em casa, eu ndo vou ligar computador... Eu quero estar com a minha
familia, com meus irmaos l4. Tentar assistir uma Tv, me deitar. Porque eu também
ndo, nao fico assistindo até tarde. Eu vou dormir. Sabe? Eu vou descansar para no
outro dia comecar tudo de novo! Entéo, eu perdi esse... Esse desejo! Essa coisa pela
internet. Vou uma vez perdida. As vezes dizem assim: “Mandei um e-mail para
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vocé!”. Ai eu vou 14, abro para ver o que foi que mandaram. “Vocé ndo veio por
qué? Mandei um e-mail”. “Vixi! Eu nem olhei”. E uma coisa assim que...
Sinceramente... Ndo... Ndo me atrai mais! Ndo me chama a atencao, eu sé vou la
quando realmente preciso fazer algo! [...] (PATRICIA, 32 sessdo de entrevistas,
Mossor6/RN, 10/09/2012).

A dindmica de inclusdo vivida pela professora Palloma também se deu no ano de 2001
quando estudava na sexta série do primeiro grau. Ela nos contou que foi introduzida ao
computador e aos conhecimentos informaticos no laboratorio de uma escola particular e que
teve seu acesso interrompido quando foi transferida para uma escola publica na qual nédo
existia laboratdrio de informatica. Em suas memorias da adolescéncia, o primeiro contato com
0 computador também ocorreu em meio a um éxtase de emogdo e curiosidade para manipular

a maquina.

Prof. Alex Gadelha: Seu primeiro acesso a um computador, seu primeiro acesso a
internet? VVocé fez curso de informéatica? Como foi?

Prof? Palloma Samira: Nao. Meu primeiro acesso foi na escola, na sexta série. Vocé
fala de informatica ndo é? [Sim] Aqueles computadores antigos! Granddes! [simula o
tamanho com as méos] Mas... Ah! Era o auge ndo era? O primeiro acesso foi aquele!
Emocao! [énfase] Eu ainda lembro de pegar no mouse, de ndo saber pegar no mouse,
a setinha rodando o computador todinho e eu néo sabia... E eu ndo sabia parar aquela
setinha em um lugar! [risos] Mas ave Maria! Eu lembro muito disso! [énfase] Mas
assim... Foi na escola. Ai eu sai na metade do ano, fui para a escola publica e
também parou ja porque ndo tinha. Ai parou. (PALLOMA, 4% sessdo de
entrevistas, Mossoré/RN, 27/09/2012).

Além do valor emocional dado ao primeiro contato com as maquinas, sua experiéncia
de acesso faz-nos pensar que as instituicdes de ensino privadas parecem mais abertas a
inovacdo. Nas narrativas que interpretamos na proxima secdo, a ideia de maior investimento e
preocupacao didatica no uso das TICs parece se confirmar.

Outra experiéncia comum entre as professoras desta pesquisa-formacdo é a
reintroducdo ao contato com o computador e a internet estimulada pelo ambiente académico.
No caso de Palloma, antes de adquirir um notebook, o seu ponto de acesso para digitar e
conectar-se a internet estava restrito a uma LAN House proxima de sua casa. Mas por
questdes relacionados ao preco de acesso, essa proximidade geogréafica ao estabelecimento de

conexao nao significou a sua frequéncia.

Profé. Palloma Samira: [...] Al quando foi em 2009 por ai, eu acho que assim...
LAN House! “Vai na LAN House”. Mas o maior acesso mesmo que eu tive foi
quando eu comprei meu notebook e aqui em casa teve o computador. Porque em
outros lugares de internet mesmo... Eu ia, enviava um trabalho na LAN House,
era mais para isso, enviar um trabalho! Porque eu ndo gosto de LAN House néo,
€ muito perigoso. Mas enviava um trabalho, olhava um e-mail, uma coisa assim, um
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Orkut e pronto! Mas era restrito, ndo era muitas vezes ndo (PALLOMA, 42 sesséo de
entrevistas, Mossor6/RN, 27/09/2012).

Segundo Palloma, devido o custo do acesso e porque a maioria da sala ndo dispunha
de um computador pessoal nem de habilidades informaticas, quando os professores do Curso
de Pedagogia solicitavam trabalhos digitados, havia a necessidade de pagar a uma LAN

House pelo servico de digitacéo.

Prof2. Palloma Samira: Ave Maria! Era um aperreio quando a professora mandava
digitar trabalho! [risos] A gente sabia que cada um ia dar ndo sei quanto para pagar a
LAN House para mandar digitar o trabalho! [risos] Porque ndo tinha, ndo tinha em
nenhum lugar computador. la para a Biblioteca ali do Centro, para a Municipal, os
computadores quebrados! Quando a gente dava sorte do computador prestar, ndo era
0 mesmo formato e néo salvava sabe? Sempre teve complicagbes! (PALLOMA, 42
sessdo de entrevistas, Mossor6/RN, 27/09/2012).

Na quinta sessdo de entrevistas com a professora Palloma, desenvolvemos mais um
didlogo formativo intercambiando a nossa experiéncia comum nas salas do Curso de
Pedagogia. Durante o segundo ano do curso, foi notavel o olhar dos alunos da nossa turma
sobre a didatica dos professores que exploravam as tecnologias. A interpretacdo das
aprendizagens pela observacdo dos docentes do Curso faz-nos entender que, a0 mesmo tempo
em que os professores contribuiram para a inclusao dos alunos da turma por meio do exemplo
no uso de recursos como projetores, notebooks e da rede mundial de computadores, também

serviram para pensarmos o extremo da dependéncia das maquinas na pratica pedagdgica.

Prof. Alex Gadelha: Na nossa experiéncia 1& no curso de Pedagogia, nés
percebemos duas coisas interessantes com relagdo ao professor e ao dominio das
tecnologias. Logo nos primeiros semestres, nos primeiros anos, a gente percebia que
havia uma resisténcia de alguns professores a ponto de condenar mesmo as
tecnologias. S6 que chegaram Andrezza, Giovana, Rosemeire, de Pesquisa
Educacional... Alguns professores que vinham de fora, novos professores, engajados
nas tecnologias. E eu lembro que aqueles slides coloridos, aqueles movimentos,
videos, textos motivacionais. Eu lembro que foi uma coisa assim muito impactante,
que chamou muito a atengdo dos alunos, mas sé que por outro lado produziu muita
critica nos bastidores por parte de outros professores: “Ah! s6 sabe dar aula com um
Datashow!” “Ah! é porque ensinar exige mais!” E: “As tecnologias acabam
facilitando, acomodando os professores e o professor ndo estuda o quanto deveria”.
Entdo eu lembro que a gente viu esses dois extremos: Aqueles que negavam,
aqueles que ndo queriam, e agueles que passavam a impressao para gente que
se nao tivesse aquilo ali ndo daria uma boa aula. Como é que vocé pensa essa
experiéncia? Porque a gente conversou anteriormente sobre inclusdo digital e vocé
usou uma expressao interessante: “Olha, de certa o forma, eles nos incluiram...”.

Prof? Palloma Samira: Porque por mais que a gente ndo quisesse, tinha trabalho,
tinha apresentacdo e a gente tinha que aprender, tinha que utilizar. [...]
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Prof? Palloma Samira: [...] Teve um professor que chegou até dizer: “Néo pessoal,
hoje ndo vai dar certo ter aula ndo, porque o Datashow ndo funcionou e eu tinha
preparado tudo em Slide e ndo vai ter essa aula”. Porque assim, ai eu ja percebo
gue ha uma total dependéncia dessas tecnologias, 0 que nao é legal. Porque se
voceé é professor e domina aquele contelido, pronto! O slide é uma coisa a mais! Mas
se vocé domina, vai para 0 quadro, vai para o papel, ndo tem que ter aquela
obrigacdo com aquele slide como aconteceu naquele dia. [...] Eu acho que ficar
dependendo dessas tecnologias ndo é legal, porque sempre pode haver falhas.
Entdo assim, ndo se deve cair no extremo de s6 fazer aula com aquilo, porque
fica uma aula diferente e até porque se o professor sd faz aula daquele jeito, a
aula ndo fica mais diferente. Ja ndo tem mais atrativo para o aluno, porque fica até
cansativo. Eu lembro que todas as vezes que o professor levava o Datashow eu ja
ficava assim olhando... E aquilo passando, passando e ndo acabava, e ndo acabava.
Entdo, ja fica cansativo. Ai quando vem outro professor que passa um trabalho em
grupo, um debate, é diferente. Eu acho assim: tem que saber mediar as duas
coisas. (PALLOMA, 52 sessdo de entrevistas, Mossor6/RN, 29/09/2012).

A necessidade de equilibrio e autonomia indicada por Palloma para o uso educativo de
recursos tecnoldgicos também esta nos discursos de formacéo de professores que abordam a
questdo (ALARCAO, 2008; MASSETO, 2000; DEMO, 2006). A nosso ver, Moran (2000)
posiciona-se de modo sensivel e pertinente quanto a questdo ao reconhecer a importancia

desses meios, mas valorizar o ensino e a aprendizagem acima deles:

Como em outras épocas, ha uma expectativa de que as novas tecnologias trardo
solugdes rapidas para o ensino. Sem davidas as tecnologias nos permitem ampliar o
conceito de aula, de espago e tempo, de comunicacdo audiovisual, e estabelecer
pontes novas entre o presencial e o virtual, entre o estar juntos e o estarmos
conectados a distancia. Mas se ensinar dependesse s6 de tecnologias j& teriamos
achados as melhores solugBes hd muito tempo. Elas sdo importantes, mas néo
resolvem as questfes de fundo. Ensinar e aprender sdo os desafios maiores que
enfrentamos em todas as épocas e particularmente agora em que estamos
pressionados pela transicdo do modelo de gestdo industrial para o da informacéo e
do conhecimento. (MORAN, 2000, p. 12).

Entendemos a preocupacdo para evitar 0S excessos que envolvem o uso do
computador e da internet em sala de aula. No entanto, acreditamos ser necessario assumirmos
uma postura docente que rejeite tanto os discursos de total informatizacdo do ensino como
aqueles que rejeitam as tecnologias da informacéo e da comunicagédo na escola. Nesse sentido,
0S maus usos observados ndo devem ser utilizados como argumento para impedir a presenca

desses meios na escola e na préatica dos professores.

**%k

A escuta e reflexdo acerca das experiéncias das professoras, vividas durante os

percursos de introducdo a informatica na escola, na atuacdo no mercado de trabalho e nas
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atividades solicitadas na dinamica estudantil da faculdade, permitem-nos identificar praticas
para a mediacdo pedagoOgica dos recursos tecnoldgicos disponiveis na escola, visando,
sobretudo, a inclusdo digital dos alunos que compartilham esse espago publico. No quadro
abaixo, sintetizamos nossas percepc¢des e interpretacdes das vozes das duas professoras acerca

da autoformacao vivida nestas trés experiéncias pessoais:

QUADRO Il - FORMACAO EXPERIENCIAL PARA INCLUSAO DIGITAL NA

ESCOLA

EXPERIENCIAS DE FORMACAO

Introducédo a
informética

Insercdo no Mercado
de trabalho

Atividades estudantis durante a
Faculdade

Préaticas vividas e Uteis a mediacdo pedagogica dos recursos disponiveis na escola

e Utilizacdo da escola
como o0 lugar do
contato inicial com o
computador e a
internet;

e Aprendizagem sobre
nocbes  bésicas de
informatica no
laboratério da escola;

e O compartilhar da
maquina com mais de
um aluno;

e O prazer da
descoberta como
experiéncia de estimulo
formativo;

e O reconhecimento e
exploracdo intencional
da autoafirmacdo que
€SSes recursos operam e
representam no
imaginario da crianca.

e Conscientizacao
das exigéncias de
habilidades
computacionais para
insercdo no mundo
do trabalho.

e A necessidade
desses conhecimentos
para a  ascensdo
profissional em
instituicdes que tém a
informagao como
matéria essencial.

e A importancia de
habilidades computacionais
para construcdo dos trabalhos
na vida estudantil (seminarios,
relatdrios, resumos);

e A utilidade do computador
nas atividades de leitura, escrita
e pesquisa.

e Possibilidades
comunicativas nas
sociais, e-mails, MSN;

redes

e Utilizacdo dos recursos de
interacdo na rede com maior
senso critico e desapego.

e As LAN Houses como
espacos de acesso barato, mas
a0 mesmo tempo “perigoso’’.

e A préopria postura de
utilizacdo das TICs como
exemplo de metodologia de
incluséo digital.

Fonte: Quadro construido a partir das narrativas das professoras.
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As préticas sistematizadas acima foram significativas para a inclusdo digital de
Palloma e de Patricia. Entendemos que os conhecimentos informaticos aprendidos nestes
diversos ambientes contribuiram para o exercicio de suas praticas sociais nas dimensdes
pessoal, estudantil, econémica e profissional. Também compreendemos que as experiéncias
vividas pelas professoras nestes ambitos Ihes proporcionaram ferramentas Gteis ndo somente
para a propria insercdo na sociedade da informacdo, mas também para a mediacao pedagogica

desses recursos com o fim de incluir os alunos nas escolas em que trabalham.

3.3.2 AFORMACAO PEDAGOGICA PARA A INCLUSAO DIGITAL

Dada a natureza do trabalho docente, que é ensinar como contribui¢do ao processo
de humanizagdo dos alunos historicamente situados, espera-se da licenciatura que
desenvolva nos alunos conhecimentos e habilidades, atitudes e valores que lhes
possibilitem permanentemente irem construindo seus saberes-fazeres docentes a
partir das necessidades e desafios que o ensino como prética social Ihes coloca no
cotidiano (PIMENTA, 1999, pp.18-19).

Como observamos no subtopico anterior, as aprendizagens experienciais de “iniciagdo
a informatica” das professoras aconteceram no ambito do laboratério das escolas do Ensino
Fundamental, em atividades académicas solicitadas pelos professores (e construidas em
espacos como LAN Houses e Biblioteca Municipal) e na observagdo do uso desses recursos
nas aulas de alguns docentes universitarios. Queremos refletir agora acerca da formacéo
desenvolvida a partir do curriculo cursado pelas professoras na Licenciatura em Pedagogia e
aquela oferecida especificamente na disciplina “Tecnologias ¢ Formagao Pedagdgica”.

Assim como Pimenta (1999), pensamos que a formacdo pedagdgica deve oferecer
conhecimentos e habilidades que permitam aos professores o exercicio da docéncia de forma
critica, reflexiva e, sobretudo, contextualizada. Nesse sentido, percebemos uma preocupacao
do MEC (Ministério da Educacdo e da Cultura) em trabalhar diretrizes que orientam as
Faculdades de Educagdo a inserir em seus curriculos propostas formativas que preparem 0s
professores para o uso e 0 ensino das TICs.

No periodo em que as professoras cursavam a graduacdo (2007 a 2012%), o Projeto
Politico Pedagodgico do Curso de Pedagogia da UERN (PPPC) passara por um processo de
reformulacdo para adequacdo a Resolucdo do CNE/CP, n® 01 de 16 de maio de 2006, que

“instituia as Diretrizes Curriculares Nacionais norteadoras dos cursos de licenciatura em

2 Como ja foi colocado na caracterizacéo das professoras, Palloma concluiu o curso no ano de 2012, um

semestre ap6s a formacéo de Patricia.
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Pedagogia” (UERN, 2008, p. 7). O tema “tecnologias da informa¢do e da comunica¢do”
aparecia em dois textos do documento:

= O primeiro referindo-se a um dos objetivos especificos do PPPC:

Orientar o desenvolvimento de metodologias e materiais pedagdgicos adequados a
utilizacdo das tecnologias da informacdo e da comunicacdo de maneira a beneficiar a
producdo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnolégico do campo educacional.
(UERN, 2008, p. 21).

= A segunda mencdo constava na citacdo da Resolucdo do CNE/CP N. 01/06, Art.
59, que trata das competéncias, atitudes e habilidades nas quais o egresso do Curso de
Pedagogia deve ser habilitado:

Relacionar as linguagens dos meios de comunicagdo aplicadas & educacdo, nos
processos didatico-pedagogicos, demonstrando dominio das tecnologias de
informacdo e comunicacdo adequadas ao desenvolvimento de aprendizagens
significativas. (UERN, 2008, p. 21).

A preocupacdo dos docentes e da coordenacdo do Curso em cumprir tais exigéncias
resultou na criagdo da disciplina “Tecnologias e mediacdo pedagodgica”, cuja ementa

reproduzimos abaixo:

Tecnologias e mediacdo pedagogica. EMENTA: A sociedade contemporanea, a
educacdo e o uso das tecnologias. O uso das tecnologias e os processos de excluséo
e de emancipacdo social. As Tecnologias da Informacdo e da Comunicacdo (TICs) e
os desafios na formacdo do pedagogo. A mediacdo pedagdgica, compreensdo e uso
dos audiovisuais em sala de aula: fotografia, radio, cinema, TV, video, computador,
softwares educativos, internet. Experiéncias de Educacdo a Distancia e do uso de
audiovisuais em sala de aula. COMENTARIO: Propde-se a desenvolver uma
discussdo abrangente e informativa sobre as relacdes entre sociedade, educacdo e
tecnologias, a andlise histdrica dos avangos das TICs e seus impactos no cotidiano
das pessoas, sinalizando os limites e possibilidades do uso de audiovisuais, como
por exemplo a televiséo e o video, no processo de ensino e de aprendizagem. O foco
da discussdo estd em discutir o papel das tecnologias da informagdo e da
comunicagdo para 0s processos de ensino e aprendizagem, especialmente no que diz
respeito as praticas pedagogicas mediadas e/ou auxiliadas por elas. O
desenvolvimento da Disciplina poderd ocorrer através de tematicas como: a
sociedade contemporanea, a educacao e uso das tecnologias; o uso das tecnologias e
0s processos de exclusdo e de emancipacao social; as Tecnologias da Informacgéo e
da Comunicacdo (TICs) e os desafios na formagdo do educador; experiéncias e
estratégias de Educacdo a Distancia; mudancas tecnoldgicas no mundo do trabalho;
as politicas de formacdo de professores e 0 uso das novas tecnologias de informacéo
e comunicacdo, dentre outras. (UERN, 2008, p. 101).
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Conscientes das exigéncias curriculares e da ementa da disciplina citada, dialogamos
com as professoras acerca da formacdo recebida no Curso de Pedagogia e quanto a suas
memodrias relacionadas a disciplina citada.

Quando perguntamos a Palloma como avaliava a sua formagéo académica para agir no
processo de inclusdo digital, ela considerou que o ritmo de producdo de trabalhos exigidos
nos semestres ndo Ihe permitia pensar “como ser um professor inclusivo”. Além do volume de
atividades das varias disciplinas, outro fator apontado foi a auséncia de uma didatica que

pudesse ser vivida no cotidiano da sala de aula na escola.

Prof. Alex Gadelha: Vocé acha que a sua formacdo lhe preparou para agir no
processo de inclusdo digital?

Prof2 Palloma Samira: Nao! Assim... Nd&o muito. N&o vou mentir! [énfase] Porque
eu acho que em um semestre vocé estd mais preocupado em fazer os seus
trabalhos para entregar na disciplina, do que realmente vocé pensar, do que
vocé ver metodologias para refletir sobre como ser um professor inclusivo no
que diz respeito ao uso de computadores em sala de aula. Eu acho que a gente
ficou mais preso a trabalhos: “fazer isso para trabalho! Apresentar trabalho!”. E no
fim, a didatica do professor, eu sei que ndo existe uma receita pronta de didatica,
mas aquela coisa que a gente vai ver que vai nos auxiliar diretamente como
professor em sala de aula, pouco tem. Entdo, ndo contribuiu muito. (PALLOMA, 42
sessdo de entrevistas, Mossoré/RN, 27/09/2012).

Em seu discurso quanto ao que aprendeu no Curso de Pedagogia em relagdo ao uso
das TICs, ela faz a distin¢do entre os saberes da pratica estudantil e os conhecimentos te6ricos
da organizacdo curricular. Na sua experiéncia, os primeiros foram mais significativos do que
aqueles de natureza formal. No entanto, mesmo com suas expectativas formativas nao
realizadas, admite que a formag&o construida no interior da vida académica Ihe proporcionou
a aquisicdo de habilidades e conhecimentos acerca desses recursos. Nessa dimensédo, Palloma
entende a Universidade como um espaco privilegiado para desenvolver aprendizagens por

meio de atividades pedagogicas que exigem a busca de conhecimentos e habilidades digitais.

Prof? Palloma Samira: Contribuiu assim: o uso do computador em casa, que vocé
aprende a fazer um slide, que vocé aprende a editar um video. Certo que quando
vocé vai para a Universidade, os professores cobram isso e vocé tem que
aprender, entéo ja € um meio também de vocé estar se inserir no mundo, nesse
meio de usar tecnologias, de usar um computador. Eu, pelo menos, quando eu
comecei, eu lembro que no terceiro semestre eu ndo sabia nem usar um pendrive.
Era eu, Emanuela e Maiara: Fomos para a Biblioteca e “meu Deus do céu!” Levei
um pendrive, meu namorado tinha me dito como era e a gente ficou Ia...
Endoidando... [sorrindo] “Vamos embora que a gente ndo sabe usar o pendrive!”.
Entdo a partir dali a gente foi aprendendo a fazer slide, até mesmo digitar
texto, formatar, que a gente no sabia. [...] Entdo assim... N&o influiu totalmente,
mas foi uma boa ajuda. Porque a gente teve que se virar para fazer trabalho, teve que
se virar para fazer pesquisa e se vocé ndo aprender a usar na Universidade, vocé
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néo vai aprender em canto nenhum! [risos]. (PALLOMA, 42 sessdo de entrevistas,
Mossor6/RN, 27/09/2012).

A professora Patricia mostra-nos um olhar ponderado quanto a sua formacéo
académica e a experiéncia com a disciplina “Tecnologias ¢ Mediagdo Pedagdgica”. Em
relacdo a sua formacdo em Pedagogia, entende que o Curso introduziu as reflexdes e
conhecimentos necessarios para uma pratica inclusiva. No entanto, considera que estes sdo

apenas 0s primeiros passos para o trabalho com tecnologias na escola.

Prof. Alex Gadelha: Vocé acha que o nosso curso, o Curso de Pedagogia da
Faculdade de Educa¢do da UERN, nos preparou para exercer a profissdo na
Sociedade da Informagao?

Prof? Patricia Paiva: Eu acredito que sim! Porque a Universidade esta ali ndo é
para lhe ensinar tudo! E para lhe mostrar o caminho! N&o é? Ent&o... O caminho
eles mostraram! Entdo cabe a gente seguir nele ou ndo. E... Continuar em frente ou
ndo! [énfase]. E nesse caminho como todos o0s outros existem varias... Varias coisas,
varias pedras, por exemplo, e que somos nds que temos que retira-las. Somos nds
que temos que ultrapassa-las e buscar mais (PATRICIA, 52 sessdo de entrevistas,
Mossoré/RN, 13/09/2012).

A sua narrativa abaixo leva-nos a entender que 0s conhecimentos gerados nas
disciplinas académicas ndo conseguem acompanhar o campo e a dinamica do trabalho
docente no interior da escola. Em sua voz, a professora reafirma que a qualidade da formacao
para inclusdo digital intencionada pelo curriculo depende da disposicdo pessoal do sujeito
professor em se construir continuamente como profissional contextualizado com o seu tempo

social.

Prof¢ Patricia Paiva: [...] E a universidade, ela pode dar, falar de um caso aqui
outro caso acold, mas nao foi 0 meu aluno que eles estudaram! N&o foi aquele que
esta |4 dentro da sala de aula. Entdo, eles mostram assim, de certa forma, é...
Apenas uma pincelada, apenas uma parte daquilo que podemos encontrar. E
nos é que temos que buscar o resto, nos apropriar dele. (PATRICIA, 52 sessdo de
entrevistas, Mossor6/RN, 13/09/2012).

A compreensdo da professora quanto ao papel da universidade como sendo o de
introduzir conhecimentos necessarios para a pratica profissional tem a sua pertinéncia. Porém,
entendemos que, para que “essa pincelada” na formagao seja significativa, os cursos de
licenciatura precisam se aproximar pedagogicamente das praticas vividas na escola, no
sentido de proporcionar aos professores que la& trabalham a densidade das discussdes
académicas e as alternativas didaticas discutidas em diferentes contextos de formacéo

docente. O intercambio favoreceria tanto a formagédo continuada de quem ja atua na escola,
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quanto a formac&o inicial daqueles que se preparam para assumir uma sala de aula. Imbernon

(2006) colabora com nossa reflexdo, ao entender que:

[...] a formacdo deve aproximar-se da pratica educativa, no interior das instituicdes
educacionais. O contato da formagdo com a pratica educativa faz com que o
conhecimento profissional se enriqueca com outros ambitos: moral e ético, além de
permitir que se fomente a analise e a reflexdo sobre a préatica educativa, tentando
uma recomposicdo deliberativa dos esquemas, concepgdes e crencas que O
conhecimento pedagogico tem sobre o ensino e a aprendizagem. Permitiria trabalhar
em beneficio do professor e da educagio da humanidade (IMBERNON, 2006, pp.
113-114).

Para Patricia, a contribuicdo do Curso de Pedagogia para uma formac&o voltada para a
Sociedade da Informacéo consistiu na sensibilizacdo quanto ao processo de consolidacdo das

tecnologias na sociedade e, consequentemente, na vida dos alunos.

Prof? Patricia Paiva: Entdo eu acredito que o Curso de Pedagogia veio sim a
contribuir com isso. D& esse olhar para gente! Sabe? De que a gente precisa se
preparar, que esta ai, n6s ndo podemos nos tornar apaticos a isso. Esta dentro da
nossa sala de aula direto... (PATRICIA, 5 sessdo de entrevistas, Mossor6/RN,
13/09/2012).

Nas memorias da professora referentes a suas aprendizagens durante a disciplina
“Tecnologias e Mediagdo Pedagogica”, as aulas praticas mediadas pela professora titular e os
conhecimentos objetivos quanto ao uso de ferramentas informaticas (softwares multimidias)

marcaram os estudos e foram considerados coerentes com a proposta da disciplina.

Prof. Alex Gadelha: Lembra que nos tivemos aquela disciplina de...? Da
professora...? Que era... E... Tecnologias e Mediag&o...?

Prof? Patricia Paiva: Pedagogica!l

Prof. Alex Gadelha: Pedagdgica. O que vocé tem na sua memdria sobre essa
disciplina?

Prof2. Patricia: Eu lembro que ela nos ensinou a fazer um blog, abrir um blog, a
postar as coisas no blog, abrir um email! [...] Veio a contribuir sim com o0 nosso
trabalho! E até mesmo porque ela utilizou como ferramenta. A internet como
ferramenta. Os nossos trabalhos eram digitalizados ndo eram? Era tudo no
computador! [énfase] Ela corrigia e mandava para gente, entdo, ela cumpriu aquilo
que foi chamada a fazer! Acredito que seria aquilo ali mesmo! [...] E que ela dando...
Acho que assim: ela estava dando exemplo! Se brincar foi umas das disciplinas
mais praticas que nods tivemos no curso de Pedagogia! Porque ela estava dando
o exemplo para gente! E tipo como Jesus disse na Biblia: “Eu vos dei exemplo para
que vocé va e faca o mesmo!”. Entdo, eu achei bastante interessante a atividade dela.
Ela chegou assim, meio timida, meio acanhada com a gente, mas ela conseguiu
alcangar o objetivo dela. Ela fez a mediacdo pedagdgica! Realmente! Foi
bastante interessante. (PATRICIA, 5% sessdo de entrevistas, Mossor6/RN,
13/09/2012).
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Ao considerarmos as narrativas das duas professoras, que partilharam a mesma sala de
aula durante os quatro anos da graduacdo, percebemos que, apesar das aproximacoes, elas
viveram de modos distintos a formagao académica para o uso das TICs no processo de ensino-
aprendizagem, o que ndo nos € estranho quando consideramos o sujeito singular plural que é
cada pessoa-professor (JOSSO, 2010).

A concepcao da formacdo académica como uma iniciagdo a uma préatica e a maneira
pratica como a disciplina “Tecnologias e mediacdo pedagogica” foi conduzida destacaram-se
nas memorias formativas de Patricia. Enquanto que nas da professora Palloma, a caréncia
formativa e didatica dos professores no uso das tecnologias foi suprida pelas experiéncias
estudantis vividas na periferia das disciplinas, ou seja, na construcdo de atividades que
envolveram o uso de recursos tecnoldgicos.

Nos relatos de Palloma, a disciplina mencionada ndo foi percebida de modo
significativo para sua formacdo na perspectiva de prepara-la para o trabalho de incluir
digitalmente os alunos. No caso de Patricia, 0 exemplo de mediacdo pedagdgica da titular da
disciplina serviu como referéncia para suas préaticas.

Da formacdo pedagdgica das professoras, entendida como conhecimentos construidos
na vivéncia do curriculo durante os oito semestres no Curso de Pedagogia, as professoras
trouxeram em suas narrativas experiéncias de aprendizagem para a mediacdo pedagogica dos
recursos tecnoldgicos, proporcionada por discussdes acerca do tema em varias disciplinas e

principalmente pela prética da fabricagdo de materiais digitalizados.

QUADRO Il — APRENDIZAGENS DA FORMACAO PEDAGOGICA PARA A
INCLUSAO DIGITAL

Aprendizagens da Formacao Pedagogica
para a Inclusdo Digital
DO CURSO DE PEDAGOGIA DA DISCIPLINA “TECNOLOGIAS E
MEDIACAO PEDAGOGICA”
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e A aquisicdo de conhecimentos e
habilidades digitais estimuladas pela

e Comunicacdo pedagogica por meio de e-
mails (avaliagéo, atividades, envio de textos).

solicitacdo de atividades que exigiam ) o
o uso do computador e/ou da internet. | ®  EXploracdo de recursos da rede (atividades
com mecanismos de pesquisa, criacdo de blogs).

e A introducao ao tema ) N
proporcionada por meio de discussdes | ¢ O  desenvolvimento ~ de  habilidades
ao longo do curso por diferentes | informaticas com multimidias (edicdo de
disciplinares. textos).

e A sensibilizagdio quanto ao

processo de inclusdo digital dos

alunos.

e A ideia de que a continuidade na
formacdo docente para 0 UusO
pedagdgico das TICs depende do
sujeito professor.

Fonte: Quadro construido a partir das narrativas das professoras.

Considerando as narrativas das professoras quanto a formacdo académica curricular e
aos conhecimentos e habilidades construidos na disciplina “Tecnologias e mediagdo
pedagbgica”, compreendemos existir uma caréncia de aprendizagens de préaticas para a
mediacdo pedagogica das tecnologias. Em nossa reflexdo e experiéncia compartilhada junto
as professoras, inferimos que apenas uma disciplina ndo supre satisfatoriamente as
necessidades docentes de formacédo para uso pedagdgico das TICs, nem atende a proposta do
PPPC do Curso de Pedagogia da UERN. Mas, a nosso ver, o déficit percebido pela professora
Palloma reflete a fase de insercdo desses meios no proprio contexto da universidade e da vida
dos alunos. Podemos dizer que, no periodo de formacdo das professoras (2007 a 2012), a
utilizacdo desses meios no ambiente académico vivia a fase de sua popularizagdo. A presenga
de notebooks na sala de aula, o acesso wi-fi oferecido pela Faculdade de Educacéo e o proprio
uso de projetores multimidias nas aulas somente foram observados com maior frequéncia a
partir do segundo ano de curso.

Apesar da relativa produtividade da disciplina e das dificuldades econémicas para
aquisicdo desses recursos, 0s casos das duas professoras sujeitos desta pesquisa exemplificam
como as experiéncias vividas “por tabela” na constru¢do de seminarios, relatorios, avaliagdes
e outras atividades, contribuiram para a apreensdo e o desenvolvimento de conhecimentos

basicos para 0 uso pedagogico desses recursos. Ambas expressaram que a dinamica da vida
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académica favoreceu tanto o desenvolvimento pessoal da técnica para manipular softwares e
navegar na rede, quanto a aprendizagem de saberes a serem utilizados em suas praticas de

ensino com as tecnologias.

3.3.3 EXPERIENCIAS AUTOFORMATIVAS DA PRATICA DOCENTE

Quando os professores trabalham juntos, cada um pode aprender com o outro. 1sso
os leva a compartilhar evidéncias e informacao e a buscar solugdes. A partir daqui 0s
problemas importantes das escolas comegam a ser enfrentados com a colaboragdo
entre todos, aumentando as expectativas que favorecem os estudantes e permitindo
que os professores reflitam sozinhos ou com os colegas sobre problemas que os
afetam (IMBERNON, 2006, p. 78).

Depois de identificarmos, em suas experiéncias de vida (antes e durante a graduagéo) e
na formacdo inicial académica (no curriculo e na disciplina especifica), praticas para a
mediacdo pedagdgica dos recursos tecnoldgicos, consideramos agora o exercicio profissional
das pedagogas com o fim de demonstrarmos conceitos e praticas de ensino acerca do uso das
tecnologias na escola.

No que diz respeito aos recursos autoformativos para mediacdo pedagogica com as
tecnologias, a constituicdo identitaria-profissional das professoras Patricia e Palloma
apresenta varios tracos comuns:

e Ambas formaram-se no curriculo que na época (2007) acabara de ser
reformulado pela Faculdade de Educacdo (chamado informalmente por professores e alunos
do curso de Pedagogia de “novo curriculo”).

e Atuaram em escolas particulares de grande porte, nas quais frequentaram o
laboratério de informatica para praticas de ensino com o uso de tecnologias.

e Foram aprovadas como professoras em concurso realizado pelo Estado no
mesmo ano (2012).

e Possuem computador pessoal, dispdem de acesso a internet e ttm conhecimentos
basicos de informatica.

e Os espacos publicos em que atuam, apesar de estarem fixados em contextos
geograficos e culturais diferentes (no campo e na periferia da cidade), apresentam
semelhangas em relacdo as caréncias de infraestrutura e apoio pedagogico.

As experiéncias profissionais das professoras com instrumentos tecnoldgicos foram

vividas no &mbito da escola particular. Elas se constituiram a principal referéncia para pensar
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conceitos e praticas de inclusdo digital. Entendemos que a razdo para recorrer a estas
aprendizagens consiste na qualidade dos recursos tecnoldgicos, didaticos e pedagdgicos
dispostos e experimentados pelas professoras nas instituicdes privadas nas quais atuaram.

Quando conversamos com as professoras acerca de suas experiéncias com tecnologias
no &mbito da escola privada, elas destacaram as diferencas entre o setor publico e o privado.
Seus discursos levaram-nos a entender que as escolas particulares exigem mais compromisso
das pessoas envolvidas na dindmica educativa com estes recursos. Na pratica de ensino destas
escolas, o uso do laboratorio de informatica € estimulado pela gestdo e entendido pelas
professoras como parte do cotidiano. Segundo pudemos entender, as preocupacdes em
oferecer profissionais capacitados para atuar em parceira com os professores titulares e a
facilidade na manutencdo das maquinas favoreciam o trabalho docente com tecnologias
naqueles espacos. O contexto estrutural e pedagdgico descrito pelas professoras faz-nos
compreender que, nas escolas particulares em que lecionaram, o processo de inclusao digital
ocorria de forma satisfatoria.

As narrativas das memorias da docéncia vivida no interior destes ambientes
ofereceram-nos perspectivas acerca  do cotidiano escolar, as  quais contribuiram
significativamente para pensarmos como o sujeito professor constroi praticas para 0 processo
de inclusdo digital na escola. Entendemos esse “olhar de dentro” dos processos educativos
como uma caracteristica marcante das pesquisas que trabalham com narrativas (auto)
biograficas de professores.

Discorremos acerca de algumas experiéncias vividas pessoalmente pelas professoras e
entendemos essas praticas como aprendizagens construidas no chdo da escola, intercambiadas
com outros sujeitos professores (IMBERNON, 2006), em uma dindmica que, quando
revisitada pelas professoras, possibilitou criar perspectivas para a inclusdo digital na escola
publica.

Uma pratica comum vivida e visualizada pelas professoras foi a do uso compartilhado
de computadores no laboratorio de informatica. Como o numero de maquinas néo
possibilitava o uso individual, a estratégia de organiza-los em duplas contribuia para que os

alunos também desenvolvessem o senso de cooperagdo e o trabalho em grupo.

Prof? Palloma Samira: [...] E também na escola particular que eu trabalhava, todas
as atividades no computador eram em dupla, sempre em duplal. (Palloma, 22 sesséo
de entrevistas, Mossor6/RN, narrativa em 191/08/2012).

Profé. Patricia: Entdo, eles chegam, formam as duplas... Eu digo isso, na
experiéncia na escola particular. Eles ligam as maquinas e a gente diz assim:
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“Vamos 14! Vamos acessar o GOOGLE!”. Que ¢ o que a gente geralmente usa.
“Digite ai”. “Vamos pesquisar sobre tal assunto!” Eles digitam, eu vou olhar quais
S80 as paginas que estdo abrindo. “Olhe tia, esta falando sobre isso”. Ele 1€em, me
dizem. “E, essa dai, estd uma informagao coerente! Entdo vamos 14!”. Eles copiam a
informacdo, depois a gente discute na sala (Patricia, 4% sessdo de entrevistas,
Mossor6/RN, narrativa em 11/09/2012).

A ideia de um computador para cada aluno como um padrdo a ser buscado pode ser
entendido como um mito. Ambas as professoras narraram que em algumas de suas
experiéncias no laboratorio de informética aconteceu que, mesmo com um numero suficiente
de computadores, os alunos solicitavam trabalhar na maquina com outros colegas. Pensamos
que a postura do professor como um mediador que facilita as interagdes no ciberespaco
possibilita a troca de experiéncias educativas que acontecem tanto entre ele e o aluno, quanto
entre os préprios alunos. Nesse sentido, Imbernon (2009, p. 38) chama-nos atencdo para

entendermos que:

Um fator importante na capacitacdo profissional do professor é a atitude do
professor em planejar sua tarefa docente ndo apenas como técnico infalivel, mas
como facilitador de aprendizagem, um pratico reflexivo, capaz de provocar a
cooperacao e participacdo dos alunos.

A narrativa da professora Patricia mostra a importancia da mediacdo docente durante a
pesquisa na rede. Ela ilustra como a supervisdo pedagdgica do professor também pode
potencializar a pesquisa online por meio do ensino da selecdo critica das informacdes
disponiveis.

A intervencdo pedagogica no acesso do aluno ao computador e a internet na escola
oportuniza a educacdo do olhar sobre a informacéo, de modo a produzir reflexdes que gerem
conhecimentos Uteis para a vida. Entretanto, compreendemos que essa presenga somente sera
significativa se for capaz de educar uma postura curiosa e focada na construcdo do saber,
diferente da visdo que considera as tecnologias apenas como meios de entretenimento.

A pratica de ensino demonstrada nas narrativas da professora Patricia mostra-nos que
0 uso de tecnologias no processo educativo exige um planejamento que seja sensivel ao ritmo
dos saberes tecnoldgicos que os alunos ja dominam. A consciéncia dos saberes prévios dos
alunos proporcionara uma didatica que estimula a aprendizagem autdbnoma que esses recursos

proporcionam.

Prof2. Patricia: Quando eu vou para o laboratério eu digo o que eles vao fazer antes
de ir para la. Porque geralmente quando a gente vai para o laboratério esta ligado a
algum assunto que noés estamos vendo dentro da sala de aula. Entdo eu digo: “Nos
vamos para o laboratdrio de informatica agora. Nos vamos fazer isso, isso e aquilo
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outro”. Entdo, quando eu chego 14, eles ligam os computadores, 14 tem senha para
entrar, tem que fazer o login, eles ja sabem, eles ligam as maquinas, colocam na
internet. “Agora vamos colocar em tal site!”. Ai a gente vai olhar, eu dito para eles.
Eles colocam. E eles mesmos véo fazendo, sozinhos. E eu vou olhando. Um me
chama, outro chama, ai eu vou: “Nao, vamos por aqui, ndo ¢ assim, vamos voltar”.

L]

Vocé falou da internet, como a utilizo em meu trabalho. O ano passado eu tive uma
experiéncia com uma aluna. Eu nao pedi. Nés estavamos trabalhando o solo, os tipos
de solo. Ai ela chegou no outro dia para mim e disse: “Tia, eu fiz um slide. Eu fiz
um Power Point sobre o solo. Eu queria que a senhor visse”. Pronto! Amanda®
muito bem! “Como ¢é que eu fago tia?”. Ai eu disse assim: “mande para o meu e-
mail”. Ela pegou e mandou o slide dela pelo e-mail do pai. E ficou bem interessante
assim, para uma crianca com oitos anos que ela tinha o ano passado nao é? Ela fez
bem direitinho, bem arrumadinho, néo tinha muito texto, o slide dela tinha imagens
também (Patricia, 102 sessdo de entrevistas, narrativa em 27/09/2012).

Neste segundo relato feito pela professora, podemos visualizar um exemplo da
autonomia que o uso consciente (e educacional) desses recursos pode promover. A aluna
Amanda, a partir de uma aula assistida na escola, toma a iniciativa de pesquisar e construir
material digital relacionado com o assunto estudado. A reacao positiva da professora ao saber
construido pela aluna foi para n6s um exemplo de postura pedagdgica para a mediacdo desses
recursos. O estimulo a construcdo do saber autbnomo é uma atitude docente que proporciona
0 amadurecimento cognitivo dos aprendentes. Como afirma Behrens (2000, p. 71), “em
parceria, professores e alunos precisam buscar um processo de auto-organizagdo para acessar
informagdo, analisar, refletir e elaborar com autonomia o conhecimento”. Essa parceria
sugerida pela autora remete-nos a um novo formato nas relacdes de aprendizagem decorrente
da insercdo das tecnologias digitais no processo educativo. A passividade de um aluno que
apenas escuta e olha é substituida por uma postura ativa frente a teclas, imagens e textos do
computador.

Nas narrativas acerca de suas experiéncias de mediacdo pedagdgica, a professora
Patricia expressa como 0 ensino com tecnologias na escola pode propor conhecimentos que
aproximem os alunos da dinamica social contemporanea. Essa atividade de letramento digital

proposta pela professora ilustra bem o sentido pratico que cerca o ensino das TICs:

Profé. Patricia: Mas a gente tinha trabalhado o texto publicitario também o ano
passado. Entdo em vez de a gente pedir que eles escrevessem no papel, para eles
venderem o produto usando o papel, a gente levou eles para a sala de informatica e
pediu para que eles criassem no Power Point somente um slide, um Gnico slide mas
que tivesse imagens, que tivesse umas letras diferentes, sabe? Para que eles
vendessem os produtos. Entdo eles iam pesquisar a imagem do produto que eles iam
vender. Como era no dia da arvore, se eu ndo me engano era dia da arvore, ou estava

2 Nome ficticio da aluna. N&o temos permissao para citar o seu nome.
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no Natal, ai eles tinham que escolher uma arvore de Natal e fazer um andncio para
vender essa arvore de Natal. Porque a arvore de natal dele era melhor. E teve um
grupo também que fez um trabalho muito bom. Teve alguns que ndo conseguiram
nem sequer achar a imagem. Nao chegaram nem sequer decidir qual imagem eles
iam utilizar nesse trabalho. Mas teve um que fez e ficou muito bonito. Eles
utilizaram até aqueles panos de fundo que era com duas cores, que tinha aquela
mistura sabe? (Patricia, 10® sessdo de entrevistas, Mossor6/RN, narrativa em
27/09/2012).

Compreendemos que uma pratica de ensino consciente e criativa com o uso das TICs ndo
sO contextualiza o trabalho docente, como também possibilita aos alunos o desenvolvimento de
habilidades envolvidas na construgdo do conhecimento na sociedade da informagédo. Anjos e
Andrade (2008) entendem a dindmica multimidia como um instrumento a ser explorado pelos
educadores para a autonomia dos educandos. O objetivo de ensinar para a autonomia consistiria
em promover uma “evolucdo educativa” do aluno até alcangar a capacidade de utilizar esses

meios de modo pertinente ao seu dia a dia. Em suas palavras:

[..] a transformacdo das informagBes oriundas dos mecanismos ou programas
multimidia em conhecimento pode ser utilizada pelos educadores. Quando um
educando apreende os dados, coleta-os, memoriza-0s e, de posse dessas
informacdes, forja sua propria concepcdo a respeito desse, interagindo com a
bagagem de conhecimentos adquiridos. A evolucdo educativa desse aluno torna-se
evidente e perceptivelmente sélida. Dessa maneira, o conhecimento néo fica estatico
ou a nivel abstrato, pois o educando, tendo uma boa orientagdo por parte do
professor, consegue relacionar esse conhecimento com o seu cotidiano (ANJOS E
ANDRADE, 2008, p. 4).

Ainda entre as narrativas das praticas de Patricia, observamos o potencial informativo
do acesso a rede internacional de computadores para a provisdo de conhecimentos nao

disponiveis nos livros didaticos:

Prof2. Patricia: Entdo, a gente sempre busca nos sites do Governo, de algumas
prefeituras que falam, por exemplo, agora, na particular, iremos fazer uma aula de
campo para o Polo Costa Branca. Entdo nos livros ndo tem falando sobre o Rio
Grande do Norte, 0 mais atual é de 2001, que é um atlas do Rio Grande do Norte.
Né&o fala sobre o Polo Costa Branca. Os varios polos que em que foram divididos o
Estado. Entdo, nds temos que buscar nos sites essas informagdes. O que é?
Quando foi fundado? Com qual objetivo? Que cidades fazem parte? Néo é? Entdo
n6s vamos buscar... Buscamos também imagens para fazer apresentacdo de slides
para levar para eles (PATRICIA, 10? sessdo de entrevistas, Mossord/RN, narrativa
em 04/09/2012).

A atividade de Patricia vinculando os conteudos do livro didatico com a pesquisa na
internet ilustra bem a interacdo didatica que pode ser realizada por uma postura inclusiva e

mediadora do professor. Nessa perspectiva, as tecnologias podem ser percebidas ndo como
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algo que vem usurpar os materiais pedagdgicos tradicionais, mas como uma ferramenta que
acrescenta elementos de aprendizagem (MASSETO, 2000).

Em um de nossos didlogos com a professora Palloma, entendemos a importancia do
apoio pedagdgico especializado para a qualidade da mediacdo dos recursos informaticos
durante as aulas. Como professora-auxiliar, Palloma acompanhava varias turmas no
laboratorio de informéatica com a funcéo de assistir aos alunos que mostravam dificuldades no
cumprimento das tarefas. Estas eram orientadas por um professor de informatica que atuava

em consonancia com a professora titular.

Prof. Alex Gadelha: Mas na sua experiéncia anterior na escola particular, vocé
levava os alunos para o laboratério?

Prof2 Palloma Samira: Sim, eles iam para o laboratdrio.
Prof. Alex Gadelha: Existia alguma auxiliar que ia com vocé?

Prof® Palloma Samira: Sim. [...] Eu era a professora auxiliar juntamente com a
professora e ai tinha o professor de informatica.

Prof. Alex Gadelha: Todas as vezes que vocés frequentavam o laboratério de
informatica esse professor estava 1a? [Sim] Entdo ficava vocé, a professora e esse
professor de informética? [Era] Vocés trabalhavam informéatica ou o contetdo da
sala de aula?

Profé Palloma Samira: Informatica. S6 que assim, os livros eram bem assim... Os
conteidos bem... Complementavam. Eu lembro que a gente dava histdria, geografia,
familia... Sempre tinha no livrinho de informatica. Eram os temas bem relacionados.
Era bem interessante. (Palloma, 72 sessdo de entrevistas, Mossor6/RN, narrativa em
12/10/2012).

O trabalho em equipe experimentado pela professora na mediacdo dos recursos
disponiveis na escola Ihe ofereceu exemplos préaticos de uso pedagdgico e também da acédo
cooperativa para uma aula de qualidade. O professor de informatica que dirigia as aulas com
os computadores solicitava e orientava a acdo das professoras nos momentos em que a sala
tendia a dispersdo. Essa experiéncia de trabalho em equipe cogita-nos a ideia de que a acao
coletiva dentro do laboratorio de informatica exige ndo apenas infraestrutura, mas, sobretudo,
pessoas que se disponham a contribuir no processo.

O intercAmbio na construcdo de atividades entre o laboratdrio de informatica e a sala
de aula possibilitava o desenvolvimento simultadneo de habilidades técnicas como digitacdo e
navegacdo na rede, bem como a apreensdo dos contetdos curriculares. Entendemos a
instalagdo do laboratorio de informatica em uma sala especifica da escola como uma

estratégia gestora para suprir as dificuldades de informatizacdo da escola. A experiéncia
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narrada por Palloma permite-nos pensar a comunicagdo do ensino entre esses espacos e entre

0s professores que atuam neles.

Prof® Palloma Samira: [...] As aulas de informéatica ndo eram sé no laboratdrio.
Quando era o contetido que precisava escrever alguma coisa no livro, ficava em sala
de aula. Acho que num més, iam duas ou trés vezes para o laboratdrio, ficavam duas
trés vezes na sala. Ndo era toda vez que as criangas iam para o laboratério nao.
(Palloma, 72 sessdo de entrevistas, Mossord/RN, narrativa em 12/10/2012).

[.]

Prof? Palloma Samira: [...] O professor de informatica era usado s6 no momento do
laboratério ou quando tinha atividade mesmo de escrever, o professor de informatica
vinha para a sala de aula e ele que fazia na sala de aula mesmo as questdes de
informética, questbes de familia, que tinha muito recorte e colagem. Era assim.
(Palloma, 102 sessdo de entrevistas, Mossord/RN, narrativa em 11/10/2012).

Em nosso entender, o fato de existir uma sala de informética a parte das salas de aula e
com a sua frequéncia moderada € um aspecto importante para o equilibrio quanto a visao
desses recursos. Compreendemos que o laboratorio ndo deve ser entendido como um “lugar
de recompensa” por bons comportamentoS, mas como uma extensao da sala de aula, lugar de
pesquisa e interacdo pedagogica, tanto entre alunos quanto entre os profissionais que o
exploram.

Nas aprendizagens derivadas das praticas de ensino no laboratério de informatica da
escola em que trabalhou, a professora Palloma também menciona o uso compartilhado entre o
livro didatico e os conhecimentos informaticos. A exploragdo de conteddos curriculares

estava vinculada a aprendizagens que implicavam o uso do computador e da internet.

Prof? Palloma Samira: Na realidade, o livro didatico que vinha para a informatica
ja tinha os mesmos conteldos que a gente trabalhava em Portugués e em
Matematica. O livro de informatica ja vinha com contetidos relacionados ao livro de
Matematica e de Portugués. E quando ndo vinha, o contetdo que tinha no livro
vinha falando sobre a familia que era o contetdo de Historia, vinha falando sobre as
questbes de valores. Era interessante, porque os livros mesmos ja traziam essa
proposta. (Palloma, 10® sessdo de entrevistas, Mossor6/RN, narrativa em
11/10/2012).

A dinamica apresentada pela professora também permite-nos compreender a nao
dependéncia fisica dos equipamentos na escola para se pensar temas e conhecimentos
voltados acerca de seu uso. A aprendizagem das tecnologias pode acontecer por meio de
discussGes mediadas por recursos pedagogicos “tradicionais” como o livro didatico. Assim,

em certa medida e em contextos que ndo dispdem de recursos informaticos e de rede, o livro
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seria uma alternativa a auséncia de equipamentos na escola, os quais poderiam ser acessados

fora dos muros da escola em LAN houses e Telecentros ou na casa de amigos e familiares.

QUADRO IV - PRATICAS DE ENSINO APREENDIDAS NO EXERCICIO
PROFISSIONAL

Praticas de Ensino percebidas nas narrativas das professoras acerca de suas
aprendizagens autoformativas para inclusao digital

1. O uso compartilhado da maquina e a mediacdo da pesquisa pelo professor.

2. Uso planejado e supervisionado dos computadores focando a autonomia dos alunos.
3. Produgdo de conhecimentos contextualizados com o nosso tempo.

4. Exploracdo de mecanismos de busca para suprir conteidos do livro didatico.

5. O trabalho com apoio pedagdgico na mediagcdo no computador.

6. O laboratdrio de informatica em intercambio com a sala de aula.

7. A interacdo entre o livro didatico e o livro de informéatica como recurso pedagdgico.

Fonte: Dados sistematizados a partir das narrativas das professoras.

As préticas de ensino vividas nas instituicdes privadas nas quais as duas professoras
atuaram ndo foram vividas sem entraves. Em suas narrativas, elas também apresentam
problemas com o comportamento de alunos, deficiéncias do apoio pedagdgico e na
manutencdo da infraestrutura. Apesar disso, suas experiéncias foram significativas e
permitiram-nos interpretar que o processo de autoformacdo vivido principalmente por meio da
troca de experiéncias com outros professores naquele espaco proporcionou a apreensdo de
saberes Uteis ao trabalho com alunos info-excluidos da sociedade da informacéo.

Podemos afirmar, a partir da analise de suas vozes, que as professoras demonstraram
possuir capital experiencial para viver a mediacdo pedagdgica das tecnologias. Porém, ao
ouvirmos suas experiéncias no atual exercicio profissional na escola publica, percebemos que
ndo vivem essa dinamica juntos aos seus alunos. Essa questdo despertou-nos a curiosidade.
Expressamos no proximo tépico a nossa compreensdo por meio de conceitos impeditivos

interpretados em seus discursos.

3.34 CONCEITOS IMPEDITIVOS

[...] a formacdo é um espaco de socializacdo e estd marcada pelos contextos
institucionais, profissionais, socio-culturais e econdmicos em que cada individuo
vive (NOVOA, 2010, p. 172).
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Como estdvamos conscientes de que as docentes ndo costumavam utilizar esses
recursos no ambito da escola publica, pensamos acerca de que conceitos impediam que as
herancas formativas apreendidas ao longo de suas trajetorias de vida e na dindmica do
exercicio profissional fossem aplicadas no cotidiano de suas praticas. Em suas narrativas
quanto ao uso das tecnologias na escola publica, percebemos muitos argumentos que
sustentavam resisténcias, dificuldades, incertezas e impossibilidades.

Entre as professoras, Palloma mostrou-nos maior abertura para revisdo de suas praticas
de ensino para inserir as tecnologias na vida de seus alunos. A professora Patricia assumiu
com inquietude suas dificuldades como uma “lider de resisténcia”. Ambas apresentaram
dilemas e inseguranca, também compreensdes e necessidades em relagdo aos temas que
estruturam a discusséo e a mobilizacdo ao processo de inclusao digital.

A questdo da infraestrutura do laboratério da escola publica foi uma das principais
razdes apresentadas pelas professoras para ndo usar o espaco. Na abordagem inicial com a
professora Patricia quanto a possibilidade de usar o laboratério da escola publica em que
trabalha, ela logo nos chamou a atencao para a precariedade das maquinas e as dimensdes do
espago. A compreensdo exposta foi a de impossibilidade: “Para mim, as condigdes em que se
encontra o laboratério? Néao sdo favoraveis! Nao vale a pena eu levar os alunos para a sala de
informatica”.

A relacdo entre nimero de alunos e de computadores ou 0 nimero reduzido destes
para o de alunos foi arguido como um dos principais aspectos para a ndo utilizacdo dos
recursos. Existia a compreensdao de que esse fator numérico implicaria diretamente na

qualidade da aprendizagem.

Profd. Patricia: O grande problema é esse, da sala de informatica, do
laboratério de informética: E porque um vai se beneficiar, os outros néo vao!
Porgue néo vai esta lar no contato direto. Ele vai ficar de lado, vai ter uma viséo...
N&o vai ter uma visdo... Vai ter uma visdo limitada da tela do computador. N&o vai
ter como se apropriar e tem sempre aquele que fica no meio, de frente. Aquele ali eu
acredito que absorve mais. Os outros ficam assim, com aqueles pedacinhos, com
aquelas migalhinhas que vdo caindo (PATRICIA, 12 sessio de entrevistas,
Mossoré/RN, narrativa em 04/09/2012).

Como observamos nas experiéncias de inclusdo digital das professoras e em suas
praticas na escola privada, o uso do computador por mais de um aluno € uma estratégia
comum no uso do laboratdrio da escola (pablica e privada). E um expediente que serve para
adaptar o numero de alunos ao de computadores, mas que também permite o aprender em

cooperacéo, o trabalho em equipe. Consciente dessa possibilidade, o professor pode trabalhar
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formas de aprender na coletividade e promover a sociabilidade no laboratério de informatica
da escola.

A falta de manutencdo para 0 ndo uso também compds o discurso de Patricia: “[...] Eu
acredito é porgue ndo tem manutencéo... Nao é isso? Ta do jeito que estd! Quando eu chegueli
la ja estava desse jeito”. As deficiéncias dos programas de Governo ou/e da gestdo escolar
alimentam a negacéo por meio de discursos ja cristalizados na cultura do local. A dificuldade
da situacdo pode condicionar o professor a precariedade do ambiente de tal maneira que
enfraqueca suas energias emancipatdrias. Pensamos que a consciéncia da importancia de
oferecer uma educacdo de qualidade aos alunos que vivem a escola publica e do valor do
trabalho docente sdo aspectos subjetivos capazes de estimular suas for¢as mobilizadoras para
a mudanca. Nesse movimento, a acdo docente ultrapassa espacos de ensino-aprendizagem de
conteddos e alcanca a articulacao politico-social com os membros da comunidade escolar a
fim de garantir o direito aos sujeitos que fazem a escola (FREIRE, 1996).

Conversamos com a professora Patricia acerca do trabalho de outros colegas para
inclusdo digital. Ao relatar quanto ao uso do laboratério por parte destes, ela menciona a
ociosidade no uso dos recursos tecnoldgicos disponiveis por parte dos professores, a0 mesmo

tempo em que argumenta em favor da utilizacdo de recursos pedagogicos tradicionais.

Prof. Alex Gadelha: Os outros professores? Alguém usa? Mesmo nestas
condicbes?

Prof? Patricia Paiva: Raramente. Tem uma do quarto ano que utiliza de vez em
quando. Mas, assim, geralmente eu nédo vejo ninguém falar. A gente ja leva para a
sala de video ou vai para a biblioteca com os alunos. Porque além dos livros tem os
jogos 14, aquele jogo de MDF, jogos da meméria, doming, tem muito. (PATRICIA,
12 sessdo de entrevistas, Mossor6/RN, narrativa em 04/09/2012).

Em nosso entender, os recursos citados pela professora possuem valor pedagdgico aos
processos cognitivos, pois trabalha o raciocinio psicomotor, légico matematico, de leitura e de
percepcao, 0 contato com o outro, a selecdo de informacdes. No entanto, o uso de recursos de
ensino tradicionais também é passivo de ociosidade, seja por questdes de falta da habilidade
ou criatividade dos professores, seja pela burocracia escolar ou mesmo opg¢éo docente.

Nos discursos das professoras, 0 apego as praticas tradicionais também alimenta a
resisténcia ao uso de computadores e da internet na educacdo. Mas chamamos a atencdo para
a dinamica eletronica e informacional na vida social hoje. O nosso contexto historico destaca-
se pela rapidez dos processos comunicacionais, aproximacao de fronteiras e culturas por meio
de suportes que exigem habilidades computacionais, como celulares, correio eletrdnico, redes

sociais, plataformas virtuais de interagdo. Pensando assim, podemos inferir que os pedagogos
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precisam quebrar as resisténcias que impedem o exercicio de uma pratica coerente com o

“modo de existir marcante deste século”. Nas palavras de Demo (2009, p. 96):

O problema é que h4, no fundo, um confronto desigual entre pedagogia e tecnologia,
com ampla vantagem para esta. Tecnologia, sendo modo de existir marcante deste
século, passa por cima da pedagogia, ndo a tomando em conta. Ou seja, as novas
tecnologias se impdem com ou sem pedagogia como fato consumado. No lado da
pedagogia, a tendéncia é resistir, ignorar ou depreciar, uma atitude que apenas
protela a questdo. A assim dita “inclusdo digital” torna-se cada dia mais premente,
porque se torna signo da pertenca ou ndo pertenga ao século XXI.

Nesta compreensdo, o uso critico dos recursos eletrénicos constitui uma habilidade a
ser desenvolvida a fim de evitar a exclusdo de sujeitos, ndo apenas do mundo econémico, mas
da interacdo da vida social e do direito a cidadania plena.

A ociosidade da sala de informética e as dificuldades de espaco nas escolas tém
provocado outro problema: a ocupacdo da sala por outras atividades. No contexto, em que
Palloma atua, mais do que no de Patricia, 0 Programa Mais Educacdo® ocupa o espaco para
atividades como aulas de musica, esportes e danca, consumindo dessa forma possibilidades de

uso pelas professoras.

Prof2. Palloma: Apesar de que também... Ndo da para levar! Uma vez eu planejei
levar eles para o Laboratério, mas ndo da! Porque pela manhad é ocupado com os
alunos da tarde do Mais Educagdo. Assim, 0s que estudam a tarde vdo para 0 Mais
Educacédo pela manhd. Ai os meus alunos ndo podem ir. SO poder ter acesso a tarde
ao computador. Porque como é contra turno, os alunos da tarde vao para o Mais
Educagdo da manha. Ai as salas ficam ocupadas! [...] (PALLOMA, 22 sessdo de
entrevistas, Mossor6/RN, narrativa em 18/09/2012).

Essa “ocupagdo” do espaco deriva da propria ociosidade da sala, ou seja, como sdo
raros momentos que os professores utilizam o laboratério, a caréncia estrutural das duas
escolas publicas apela para a adaptacéo desses espacos.

Outro argumento para ndo trabalharem no laboratorio considerou a dimensao
comportamental dos alunos. Quando conversamos acerca de seu desejo de utilizar a sala,
Patricia narrou sua vontade de subsidiar os conhecimentos do livro. No entanto, prevalecia o
argumento de que “Nao tem como! E uma turma muito agitada!”. De fato, a utilizacio da sala
de computadores provoca um éxtase nos aluno ndo habituados ao seu uso. Somente com a
frequéncia a esse espaco serd possivel construir uma mentalidade que considere esse espaco

como um ambiente comum ao processo de ensino e aprendizagem vivido a escola. Assim,

%O Programa Mais Educacéo foi ativado pelo Ministério da Educacdo e da Cultura com o propésito de
oferecer no contra turno onde o aluno estuda atividades educativas que possibilitem um maior tempo de
permanéncia na escola com aprendizagens que envolvem artes, esportes e cultura.
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cabe ao professor oferecer, com maior frequéncia, o contato dos alunos com os recursos do
laboratdrio de informética para que ressignifiquem o lugar.

A falta de apoio pedagdgico é outra questdo destacada pelas professoras. No contexto
escolar em que trabalham, a maioria dos alunos ainda ndo domina nocGes basicas de
softwares, como os editores de texto e de imagens. Existe, assim, a necessidade de trabalhar
nogdes informaticas junto aos contetdos disciplinares pretendidos. Para suprir tais
deficiéncias, o professor precisaria do apoio de outros profissionais com disposi¢édo de tempo
e também de conhecimentos especificos. No contexto dos dois casos estudados aqui,
funcionarios acumulam funcdes e responsabilidades pelos espacos da biblioteca, sala de video
e sala de informatica, além de ndo terem os conhecimentos b&sicos para auxiliar os

professores nestes ambientes.

Prof? Patricia Paiva: A mesma pessoa que cuida da biblioteca, cuida do laboratério
de informética e cuida da sala de video. Entdo, ou ela estd em um ou ela esta em
outro!? [énfase] Geralmente ela fica na biblioteca. Porque a biblioteca também é
usada como sala de aula, porque tem varias mesas |4, entdo as mesas sdo utilizadas
para 0 Mais Educacdo, para as aulas de letramento, é... Orientacdo a salde
(PATRICIA, 12 sessdo de entrevistas, Mossord/RN, narrativa em 04/09/2012).

Prof. Alex Gadelha: N&o tem aquela pessoa oficial que saiba? Que domine?

Prof? Palloma Samira: N&o, ndo tem ninguém! [énfase]. Eu estou dizendo! Nem
alguém que fica comigo |4 na sala ficando com os alunos, alguém que fica na sala
com a metade da turma enquanto eu levo a outra. Sabe? Fazer esse revezamento...
N4o tem. N&o tem! E eu pegar a chave, abrir e pronto! Eu que vou tomar de conta da
sala, ndo tem ninguém! Entio é bem complicado. As vezes assim, estou estava
pensando: “Quando eu for usar, eu vou dizer assim: vamos comigo, vamos primeiro
ligar, ver se esta tudo ok...”. Porque se quebrar alguma coisa ndo é? Vao dizer que
fui eu que quebrei. Deus me livre! [énfase] (Palloma, 7% sessdo de entrevistas,
Mossor6/RN, 02/10/2012).

A experiéncia de Patricia e de Palloma leva-nos a inferir que em um contexto em que,
além da estrutura deficitaria, os alunos ndo possuem nocdes basicas de informatica, o trabalho
solitario do professor dificultara a mediacdo da aula. A falta de contato e manejo com o
computador entravam a agdo pedagdgica devido ao tempo disposto para atender as davidas e
necessidades individuais. Para nds, na introducéo pedagogica as TICs, o trabalho em equipe s
mostra-se essencial para moderar o impeto que o uso do computador e da internet provoca
naqueles que néo estdo habituados em explora-los.

Quando indagamos as professoras acerca do papel docente e da escola no processo de

inclusdo digital, estas expressaram um dilema que assedia a formacéo e a préatica docente no
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uso das TICs: Também seria responsabilidade do professor trabalhar habilidades e

conhecimentos para o uso do computador?

Prof2. Palloma: Bem, da escola... Do professor? N&o. Da escola eu creio que...
[titubeia] Responsabilidade total tem um pouco, tanto da escola como do professor.
Mas ai tem que pensar: primeiro, sera que a escola esta dando condic6es para
gue o professor faca essa inclusdo? Para que a escola juntamente com equipe
pedagogica, ela consiga tornar esse ambiente inclusivo no que diz respeito ao uso de
tecnologias? (PALLOMA, 4% sessdo de entrevistas, Mossord/RN, narrativa em
27/09/2012).

Prof? Patricia Paiva: [...] Eu posso até esta enganada, mas a minha funcéo em levar
0s meus alunos para la ndo é ensinar a mexer no computador, porque eles ja sabem!
Eles sabem mexer no computador melhor do que eu! Quando eu nasci eu era do
tempo da carta! N&o existia nem o telefone. Hoje em dia é SMS, MSN. Entdo, por
mais que eles ndo tenham, que a maioria ndo tenha computador em casa, mas sabe
muito bem o que é uma LAN House. Entdo, eu acredito que estou I4 para mostrar
para eles os caminhos da internet que vao leva-los ao conhecimento. Deixa-los mais
préximo, tornar mais concreto aquilo que eu estou passando em sala de escola
(PATRICIA, 12 sesséo de entrevistas, Mossor6/RN, narrativa em 04/09/2012).

Palloma assume em parte a responsabilidade do professor em desenvolver
conhecimentos informéticos, mas aponta que para tornar a escola digitalmente inclusiva aces
governamentais precisam garantir aspectos necessarios a esse processo, como infraestrutura e
apoio pedagogico. Ja a professora Patricia foi contundente em negar o ensino de informatica
como contetdo a ser trabalhado pelo professor. Em sua visdo, os alunos aprendem a usar o
computador e a internet na vida social e por isso quando chegam a escola trazem
conhecimentos bésicos de informatica.

Quanto a esse dilema, posicionamo-nos pensando que a educa¢do como pratica social
exige um ensino de saberes-fazeres que respondam as necessidades e aos desafios que o
cotidiano produz (PIMENTA, 1999; LIBANEO, 1999). Nesse sentido, o professor precisa
trabalhar focado na formacdo de sujeitos que vivem em um movimento de demandas sociais
por conhecimentos e habilidades informaticas.

Na perspectiva da professora Patricia, apesar da condicdo de caréncia econdmica dos
seus alunos, o acesso ao computador seria possivel por meio das LAN Houses. No
entendimento da professora, ndo sdo o0s aspectos financeiros que impedem os alunos de
acessarem a internet. Ela explica que o fato de morarem em um bairro associado a caréncia
nao os impede de terem recursos para o acesso: “Eles ficam 14 €... Como que eu posso dizer?
Exibindo quem ¢ que leva mais dinheiro para a escola!”.

Na comunidade rural em que trabalha a professora Palloma, o poder de acesso dos

seus alunos estava limitado apenas a uma ou duas LAN Houses na regido. No entanto, de
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acordo com Palloma, o fator principal que dificulta 0 acesso ndo é este, mas as condi¢Bes

econdmicas que cercam 0s seus alunos.

Prof2. Palloma: Na escola os alunos... Vocé ver que os alunos tém dificuldade
ndo s de escrita, de leitura, mas também dificuldades de roupa, de material
escolar, de tudo! De comida... De tudo! [énfase] E é dificil, é diferente. Mas, é a
vida de professora, vocé tem que saber lidar com todas as dificuldades, saber usar o
contexto dos alunos. (PALLOMA, 12 sessdo de entrevistas, Mossor6/RN, narrativa
em 17/08/2012).

Profé. Palloma: Eu peco assim: “pesquise sobre isso! sobre esse tema”, mas nio
cito assim “na internet”. “Em livros, jornais, revistas, onde vocés tiverem acesso”. Ja
porque as vezes Alex, quando eu peco até o trabalho de pesquisar, recortar e colar,
eles ja ndo trazem. “E porque 14 em casa ndo tem cola, 14 em casa ndo tem livro!”.
Porque a maioria mora nos sem teto, mora no assentamento. Entdo, vocé ver
gue ndo dé para pedir um trabalho para pesquisar em internet porque nédo véo
trazer! E dificil, muito dificil. (Palloma, 42 sessdo de entrevistas, Mossor6/RN,

narrativa em 27/09/2012).

No decorrer das entrevistas com as professoras, surgiu o tema acerca dos aspectos
positivos e negativos do uso das tecnologias na vida dos alunos. Ambas indicaram o uso do
computador e da internet para os “jogos violentos” como principal problema do acesso,

principalmente no ambiente das LAN Houses.

Prof? Palloma Samira: [...] Certo, eu sei que tem jogos educativos, tem! Mas pelo
que eles me falam, € s6 jogo de luta, de violéncia é... E é tanto que os que me falam
isso sdo os mais violentos da sala. SO pensa em bater ¢ “vou matar”, “vou lhe
enforcar”, tudo isso. E eu ja vejo que também tem a influéncia dos jogos, muita
influéncia dos jogos que eles ficam jogando no computador! (PALLOMA, 22 sessdo

de entrevistas, Mossor6/RN, narrativa em 18/08/2012).

Além do aspecto moral do mau uso do computador e da internet (violéncia e
pornografia), a professora Patricia fala das consequéncias negativas no processo de
aprendizagem dos alunos. A auséncia de reflexdo destacada no copiar-colar de textos foi

mencionada em sua fala:

Profé Patricia Paiva: [...] E a gente vé que nessa parte da internet... Eu acho que
rouba um pouco da infancia deles, da inocéncia deles. Por que eles sdo muito... No
préprio falar deles, sdo muito mais maliciosos do que muitos adultos. [...] E ai eu
vejo que para quem tem computador em casa, porque embora sua pesquisa seja has
escolas publicas... Na escola particular a gente vé: E Control V, Control C! [sic] E
tanto que quando a gente vai corrigir a atividade dos alunos, a gente vai lendo... [...]
Teve uma que... Que eu achei tdo engracado. Assim, a gente rir que € para nao
chorar na hora sabe? Para ndo constranger o aluno. Mas foi muito engragado. Ela
simplesmente imprimiu! Era sobre... a gente do quarto ano fala sobre... 0 Estado. Ai
fazem muita pesquisa sobre Estado. Ela pegou... O trabalho dela foi o seguinte:
Imprimir uma pégina do Governo do nosso Estado falando sobre o assunto que
estava sendo... Simplesmente ela pegou fez uma capa com o nome dela, com 0 meu
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nome e com o nome da escola. T4 aqui o meu trabalho feito! (PATRICIA, 12 sessdo
de entrevistas, Mossoro, narrativa em 04/09/2012).

Patricia chama-nos a atengdo para os artificios deficitarios na aprendizagem que
podem ser utilizados na era do computador e da internet. Entendemos que a copia ou a
transcricdo sem reflexdo, frutos de uma leitura aligeirada e sem supervisdo, acabam por
empobrecer a aprendizagem. Nesse sentido, inferimos que a autonomia defendida por alguns
autores pode ter o efeito contrario, ou seja, 0 comodismo ao facil, o individualismo e a falta
de uma aprendizagem significativa para a vida.

Essa preocupacdo de evitar o instrucionismo leva-nos a entender que, apesar da
relativa facilidade do acesso as informacGes, a mediacdo do professor e da escola continua,
mais do que nunca, imprescindivel diante de tamanha complexidade, provocada
principalmente pelo grande volume de dados. Por mediacdo pedagdgica, Masseto (2000, pp.
144-145) entende:

[...] a atitude, o comportamento do professor que se coloca como um facilitador,
incentivador ou motivador da aprendizagem, que se apresenta com a disposicdo de
ser uma ponte entre o aprendiz e sua aprendizagem — ndo uma ponte estatica, mas
uma ponte “rolante”, que ativamente colabora para que o aprendiz chegue aos seus
objetivos. E a forma de se apresentar e tratar um conteido ou tema que ajuda o
aprendiz a coletar informagdes, relaciona-las, organizé-las, manipula-las, discuti-las
e debaté-las com seus colegas, com o professor e com outras pessoas
(interaprendizagem), até chegar a produzir um conhecimento que seja significativo
para ele, conhecimento que se incorpore ao seu mundo intelectual e vivencial, e que
0 ajude a compreender sua realidade humana e social, e mesmo a interferir nela.

Para que aconteca essa mediacdo, 0s pedagogos precisam estar capacitados para lidar
com a multiplicidade de fontes informativas dispostas na rede, de maneira que possam juntos
aos alunos demarcar critérios que assegurem a capacidade de analise da qualidade dos dados

disponiveis e acessados. Como nos ensina Behrens (2000, p. 71):

O acesso ao conhecimento e, em especial, a rede informatizada desafia o docente a
buscar nova metodologia para atender as exigéncias da sociedade. Em face da nova
realidade, o professor devera ultrapassar seu papel autoritario, de dono da verdade,
para se tornar um investigador, um pesquisador do conhecimento critico e reflexivo.
O docente inovador precisa ser criativo, articulador e, principalmente, parceiro de
seus alunos no processo de aprendizagem. Nesta nova visao, o professor deve mudar
o foco do ensinar para reproduzir conhecimento e passar a preocupar-se com 0
aprender, em especial, o “aprender a aprender”, abrindo caminhos coletivos de busca
e investigacdo para a producgdo do seu conhecimento e do seu aluno.

Durante os dialogos quanto a utilidade das tecnologias para a vida cotidiana, ambas as

professoras apresentaram um discurso que destacava os cuidados a serem tomados no uso das
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tecnologias. Esse aspecto moral presente em suas falas sugeriu a questéo sobre qual seria o
lado positivo do acesso a internet para a vida dos alunos? As professoras colocaram 0 acesso
rapido e diversificado ao conhecimento como aspecto que beneficia a aprendizagem dos
alunos.

Para Palloma, na escola do campo, o acesso seria para os seus alunos uma “janela para
o mundo”, por possibilitar a visao de outras realidades distantes, ndo apenas geograficamente,

mas, sobretudo, economicamente.

Prof2. Palloma Samira: Eu acho que o aluno pode conhecer lugares, conhecer
culturas, conhecer idiomas, até ter a possibilidade de aprender pelo uso do
computador, que ele... Eu acho que ele ndo teria condicfes de sair do mundo que
ele vive para conhecer culturas, outras pessoas, mas no computador n&o!
Sabendo utilizar ele aprende muito coisa. L& mais texto, I& jornal, 1€ artigo, 1&
revista, ler... Tudo o que vocé quiser vocé encontra no computador! SO basta se
interessar ndo é? (PALLOMA, 22 sessdo de entrevistas, Mossor6/RN, narrativa em
18/08/2012).

Essas possibilidades observadas por Palloma indicam o seu entendimento acerca do
potencial educativo que a mediagdo do conhecimento com estas méquinas proporciona. A
pesquisa em uma rica fonte de dados como o sistema Google, 0 acesso a arte (musica, pintura,
cinema), o poder de comunicacdo das redes sociais e dos mecanismos de mensagens
instantaneas, os softwares portadores de texto que estimulam a escrita e a leitura sao “janelas”
que oferecem aos alunos aprendizagens que antes estariam limitadas ao interior da escola. A
professora fez-nos entender o acesso com mediacdo pedagdgica como um meio de inclusdo
social via educacéo de sujeitos que vivem a escola publica.

As vozes das professoras acerca de suas vivéncias na escola possibilitam-nos criar o
quadro abaixo em que elencamos conceitos que chamamos de “impeditivos” por negarem o
exercicio do direito ao conhecimento aprendido e produzido pela mediacdo pedagdgica das

TICs pelos professores.

QUADRO V — CONCEITOS IMPEDITIVOS AO PROCESSO DE INCLUSAO DIGITAL

Conceitos impeditivos apreendidos em suas trajetdrias e incorporados em suas
praticas

o Ainfraestrutura do laboratorio impossibilita o uso.

o Falta apoio pedagdgico.
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©)

©)

O comportamento dos alunos néo favorece;

As LAN House ja incluem.

Os alunos séo nativos digitais.

N&o é responsabilidade do professor ensinar informatica.
Os conteudos curriculares consomem todo o tempo.

O zelo excessivo e/ou 0 medo de danificar blogueia 0 acesso aos recursos

disponiveis na escola.

o O copiar e o colar sdo expedientes que prejudicam a aprendizagem.

o Os jogos digitais estimulam a violéncia.

o As redes sociais consomem tempo de estudo e de trabalho.

o Os pais ndo entendem a dindmica do ensino com computadores;

o Os professores criticam 0 uso desses recursos e os entendem como fuga do
trabalho;

o Addirecdo ndo se interessa, prioriza outros aspectos;

o O Governo faz de qualquer jeito, ndo dispGe nem pessoal qualificado nem

estrutura adequada.

Fonte: Quadro elaborado a partir das narrativas das professoras.

Apesar das muitas memorias de praticas de ensino apreendidas ao longo de suas

trajetorias autoformativas, as professoras apresentaram em seus discursos conceitos

bloqueadores da dindmica de inclusdo digital na escola. Pensamos que estes foram

construidos a partir do padréo das experiéncias profissionais que tiveram na escola particular,

mas também por discursos de resisténcia e de passividade aprendidos durante a propria

formagdo inicial académica, em experiéncias ‘“‘traumaticas” com esses recursos na vida

pessoal e na absorcédo da cultura escolar no interior das escolas em que trabalham.

No proximo subtopico, dissertaremos como esses bloqueios foram repensados por

meio da dindmica desta pesquisa (auto) biografica. Evidenciaremos como o narrar de suas

memorias no didlogo construido possibilitou a revisdo de seus conceitos, préaticas e,

principalmente, a mudanca da atitude pedagogica frente a realidade dos alunos nas escolas

publicas em que trabalham.
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34 DEPOIS DE CAMINHAR NA AUTO (TRANS) FORMACAO, INCLUIR (-SE)
NO FAZER PEDAGOGICO

A importancia do conflito sociocognitivo é levar o outro a tomar consciéncia de
respostas alternativas (PASSEGI, 2003, s/n).

Nesta parte do trabalho, interpretamos as vozes das professoras acerca de si mesmas e
como estas experimentaram o processo de (auto) formacdo vivido nesta pesquisa e
repercutido na relacdo pedagogica com alunos que vivem a exclusdo digital. Dessa forma,
entendemos também evidenciar o potencial da pesquisa (auto) biografica para o
desenvolvimento de uma postura sensivel as necessidades do contexto social em que vivem
professores e alunos da escola publica.

O caminhar para si (JOSSO, 2010) proposto nesta pesquisa-formacdo implicou a
capacidade das professoras de reavaliarem e modificarem concepcdes e praticas apreendidas
no tempo e nos espagos em que atuam. A experiéncia da tomada de consciéncia dos seus
recursos formativos e o desvelamento de conceitos impeditivos quanto ao uso das tecnologias
aconteceu a medida que conversavamos acerca de suas trajetorias de vida, na perspectiva de
compreenderem seus préprios itinerarios existenciais-formativos e como estes influenciam
suas posturas frente aos diversos assuntos que cercam a profisséo, mas especialmente quanto
ao processo de incluséo digital.

Por meio do didlogo construido com entrevistas em profundidade, contribuiamos para
gue pensassem como chegaram a ser as pessoas-profissionais que sdo, terem a ideias que
defendem e exercerem as praticas que desenvolvem no cotidiano (JOSSO, 2010). No decorrer
das trocas narrativas, percebemos em seus discursos e posturas ideolégicas 0 movimento de
conflitos sociocognitivos (PASSEGI, 2003) que as instigaram ao longo do processo a revisdo
e reinvengao de si (SOUZA, 2006b). Essa “redescoberta” foi observada por nds, considerando
a apreensdo, reconstrucdo e ressignificacdo de conceitos e a inovacgdo de praticas e atitudes
frente ao processo de incluséo digital na escola.

Nas narrativas das memorias de formacdo das professoras, percebemos que a tomada
de consciéncia de si (habilidades e conceitos construidos no tempo), das discussdes quanto ao
atual contexto sociohistorico (sociedade da informac&o), do perfil de acesso dos alunos e do
papel da escola e do professor na garantia do direito a inser¢cdo no mundo digital se constituiu

uma experiéncia motivadora para a ressignificacdo de discursos e posturas. Descrevemos, a
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seguir, como interpretamos o processo de autoconhecimento que as levaram a agir em favor
da inclusdo digital de seus alunos.

Um dos primeiros conceitos abordados nas entrevistas foi o de sociedade da
informacdo. Conversamos acerca de como a presenca das tecnologias da informacdo e da
comunicacdo tém produzido mudangas nas praticas e estruturas sociais. A comunicacao que
alimenta o comércio, a formacgdo de opinido nas redes sociais e blogs, a maior abertura de
acesso a cultura, o intercdmbio de conhecimentos por meio da educacdo a distancia foram
algumas percepcdes colocadas nos didlogos com as professoras.

Por meio desse intercambio de experiéncias, as professoras reconheceram nao apenas
a presenca desses meios na sociedade, mas em suas proprias vidas. Nas narrativas acerca de
seus percursos de inclusdao foram tecidas memorias de quando foram introduzidas aos
conhecimentos informéaticos nas escolas nas quais estudaram no Ensino Fundamental, de
experiéncias no mercado de trabalho (no caso de Patricia), de suas relagcdes sociais e da
utilizacdo de recursos tecnoldgicos nas praticas de ensino das escolas particulares em que
trabalharam.

Essa revisitacdo de suas trajetorias (auto) biograficas possibilitou as professoras
reconhecerem a importancia desses meios no contexto historico-social vivido por elas mesmas
no passado e no cotidiano atual. O autonarrar também contribuiu para que entendessem que 0s
conhecimentos informéticos aprendidos em diferentes em etapas de suas vidas foram motivos
ndo apenas de éxtase emocional, mas, sobretudo, serviram para o desenvolvimento de suas
praticas sociais na escola, na universidade, na profisséo.

Em nossa percepcdo, as autonarrativas das professoras acerca do proprio percurso de
incluséo digital fizeram com que olhassem mais de perto para a sociedade em que vivem e
para 0s sujeitos que compartilham suas salas de aula. Em outras palavras, a tomada de
consciéncia dos processos Vvividos tornou visiveis os territorios simbdlicos e os contextos
culturais que criam as necessidades formativas tanto para si mesmas enquanto professoras

quanto para seus alunos.

Prof? Palloma Samira: Porque hoje em dia, um emprego ou até mesmo o trabalho
na escola, uma pesquisa, qualquer coisa ndo é? Uma informacdo que eles queiram,
estd tudo no computador! Entdo, € uma coisa que eles tém que dominar... Ndo que
dominar... Porque eu pelo menos ainda acho que ndo domino tanto, mas tenho
algum conhecimento! Pelo menos um breve conhecimento, um pouco de
conhecimento, jA que quando eles se depararem diante daquela maquina, do
computador, eles ja saibam, pelo menos eles ja tenham um norte sabe? Que
futuramente vai se desenvolvendo e vai ajudar no mercado de trabalho para
eles ou em casa, ou para entrar no mercado de trabalho, para uma faculdade
nao e? (Palloma, 92 sessdo de entrevistas, Mossor6/RN, narrativa em 10/10/2012).
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Prof? Patricia Paiva: [...] E... Libaneo, em um dos seus livros “Adeus professor,
adeus professora: Novas exigéncias educacionais e as TICs” ndo é? Tecnologias da
Informacédo e da Comunicacédo. Ele diz que nessa sociedade digital, da informacéo e
da comunicagio, a gente recebe tanta informacdo! E uma enxurrada! Uma onda
muito grande de informagBes muito rapidas, que as pessoas ndo tém condicdo de se
apropriar delas! E acaba se tornando apenas informacdes. E é isso que as maquinas
vao trazer informacdes! Mas a formacdo quem vai trazer eu acredito que ainda
seja 0 papel do professor! (Patricia, 5% sessdo de entrevistas, Mossor6/RN,
13/09/2012).

O diélogo acerca 0 mundo contemporaneo conduziu-nos a um tema que consideramos
0 desdobramento das reflexdes quanto a sociedade da informacdo: a inclusdo digital. Para
pensarmos a questdo do acesso, indagamos a respeito de como as professoras entendiam o
conceito. As definicbes das professoras explicitaram suas percepces quanto a presenca
desses recursos na préatica da vida social, desde os ambientes domésticos e comerciais até o0s

escolares.

Profé, Palloma Samira: Inclusdo digital eu creio que seja... Como o préprio nome ja
diz: incluir pessoas que eu acho que ndo tém muito acesso ou ndo tém acesso as
tecnologias da informagdo na pratica da sociedade, seja escola em casa, em
outros eventos, enfim, incluir. (Palloma, 4% sessdo de entrevistas, Mossor6/RN,
27/09/2012).

Prof® Patricia Paiva: Inserir os meus alunos no mundo da informatica. Quando a
gente pensa em mundo digital a gente pensa logo em informatica, em computadores,
ndo é? Entdo... Eu acredito que seja isso: coloca-lo frente & maquina, ensind-lo a
manusear essa maquina, e... Nao sé de ligar, de desligar, mas de como utilizar em seu
préprio beneficio, ensinando a pesquisar 0s assuntos que eles possam estudar na
internet. Eu entendo isso por inclusdo digital. (Patricia, 4% sessdo de entrevistas,
Mossord/RN, 11/09/2012).

Para o desvelamento de si e do fazer pedagdgico em relagdo as TICs disponiveis na
escola, muitos outros temas foram tecidos a partir de contextos e vivéncias das professoras
com esses recursos. O fato de existir uma disciplina especifica no Curso de Pedagogia para
estuda-los, a exigéncia no mercado de trabalho por conhecimentos informaticos, o uso pessoal
das redes sociais e mensagens instantaneas, consultas aos mecanismos de pesquisa
disponiveis na rede, a utilizacdo desses recursos nas praticas de ensino dos professores
universitarios e em suas proprias experiéncias nas escolas particulares em que trabalharam
foram percepcBes que serviram para sensibilizar seus olhares quanto a importancia desses
meios em suas vidas e na de seus alunos.

Ap0s apreenderem as mudancas e desafios que a insercdo das TICs na vida social tem
provocado, as professoras decidiram procurar informacdes acerca dos dados de acesso de seus

alunos da instituicdo publica. A acdo de buscar esses dados foi marcante por evidenciar o
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interesse das docentes em conhecer mais de perto a necessidade de seus alunos. Essa deciséo
para nos foi uma pista das reflexdes autoformativas estimuladas pelas narrativas de suas

memodrias de formacéo.

Prof. Alex Gadelha: Vocé pode me dar novamente aqueles dados da pesquisa que
voceé fez?

Prof?2 Palloma Samira: [pegou um caderno e abriu] Oito criangcas tém
computadores em casa e dessas oito apenas trés criancas tem acesso a internet em
casa. Catorze criancas ndo usaram o computador... Eu até usei aqui a frase de
Carol: “Nao uso com medo de desmantelar!”. Porque na casa do tio tem, mas ela
disse “Eu nunca peguei! Mas vou pedir ao meu tio me ensinar”. Ai eu disse: “Pois
peca que vocé ndo desmantelar ndo. O computador esta ali para a gente usar.
Sabendo manusear, ndo vai quebrar!”. E os trés assim, os mais violentos, sdo os que
vao sO jogar na LAN house. (Palloma, 3% sessdo de entrevistas, Mossor6/RN,
21/09/2012).

Prof2 Patricia Paiva: E... Semana passada na nossa Gltima entrevista me veio
aquela questdo, acho que foi vocé quem lancou a questdo: Mas serd que todos sabem
mexer no computador? Se todos estdo incluidos? A principio ndo é? Eu acreditava
que sim, mas nessa mesma tarde, acho que foi sexta-feira... Sexta-feira eu perguntei.
A gente conversando ai de repente surgiu o assunto das tecnologias. Eu nem lembro
0 que é que a gente estava falando. E ai eu perguntei quem era que ndo sabia
mexer, que nunca tinha mexido em um computador? Ai eles por causa da
questdo do Laboratoério de Informética, varios levantaram a mao! Ai eu disse assim:
“Quem nunca [com énfase] mexeu em um computador?”. Ai foi baixando,
comegando a baixar as maos... “Quem nunca mexeu!” Ai acabou em quatro! Mas
guatro? Quatro é um nimero muito grande! (Patricia, 9% sessdo de entrevistas,
Mossor6/RN, 24/09/2012).

Um dos temas que guiaram as entrevistas estava relacionado ao papel da escola na luta
contra qualquer tipo de exclusdo, inclusive a digital. Caberia & escola trabalhar a incluséo
digital dos seus alunos a fim de evitar uma possivel exclusdo social? Em nossas primeiras
conversas, ambas as professoras mostraram dividas e negativas, mencionando as familias
(Palloma) e o acesso disponivel em LAN Houses (Patricia) como espacos de inclusdo. Mas na
medida em que teciamos reflexdes compartilhadas quanto ao uso pedagégico desses recursos
e em que elas narravam suas memorias a respeito das dificuldades e oportunidades
relacionadas ao uso das tecnologias, compreendiam a importancia de considerar a escola
publica como lugar de incluséo digital que se distingue pela oferta do acesso gratuito e pela
mediacgéo pedagogica que pode proporcionar.

Prof. Alex Gadelha: Vocé acha que é de responsabilidade da Escola incluir ou
trabalhar a inclusdo digital?

Prof2. Patricia Paiva: Eu acredito que sim! Porque se a gente... Existem aqueles
que tém acesso ndo €? E aqueles que ndo tém. Se a gente ndo der essa oportunidade
para eles onde é que eles vao aprender? Onde é que eles vao utilizar? Eles vao ter
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que ir para a casa dos outros para fazer isso? Como eu fazia anteriormente? Entéo,
se a escola tem... E eu acredito assim: que o laboratério de informética, por
exemplo, aqui na escola a gente trabalha o Ensino Fundamental Menor, durante a
tarde. Pela manha, tem apenas duas turmas de ensino Fundamental Menor e seis
turmas de Fundamental Maior, até o Oitavo ano. Entdo, se os professores passam um
trabalho de pesquisa... Por exemplo... Eu ndo tenho? [énfase] O Laboratoério da
Escola ndo devia ficar fechado. Deveria ser aberto para que esses alunos
tivessem acesso aqui. Porque tem varios alunos que nao tem computador em casa.
Entdo ter que ir para a casa de um vizinho ou ter que ir para uma LAN House? Néo
veio para a Escola? Nao tem internet? Ndo tem uma pessoa que deveria ficar
responsavel pelo Laboratério? Entdo porque esses alunos nao podem usufruir?
(PATRICIA, 42 sesséo de entrevistas, Mossor6/RN, narrativa em 11/09/2012).

Prof2. Palloma: A escola é responsavel sim. E até assim, no que diz respeito mesmo
ao futuro mercado profissional dessas criancas de hoje. Porque realmente, até para
um trabalho hoje em dia, as pessoas: “Envie para o meu e-mail! Envie o seu
curriculo para 0 meu e-mail”. E a pessoa: “Nédo tenho e-mail, ndo sei nem enviar o
curriculo!” Ai ja é a primeira etapa da exclusdo, para ser inserido no mercado de
trabalho ndo €? Porque vocé: “Nio, ndo tenho e-mail, eu ndo tenho isso, ndo sei usar
um pendrive ou imprimir um e-mail em uma LAN House, eu ndo sei”. Pois é... E a
comunicacdo é importante para vocé ter um emprego, ter qualquer outra coisa.
Entdo, assim, a escola tem a responsabilidade sim, mas sé que, até como eu ja
disse, as vezes ndo séo oferecidos meios para que realmente aconteca. (Palloma,
42 sesso de entrevistas, Mossord/RN, narrativa em 27/09/2012).

No inicio das entrevistas, o dilema acerca da fungdo do professor de ensinar ou ndo a
“mexer no computador” também alimentou os argumentos de resisténcia das docentes. Para
elas, a funcdo de mediar o conhecimento ndo incluia o ensino de nocGes informaticas. No
entanto, a experiéncia de pensarmos juntos a profissdo docente no século XXI possibilitou a
abertura das professoras para a ideia de se verem como agentes de incluséo. O repensar dos
entraves internos e externos que impediam a possibilidade de inser¢cdo dos alunos nos
conhecimentos sobre e com o uso do computador produziu a revisdo da docéncia que

exerciam na escola publica.

Profé. Palloma: [...] Se a gente parar assim para pensar ndo é? A gente da vendo,
assim, que como educador a gente ndo esta fazendo a nossa parte ndo é? Nao estdo
incluindo esses alunos, uma coisa que é realmente é de direito. E eles precisam.
Porgque hoje em dia tudo é no computador: uma pesquisa, digitar, fazer tudo. E eu
ndo quero que os meus alunos sofram o que eu sofri quando cheguei na Faculdade
ndo é? (Palloma, 42 sessdo de entrevistas, Mossor6/RN, narrativa em 27/09/2012).

Profé. Patricia: [...] E 0os meus alunos também... Eu sei que eles ndo estdo
interessados se eu gosto ou ndo gosto de usar o computador, se eu gosto ou se eu ndo
gosto de estar nas redes sociais, se eu gosto ou se eu ndo gosto de certos sites, de
certos conteddos! Eles gostam! Eles querem aprender! Entdo, eu tenho que me
adaptar a isso! [...] Embora eu ndo concorde, embora eu ndo goste. Porque é
uma necessidade que me foi colocada para que eu dé de conta dela! Foi mais
uma responsabilidade que recaiu sobre mim a partir do momento que eles ndo
tiveram isso em casa (Patricia, 6% sessdo, Mossor6/RN, narrativa em 18/09/2012).
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Pensar e narrar experiéncias vividas na dindmica da sociedade da informacéo, perceber
a luta contra os processos de exclusdo que a influéncia desses meios tém produzido, olhar a
escola como lugar de incluséo e reconhecer o professor como um profissional responsavel por
incluir seus alunos fizeram com que as professoras enfrentassem o desafio de superar as
falhas estruturais e resisténcias pessoais em relacdo ao uso das tecnologias na escola. Mas, a
nosso ver, nenhum tema foi t&o relevante para a mudanca de atitude das professoras quanto a
ideia da incluséo digital como um direito a ser garantido pela escola por meio do trabalho de

mediacdo pedagogica do professor.

Prof2. Patricia Paiva: Naquele dia que a gente, porque quando a gente falou no
direito eu acho que a gente ndo estava nem gravando, eu ndao lembro. Eu fiquei
assim: “Valha! Eu ndo tinha tomado consciéncia disso ainda!” A partir do
momento que eu tomei consciéncia... Eu estava negando algo que pertencia a
ele. Que Ihe é seu por direito mesmo! A gente pode dizer! E eu estava tirando isso
deles! Eu estava tipo “roubando” dele algo que lhe pertencia. Entdo eu digo assim:
“Eu tenho que correr atras do tempo perdido, eu tenho que buscar isso!” (Patricia,
112 sessdo de entrevistas, Mossor6/RN, 02/10/2012).

Prof. Alex Gadelha: Nés estamos na quarta entrevista. Desde o inicio vocé tem
pensado sobre sua pratica aqui?

Profé. Palloma Samira: Sim [risos]. Quando vocé vai falando assim que os alunos
nunca... Os que tém computador, 0s que ndo tém acesso, 0s que ndo tém... Até entdo
essa questdo ndo tinha sido despertada em minha cabega sabe? A gente sabe que é
um direito e tudo, mas as vezes a correria ou a rotina, ndo sei! Mas eu nunca tinha
sido despertada para isso! E desde que comegou as entrevistas eu estava assim,
sabe? “Meu Deus! Eu nunca tinha pensado nisso! Uma coisa que... Tdo simples!
Que na escola particular que eu trabalhava também tinha aula de informatica,
os alunos tinham contato, mas na escola publica eu nunca tinha pensado em
realizar esse trabalho”. Nunca tinha. Entdo eu estou despertando ja para tentar
mudar. Sabe? Para tentar ver, conversar com a supervisora para ver se da certo.
Mudou muito meu pensamento. Com certeza mudou (Palloma, 4% sessdo de
entrevistas, Mossor6/RN, 27/09/2012).

Quando pensamos com as professoras acerca do papel da escola e do professor em
promover a cidadania dos seus alunos, a ideia do direito subjetivo de aprender com o uso das
TICs e de ter acesso as possibilidades de interacdo, comunicacdo e desenvolvimento cognitivo
que estes recursos oferecem se tornou o enfoque dos discursos. Explicitamos para as docentes
que considerar a oferta do acesso como um recurso basico para a cidadania implicava pensar
a responsabilidade do Estado em oferecé-lo. E se o Governo tém instalado laboratorios de
informatica, mesmo em condicdes deficitarias, a escola ndo pode negar esse espaco aos seus
alunos.

Como afirmam Anjos e Andrade (2008, p.5):
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No processo educativo a escola tem a funcgéo de capacitar o individuo para a vida em
sociedade, através das disciplinas ministradas em sua grade curricular. O
desenvolvimento da capacidade de escrever, ler e interpretar, adquiridos na escola,
possibilita ao aluno uma interacdo com as tecnologias da informatica, pois oferecem
subsidios aos individuos para desenvolver algumas partes do sistema cognitivo. A
interacdo entre escola e tecnologias da informatica deve ter um objetivo em comum:
o desenvolvimento pleno das habilidades e capacidades do sujeito.

As professoras compreenderam a nossa reflexdo e movidas por um sentimento de
dever e de alteridade para com os seus alunos decidiram inovar seus conceitos e praticas.
Entendemos que as alternativas produzidas por esse conflito cognitivo ampliaram seus olhares
ndo apenas para os alunos e praticas docentes, mas para si mesmas. Neste sentido, podemos
dizer como Passegi (2003, s/n), que “essa abertura para o outro passa, necessariamente, pelo

conhecimento de si mesmo” (PASSEGI, 2003, s/n).

Prof. Alex Gadelha: Para a gente terminar [a 42 sess@o de entrevistas]. Além dessa
reflexdo sobre a inclusdo digital, vocé tem se pensado como professora?

Prof2. Palloma Samira: S6 o que tenho.. SO que eu tenho é me pensado.
Principalmente nessa questio do uso do computador! E outra parte de... N&o é um
contetido assim como Portugués e Matemaética e tudo, que vocé tem fechar o ano e
ter aqueles conteudos previstos, assim, todos “oks”! Até porque a escola ndo obriga
o professor ter aula de informatica. Mas é aquele conteido que o aluno vai precisar.
E o direito dele. As habilidades e as competéncias que com certeza com o
computador podem ser melhoradas na crianga. Entdo assim, eu ja venho pensando
nisso. E que eu n&o tinha despertado para isso ainda. E eu vou mudar, vou fazer
essa mudancga, vou tentar ser o agente de mudanga. Vou ver se com minha
atitude de levar, de encaixar um horario. Nem que eu diga: “Essa turma ndo vem a
metade amanhd, s6 vem essa daqui, que a gente vamos passar o dia amanhd na
informatica”. Eu ndo sei, vou pensar em alguma coisa para ver se da certo. (Palloma,
42 sesso de entrevistas, Mossord/RN, 27/09/2012).

Prof2. Patricia Paiva: Isso aqui [olhando para a sala], o laboratério, também faz
parte da escola, é parte integrada da escola, a gente ver como se fosse um anexo,
uma coisa deixada de fora, uma coisa que esta ali... Como se fosse o apéndice do
nosso corpo?! [com énfase]. Esta ali simplesmente por estd? Ndo serve para nada?
Quando inflama, estd incomodando, ai a gente tira de vez. O laboratério de
informética é visto desse jeito, mas faz parte da estrutura da escola, faz parte da
educacdo também e a gente ndo tem... N&o tem interesse de olhar para ele. A gente
vai conversando ai eu vou acordando para certas questdes que antes eu néo
pensava sobre elas. E comego a ver outras possibilidades também para
trabalhar (Patricia, 92 sessdo de entrevistas, Mossor6/RN, 24/09/2012).

O dialogo quanto a inclusdo digital possibilitou a reconstrucdo e ampliagdo de suas
visdes e as fez sentir, cada uma a seu ritmo (Palloma com maior facilidade, Patricia com
maior resisténcia), a necessidade de inovar as proprias praticas no que diz respeito a explorar
as TICs disponiveis na escola. Por meio de suas autonarrativas, os “pontos cegos” comegaram

a ser enxergados em um caminho consciente de rupturas com o condicionamento historico
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reproduzido em discursos e assimilado na convivéncia que naturaliza a precariedade da escola
publica, minimizando as possibilidades de mudanca.

O resultado da autorreflexdo acerca destes conceitos e contextos foi a mudanca de
perspectiva e de préaticas pedagogicas das professoras. O sentimento de alteridade despertado
pela situacdo de exclusdo da maioria dos seus alunos inquietou as docentes as quais, em
momentos diferentes, relataram seus esforcos para oferecer aos alunos a experiéncia de
aprenderem na escola por meio do uso pedagdgico do computador e da internet.

A professora Patricia que, no inicio das nossas entrevistas, assumiu sua postura de
resisténcia as mudancas, tomou a iniciativa, introduzindo em suas aulas dialogos focalizando
0 tema tecnologias. O seu passo seguinte foi o de oferecer a experiéncia aos seus alunos do 3°
ano de utilizarem pela primeira vez o laboratério de informética da escola. A professora
reconheceu as muitas dificuldades, sendo a questdo estrutural e comportamental como as
principais. No entanto, ao avaliar o resultado final daquela acdo reconheceu que foi um

momento “proveitoso” € que repetiria outras vezes.

Prof? Patricia Paiva: Ontem eu vim para cad. Ontem a tarde. Eu trouxe a minha
turma daqui da escola. E quando eu cheguei... Sdo dez computadores, tinha nove
funcionando. O Unico que ndo estava ligado era esse daqui do meio, esse aqui da
frente [apontando]. Todos os outros estavam ligados. Eu disse “Oh! Muito bom!”.
Trouxe s6 uma parte, que a outra eu deixei ficar sem. Entdo ficou... Inicialmente
comecgou... Eu acho que tinha dois computadores que estavam com dois alunos,
porque também faltaram alguns ontem. [...] Foi a primeira experiéncia que tive
aqui na escola publica! [...] Eu decidi tirar... Eu queria tirar a prova dos nove se
realmente os mouses estavam funcionando, se 0os computadores prestavam, entdo eu
ja vi que cinco deu certo!

Prof. Alex Gadelha: Foi boa ou ndo essa experiéncia na sua avaliagdo?
Prof? Patricia Paiva: Foi! Foi muito proveitosa.
Prof. Alex Gadelha: VVocé acha que vale a pena voltar outras vezes?

Prof2. Patricia Paiva: Eu vou voltar! Eu vou voltar e agora depois de ver a
primeira... De fazer a sondagem... Porque essa primeira aula eu tenho para mim
como uma sondagem dos objetivos deles, do comportamento deles. Entdo agora ja
estou mais atenta. J& sei quem precisa de mais atencdo, quem precisa de mais
supervisdo, 0s alunos que eu posso ver com gquem eu posso deixar quem, certo?
(Patricia, 102 sessdo de entrevistas, Mossor6/RN, 27/09/2012).

As experiéncias vividas pela professora Patricia, além de proporcionar o contato
pedagdgico dos alunos com o computador, também estimulou a professora a pesquisar acerca
do assunto e chamou a atencdo da equipe pedagogica da escola, que logo fixou, em uma das

paredes do laboratdrio, um cronograma de frequéncia das turmas.
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Prof? Patricia Paiva: Essa semana, terca-feira, eu comprei uma revista Nova
Escola. Fui na Casa da Revista. Eu gosto muito de ir 14 olhar as novidades das
revistas. [...] Ai me chamou a atencdo a Nova Escola que era sobre Novas
tecnologias! Tecnologia da comunicacdo, TICs [...]

Prof. Alex Gadelha: Esse cronograma [apontando para a parede] foi pensado
agora? Ou ja tinha desde que vocé comegou?

Prof? Patricia Paiva: Rapaz, me entregaram um dia desses. Mas s6 que eu ainda
ndo tinha visto esse dai aqui na parede ndo. Eu percebi ontem depois que eu cheguei
aqui. Ja esta com quantas vezes que a gente vem aqui nesta sala? Ja esta com umas
seis vezes (Patricia, 10% sessdo de entrevistas, Mossor6/RN, 27/09/2012).

As acdes de Patricia fizeram-nos perceber como o processo de autoformacao interage
com a formacéo dos outros (heteroformacéo) e do préprio ambiente (ecoformacdo) (PINEAU,
2010). A sua mobilizacdo alcancou ndo apenas aspectos internos de seu ser, mas também
influenciou outros sujeitos e processos que movimentam o interior das préticas escolares.
Compreendemos que as rupturas e inovacao das préaticas de Patricia contribuiram para o seu
desenvolvimento profissional e pessoal e, principalmente, trouxeram beneficios educativos
para os alunos que fazem a escola publica. Entre eles, agueles que tinham o direito a incluséo
negado.

Apesar da professora Palloma mostrar-se aberta a ideia da inclusdo digital desde o
inicio das entrevistas, a estrutura gestora da escola em que trabalhava impedia 0 acesso ao

laboratério e dificultava o uso de outros recursos tecnoldgicos.

Prof. Alex Gadelha: A escola dispGe de Projetor Multimidia? [Sim]. Alguém usa?

Profe. Palloma Samira: As vezes. As vezes a gente usa porque é muito... Porque
assim: eu ja planejei varias vezes utilizar, mas nunca da certo. [...] E tudo muito
trancado! (Palloma, 22 sessdo de entrevistas, Mossor6/RN, 18/09/2012).

Apobs informar-se sobre o perfil de acesso de seus alunos, o passo seguinte da
professora Palloma, para oferecer a primeira experiéncia aos seus alunos no espaco da escola

publica, foi o de conhecer o laboratério de informatica.

Prof. Alex Gadelha: Alguma professora leva os alunos para o laboratério de
informatica? Vocé ja viu alguma vez ou é s6 o pessoal do Mais Educacao?

Profé. Palloma Samira: Néo. Inclusive essa semana, segunda-feira... O laboratorio
fica vizinho a cantina da merenda, ai toda vida a porta é fechada, porque eles se
trancam la com o povo do Mais Educacdo e ninguém nem vé. Ai estava tendo uma
aula de violdo dentro da sala ndo é? Ai empurrei a porta assim e disse: “Licenga,
bom dia!”. Ai o professor disse “Parem ai que a professora quer falar”. Ai eu disse:
“Nao, eu vim s6 dd uma olhada aqui, porque eu tinha visto s6 uma vez”. Ai eu
contei 0s computadores, tinham onze computadores sabe? Ai eu fiquei vendo assim:
0 espaco estava sendo usada para aula de mdsica, de violdo. E os computadores
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todos desligados. Ai eu perguntei a ele hoje, ja pensando em uma aula: “E ai, vocé
ocupa todo dia aquela sala?” Ai ele disse “E porque nio tem espaco para gente
dar aula de violdo”. Ai eu disse assim: “E é? T4 certo!”. (Palloma, 4* sessdo de
entrevistas, Mossoré/RN, 27/09/2012).

Ap0s conhecer a estrutura fisica, a professora disse-nos que estava planejando uma
aula com o uso dos recursos do laboratdrio de informatica. Foi interessante notar como ela

descreveu a euforia de seus alunos ao pensarem na possibilidade de “ter aula de informatica”.

Prof. Alex Gadelha: Vocé avisou para eles [os alunos] que iria ter uma aula de
informética?

Profé. Palloma Samira: N&o. N&o avisei ndo. Vou avisar... Porque eu vim
combinando com a supervisora no meio do caminho. Ai ja vai ser amanha.
Quando eu disser: “Amanha!” Vao enlouquecer! [risos] Porque no dia que eu fiz a
pergunta com relagdo a pesquisa: “Quantos alunos tem computador em casa?”. Ai
tudo ja ficaram: “Tia! Tia! Vai ter aula de informatica?”” Ai eu disse: “N&o... Ainda
ndo!”. Entdo ja ficaram tudo louco sabe? (Palloma, 6* sessdo de entrevistas,
Mossoré/RN, 01/10/2012).

Antes de avisar aos seus alunos, Palloma procurou conversar com a supervisora e
falou do seu interesse em usar o espaco. Varias foram as suas tentativas, mas muitos
empecilhos “brecavam” o seu trabalho. No primeiro dia planejado, problemas com o software
instalado impossibilitaram o uso, mas o principal dos impedimentos continuou sendo a
ocupacdo por atividades do Programa Mais Educacdo. Apesar de ter vivido a prética de
utilizar o projetor multimidia em suas aulas, conversar com os alunos acerca do tema
tecnologias e pedir que fizessem pesquisas na internet, a professora expressou 0 desejo
insistente de proporcionar aos alunos a primeira experiéncia no laboratério de informaética da
escola.

Os entraves organizacionais encontrados pela professora Palloma trazem a nossa
reflexdo a necessidade de articulacdo pedagdgica para que a proposta de inclusdo digital seja
efetivada no interior da escola. A acdo pedagogica para a inclusdo deve contar ndo apenas
com os professores, mas como no caso de qualquer outro projeto de aprendizagem
significativa, com toda a equipe pedagdgica, de maneira que todos estejam dispostos a
garantir o direito aos alunos de serem incluidos a partir das midias disponiveis.

Palloma alcangou o objetivo de levar os seus alunos ao laboratério de informatica
somente no final do ano letivo. A importancia e pertinéncia educativa dessa experiéncia para

ela e para os alunos estéo registradas no topico 3.4.1 desta dissertacao.

**k*
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Observando (e ouvindo) o processo de (auto) formacdo vivido pelas professoras a fim
de oportunizarem a inclusdo digital aos seus alunos, percebemos que 0S Sseus primeiros
contatos no interior da escola com o tema “TICs na educagdo” foram alimentados por
discursos tradicionalistas internalizados na estrutura e nos sujeitos que habitam aquele
ambiente. A naturalizacdo de situacBes deficitarias nas escolas publicas onde as professoras
trabalham pareceu-nos uma ideia transferida as suas concepgdes e praticas. Entendemos que o
fato de estarem vivendo a fase de ambientacdo neste novo espaco corroborou para a facil
assimilacdo de ideias e posturas ja cristalizadas no cotidiano das praticas locais.

Como vimos anteriormente, para sustentar os discursos de resisténcia ao uso do
computador e da internet na escola publica, varios foram os argumentos iniciais: a relacdo
nimero de alunos, nimero de computadores, a estrutura fisica do laboratério, a falta de
manutencdo dos hardwares, o0 comportamento dos alunos, a ideia de que estes ja utilizavam
em ambientes fora da escola, 0 tempo gasto na preparacdo do ambiente para a aula, a auséncia
do apoio pedagdgico no laboratério, a crenca de que nem todos seriam beneficiados, a copia
sem reflexdo, o dano moral a crianca do acesso sem supervisdo, a ndo responsabilidade
docente pelo ensino de conhecimentos informaticos e a ocupacao da sala do laboratério por
outros programas.

Mesmo com tantos argumentos de negacao ou resisténcia, notamos que a experiéncia
de narrar suas memorias de formacdo contribuiu significativamente para o amadurecimento
profissional das professoras, pois, ao falar acerca de suas concepc¢des e principalmente de
experiéncias com estes recursos na instituicdo privada em que trabalharam, abriram-se para o
didlogo consigo mesma e comegaram a pensar nas possibilidades de vivenciar o espaco do
laboratério de informética também na escola publica.

A sensibilidade quanto a necessidade do outro e a abertura para a alteridade foram
determinantes para a mudanca de postura das professoras. A redescoberta de si mesmas as
aproximaram também dos alunos, considerando seus desejos e direitos. Como aprendemos
com Passegi (2003, s/n), a experiéncia positiva de enxergar a si mesmo “parece constituir um
divisor de &guas na transformacdo do esquema profissional de si, das representacdes de sua
pratica e de seus alunos”. Nos casos estudados aqui, hd de se engradecer a disposi¢do das
professoras, que dedicaram tempo e atencdo para viverem a dinamica autoformativa proposta
por nos. A participacdo interessada no processo foi decisiva para a mudanca vivida em si

mesmas.
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35 A EXPERIENCIA DE NARRAREM, ESCUTAREM E PENSAREM SOBRE Sl
MESMAS

O conhecimento de si ndo é espontaneo, é preciso fazé-lo emergir através da
reflexdo com o outro e, se possivel, retoma-Ila por escrito. (Passegi, 2001).

Apbs as transcricdes das entrevistas, entregamos as paginas transcritas as duas
professoras (92 paginas de didlogo com Palloma e 110 com Patricia) para que realizassem a
leitura de suas trajetorias (auto) biogréaficas e escrevessem uma sintese acerca da experiéncia
de narrarem, escutarem e pensarem a si mesmas por meio desta pesquisa-formacao.
Publicamos abaixo suas escritas de si, a fim de que suas presencas falem como entenderam e

viveram a experiéncia.

Prof? Palloma Samira: como pequenas coisas marcam a docéncia e a discéncia

Relato sobre sessdo de entrevistas (auto) biograficas

Ao iniciar as entrevistas, pude retomar vivéncias passadas e refletir acerca da minha
docéncia em varios sentidos, e compreender que pequenas coisas foram e sdo

importantissimas na minha formagao como profissional.

A comecar pela escolha da profissdo e pelas caracteristicas singulares de cada
professor que tive no decorrer da vida escolar e que atualmente me fornecem subsidios para

minha atuacéo em sala de aula.

No contexto da sala de aula, pude perceber que, ap6s o inicio das entrevistas, comecei
a olhar meus alunos de um modo diferente, um olhar mais curioso e atento sobre tudo que eles
faziam ou diziam. Isso me fez aprimorar a importancia de compreender cada vez mais 0

contexto de cada um deles e como este, de fato, influencia no processo ensino aprendizagem.

Durante as conversas com Alex, percebi que somos vitimas das mesmas situagdes em
sala de aula e, de certa forma, estamos presos ao mesmo sistema que muitas vezes nos impede

de procurar melhorar nossa pratica, pois tentamos tanto mudar as coisas, mas vemos as
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dificuldades geradas por essa tentativa de mudanga (muitas vezes sem resultados) e nos

sentimos desestimulados a continuar algo que pensamos nao ter solucao.

Isso acontecia comigo no que dizia respeito ao acesso dos alunos ao laboratério de
informatica, pois, mesmo sabendo que é direito deles, eu nunca tinha pensando sequer nessa
possibilidade e, quando o fiz, percebi as dificuldades que me haviam levado a nunca pensar

em fazé-lo.

Havia dificuldade estrutural (sala pequena, poucos computadores) e pior do que essa, a
grande falta de colaboracdo dos demais funcionarios da escola em tentar fazer as coisas

funcionarem.

Mesmo assim 14 fui eu, aceitei o desafio e levei meus alunos para o laboratério. Eles
carregaram cadeiras para poder sentar, dividiram-se em trés no mesmo computador e, por
vezes, o computador ndo funcionava por falta de um programa adequado. Apesar disso, 0s
alunos se sentiram maravilhados com o contato no computador (alguns deles, o 1° contato) e
gostaram muito da experiéncia, ficando super animados e encorajados a usar um teclado e ver

gue o que eles escreviam aparecia misteriosamente na tela. Foi emocionante!

Desde esse dia, os alunos s6 falavam nisso, querendo repetir a experiéncia. Pensei
como uma coisa tdo simples pode marcar a vida de uma crian¢a. Durante as aulas, comecei a
passar temas a serem pesquisados pelos alunos, usando o computador e a internet para que
estes socializassem com os colegas. Objetivava com isso a compreensao de que o computador
ndo era sO para diversdo, mas que servia principalmente como uma forma de aprendizagem,

conhecimento da nossa e de varias culturas.

Ao fim dessas entrevistas, pude perceber que, de fato, nds devemos tentar mudar toda
e qualquer situacdo que nao condiz com um verdadeiro ambiente escolar e que dificulta nosso
modo de pensar e fazer as coisas corretamente por medo das barreiras que teremos que
enfrentar para conseguir realiza-las. E o melhor de tudo: pude me conhecer melhor como

pessoa e como profissional.

Profé. Patricia Paiva: enxergar a si e aos outros

Narrativa autobiografica: do se ouvir ao se autoconhecer
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Escutar (ou ler, como preferir) minha narrativa me fez lembrar um tema que estou
trabalhando com minha turma de EJA esses dias: “Identidade, a busca do EU”. Em uma das
aulas, ao estudarmos a fabula o alce e os lobos, de La Fontaine, foi lancado o seguinte
questionamento: de que forma podemos nos observar? Neste momento, posso responder que
me escutar certamente foi uma maneira eficaz de me observar, de me conhecer, retomando a
célebre frase de Socrates “conhece-te a ti mesmo”.

Entdo, o que poderia dizer a respeito da observacdo de mim mesma? Confesso que
nunca fui muito boa em auto-avaliacdo. Sempre me configurei como uma pessoa pessimista e
autodepreciativa. Minhas coisas nunca eram boas o suficiente... A0 mesmo tempo em que
sempre fui idealizadora e sonhadora (as vezes até utdpica). Mas como pode uma pessoa ser
tdo paradoxal? N&o sei, mas essa sou eu! E assim sendo, encontrei alguns pontos que
chamaram minha atencéo: primeiro — como falo “errado”!; segundo - como sou deterministal;
terceiro - como sou ingénua!; quarto - como sou sonhadora!

Ao ler as transcri¢des fiquei a me questionar: como uma professora pode falar tdo mal
assim (tomando como base a norma padréao de linguagem)? Pensava eu que ja havia superado
esse problema, visto que ja tinha participado de um trabalho desse tipo em 2009 com a
professora Arilene. Quatro anos se passaram desde entdo e percebi que ainda preciso aprender
a falar, pois acreditava que minha dificuldade estava apenas em escrever.

Durante a minha narrativa, percebi que meu discurso encontra-se imbricado de frases
deterministas e isso é inaceitavel na minha profissdo! Determinismo deveria ser proibido para
alguém que recebeu a formacao que recebi. Permeada de tedricos que defendem a capacidade
de o ser humano, enquanto ser inacabado, transformar e se transformar. E nesse ponto gostaria
de compartilhar meu deslumbramento ao presenciar meus alunos que “ddo mais trabalho” em
sala de aula protagonizarem verdadeiros espetaculos de atuacao, percussdo e demonstracao de
judo. Entdo, ndo importa o quanto eles possam ser “ruins” em alguma darea, eles sdo 6timos
em outras e eu enquanto professora tenho que aproxima-los do melhor que eles possam ser.

As vezes senti meu discurso tdo ingénuo, dando aparéncia de que ainda ndo cursei a
graduacdo. Vejo aqui uma prética tdo limitada e tenho a sensagdo que posso ir mais além. Mas
0 que me chamou mais a atencdo foi a garra, coragem, determinacdo e muita fé, que vi no
decorrer dessas entrevistas. Encontrei por entre estas paginas alguém que anda a procura da
sua identidade, do seu lugar, no tempo e no espaco. Espaco esse que se modifica e se constroi,
dia ap0s dia.

Nessa busca me dei conta de quantas pessoas passaram e marcaram minha trajetoria,

desde a infancia até agora Professores que passaram pelos quadros negros da escola e também
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aqueles que apenas sentaram na frente de um. Vale mencionar também aqueles que estiveram
sentados ao meu lado, que para os de fora ndo passavam de meros alunos, como eu, mas que
me ensinaram com suas experiéncias de vida.

Durante as entrevistas, percebi aquilo que Paulo Freire falava em sua Pedagogia da
Autonomia, quando dizia que o professor aprende enquanto ensina, que transforma e se
transforma. Foi isso que aconteceu. Foi como acordar para a realidade ainda ndo vivida de que
eu nao estava cumprindo com um de meus deveres, mas principalmente, eu estava negando
um direito de aprendizagem a meus alunos. Tudo isso sé por uma questdo de comodidade e
falta de conhecimento, ja que “sempre ha uma pessoa expert na escola”.

Lidar com a tecnologia nunca foi o meu forte. Sempre me limitei ao que era
necessario, ao basico. Minha curiosidade pela tecnologia ndo foi despertada e hoje me dou
conta do quanto ela me faz falta. Por esses dias, deixei de passar um filme para minha turma
porque ndo soube configurar o 4udio do aparelho. Em outra vez quem configurou foi um dos
alunos! Sei que o professor ndo é detentor de todo conhecimento, mas também ndo posso me
negar a abracar e querer algo que esta na minha porta todo dia. Ndo posso simplesmente negar
algo que se tornou tdo comum quanto comer ou escovar os dentes.

As entrevistas me fizeram enxergar o laboratério de informéatica como ele realmente é
e lembrar a sua fungdo primordial. Ele ndo se trata de um apéndice, sala de reunides ou algo
parecido. Trata-se de mais uma ferramenta de que disponho. Sim, disponho! E ndo posso
negar aos meus alunos a possibilidade de conhecer os equipamentos e produzirem
conhecimentos por meio deles.

N&o posso parar simplesmente por causa do discurso pessimista dos outros, pois nao
foi esse tipo de discurso que me formou. Pelo contrario, foram meus sonhos e utopias que me
fizeram chegar até aqui. E é isso que meus alunos também precisam viver. Meu trabalho ndo é
em vao. Mesmo com toda a tecnologia existente, ainda precisamos um do outro (professor /
aluno). Cabe a mim ultrapassar minhas dificuldades (referentes a tecnologia) e mostrar aos
meus alunos um mundo que existe além das redes sociais e jogos online. Pois se eu que sou
educadora ndo o fizer, quem o fara? Entdo, vou continuar tentando, buscando, me formando.
Vou tentar ser melhor, mostrar caminhos, langar novas oportunidades. Pois como disse Paulo
Freire, “ndo estou no mundo para simplesmente a ele me adaptar, mas para transforma-lo; se
ndo é possivel muda-lo sem um certo sonho ou projeto de mundo, devo usar toda
possibilidade que tenha para ndo apenas falar de minha utopia, mas participar de praticas com
ela coerentes” (FREIRE, 2000, p. 33).
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A investigacdo-formacdo vivenciada pelas professoras produziu novos olhares sobre
aspectos identitarios e praticos do ser docente no contexto da inclusdo digital na escola
publica. Reconhecemos que esse processo autoformativo ndo aconteceu de modo linear e
submisso a vontades externas (como a do pesquisador). Pelo contréario, envolveu tensdes,
confrontos e contradi¢cBes no interior do proprio sujeito que se forma e no contexto de suas
relacBes escolares. Somente depois de reavaliar os proprios conceitos e praticas, foi possivel
as professoras quebrarem resisténcias e reinventarem acdes pedagogicas.

A escuta sensivel, transcricdo e interpretacdo das vozes das duas professoras
possibilitaram a interpretacdo de suas historias de vida, procurando apreender como suas
experiéncias historicas contribuiram para a escolha e o exercicio da docéncia hoje. Como uma
experiéncia compartilhada, desenvolvemos uma pratica de pesquisa em que as professoras
entrevistadas foram sujeitos da prépria formacdo e autoras do discurso acerca desta,
oferecendo pela sua palavra uma ponte consciente e sistematizada que nos conduz “ao sentido
que dé a sua formagao e, mais ainda, a si propria” (CHIENE, p. 132, 2010). Nesse sentido, ao
verbalizarem e dialogarem a respeito de si mesmas, puderam apreender sua identidade no
tempo e abrir novas perspectivas acerca de projetos existenciais e profissionais.

A dindmica de revisitarem suas memorias com intencdo formativa também contribuiu
para a tomada de consciéncia da condi¢cdo de exclusdo dos seus alunos, pois ambas puderam
reconhecer que sofreram o problema social da exclusdo digital. Esse olhar a respeito de si
contribuiu para mover a atencdo em diregéo ao direito do outro.

As suas reacdes contra o condicionamento a situacdo precéria dos laboratérios
repercutiram entre outros sujeitos da escola, inclusive provocando acdes gestoras de
percepcao (no caso de Palloma) e de organizacdo do espaco (no caso da professora Patricia).

Os exemplos das professoras levam-nos a reafirmar que o professor, como um dos
protagonistas no processo de ensino aprendizagem na escola, pode assumir um papel
fundamental: o de mediar junto a gestdo da escola reivindica¢fes que supram as necessidades
fisicas e ideoldgicas do ambiente e das pessoas com quem compartilha sua vida docente.

A resisténcia inicial de Patricia e a abertura de Palloma quanto ao uso das tecnologias
disponiveis na escola exemplificam a subjetividade que guia as a¢des docentes no cotidiano
escolar em diversos contextos. Elas nos indicam que cada sujeito tece suas praticas

profissionais com os fios do passado, entrelagados com decisdes pessoais do presente e
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perspectivas para o futuro. A singularidade que marca cada uma expressou-se nos ritmos com
que apreenderam reflexivamente os percursos de vida e formacao para renovar suas préaticas.

A experiéncia ainda mostrou-nos que incluir ou ndo digitalmente os alunos da escola
publica depende mais da sensibilidade pessoal ao direito do outro do que propriamente de
cursos de capacitacdo e de estruturas tecnoldgicas de alto desempenho. Assim, podemos
entender que o perfil humano do professor, seus valores, amores, crengas, ideais, prevalecem
sobre o dominio de habilidade técnicas.

Como nos diz Moran (2000, p. 63):

Faremos com as tecnologias mais avangadas 0 mesmo que fazemos conosco, com 0S
outros, com a vida. Se somos pessoas abertas, iremos utilizd-las para nos
comunicarmos mais, para interagirmos melhor. Se somos pessoas fechadas,
desconfiadas, utilizaremos as tecnologias de forma defensiva, superficial. Se somos
pessoas autoritarias, utilizaremos as tecnologias para controlar, para aumentar o
nosso poder. O poder de interacdo ndo estd fundamentalmente nas tecnologias, mas
nas nossas mentes.
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CONSIDERACOES

Os fios histéricos que teceram esta dissertacdo comecaram a ser costurados no
ambiente familiar, nas relages formadoras com uma mae professora e um pai comerciante,
em uma pequena cidade do sertdo potiguar. Eles se entrelacaram a uma maquina de
datilografia, a joysticks de videogames, teclas e telas de computadores, notebooks e celulares.
Atravessaram a escola, frequentaram a Igreja, foram a Faculdade. Foram cosidos também em
seminarios, minicursos e congressos. Perpassaram diversas vezes a sala de orientacdo da
professora Ana, os corredores do Programa de Poés-graduacdo em Educacdo da UERN, o
centro de convivéncia da Universidade e prateleiras de livrarias e sebos. Os pontos que deram
forma ao tecido deste trabalho foram entretidos, principalmente, com vozes e memdrias
colhidas na sala de estar da professora Palloma e no laboratorio de informatica da instituicdo
em que a professora Patricia Paiva recebeu-nos para as entrevistas. Todas estas linhas de
historia, reflexdo e formacdo compuseram um grande numero de e-mails, paginas de
transcricdo, horas de interpretacdo até a dissertacdo. A consciéncia de um trabalho nunca
concluso motiva-nos a admitir que o “té€xtil” continua a ser tecido. Os fios de letras que
materializam pensamentos ainda continuaréo a produzir conhecimentos, saberes, vida. Eles se
emaranhardo a outros sujeitos, a outros textos e a outros contextos. Nesse momento,
explicitamos o que alcancamos por ora, discorrendo acerca do valor formativo da
metodologia, pensando os objetivos e (in) conclusées®>.

Desde o primeiro capitulo da dissertacdo, experimentamos pessoalmente?® a
pertinéncia da pesquisa (auto) biogréafica com narrativas de formacgéo para o desenvolvimento
profissional docente. A nossa escrita de si desvelou processos identitarios e muitos “porqués”
de interesses, praticas e conceitos pessoais acerca da profissdo docente e do uso das
tecnologias da informacgéo e da comunicacdo na escola. A revisitacdo de nossas memdorias de
formagdo ao longo da vida repercutiu na dindmica das entrevistas em profundidade que
vivemos junto as professoras. O roteiro configurado nos temas geradores, a compreensdo da
imprecisdo da memoria, a cadéncia das perguntas, a escuta sensivel, a percepcdo da
subjetividade nas entrevistas por meio de crencas, valores e sentimentos pessoais foram licoes

aprendidas na nossa experiéncia de autonarracdo publicada no inicio deste trabalho.

25
26

InconclusGes porque ainda hd muito o que pensar e escrever sobre o tema.
Assim como o professor, o pesquisador também é uma pessoa.
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A nossa apreensdo tedrica dos autores, conceitos e praticas da abordagem experiencial
com historias de vida ou pesquisa (auto) biografica foram expressas no segundo capitulo e
demonstram o reconhecimento dos estudos da memoria e das narrativas de autoformacao
como uma estratégia pertinente para a formacdo docente. O lembrar, refletir, interpretar,
significar ou ressignificar experiéncias vividas em diversos ambientes formativos e em
diferentes etapas da vida sdo praticas capazes de fazer com que o sujeito professor reinvente
a si mesmo, intencionalmente tomando consciéncia do percurso existencial que sustenta suas
acOes pessoais-pedagogicas. O narrar com processo de autoconhecimento, a subjetividade
como uma dimensdo fecunda ao saber cientifico, a auto, eco e hetero formagdo foram
apresentados por nds como processos que compdem o desenvolvimento humano e
profissional dos sujeitos que vivem o mundo. No mesmo capitulo, falamos acerca do mundo
digital ou da a sociedade da informacdo, com o intento de coloca-la como tela de fundo para
as discussdes a respeito da formacédo (auto) biogréafica das professoras. A discusséo realizada
por diferentes autores permitiu-nos situar a nossa reflexéo e as entrevistas com as professoras
acerca do tema da autoformacédo docente para o processo de inclusdo digital na escola.

Assim, apds experimentarmos a metodologia, apresentarmos o referencial tedrico que
sustenta 0 método (auto) biografico e que discute o processo de inclusdo digital, passamos a
ouvir as professoras e a interpretar as suas vozes. Tivemos o cuidado de desenvolver um estilo
de escrita que proporcionasse a contacdo das suas trajetdrias (auto) biogréficas por elas
mesmas. Por isso, fizemos questdo de publicar muitas de suas falas. Em alguns momentos do
texto, o didlogo tecido conosco também foi registrado, como uma forma de explicitar que o
pesquisador estd implicado na pesquisa e ndo precisa se esconder por tras do gravador. Para
nos, o trabalho com a oralidade remete a um processo comunicativo, em que o didlogo entre
0s sujeitos € um fato que ndo precisa ser negado; apenas reconhecido.

Nosso primeiro passo metodoldgico no interior das entrevistas a fim de chegar aos
objetivos propostos, foi 0 de entender o processo de constituicdo identitaria do ser docente das
professoras. Essa acdo foi fundada no principio (auto) biografico de que o ato consciente de
revisitar e narrar memorias acerca de ambientes, pessoas e experiéncias consideradas
formadoras possibilita: 1) a apreensdo de aprendizagens construidas no tempo (ou na
trajetdria de uma vida), 2) a percepcdo de como estas se implicam na maneira de ser e de agir
do sujeito como pessoa e profissional e 3) a partir da tomada de consciéncia desses processos,
0 rompimento com estruturas conceituais e praticas (momentos-charneiras) para a reinvencao
de si e a inovacdo das acbes, no nosso caso, as pedagdgicas. Com esse entendimento,

interpretamos que, dos percursos existenciais vividos pelas professoras, resultam suas
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posturas afetivas, valores, areas de interesse de pesquisa, concepgdes de ensino, esteredtipos
docentes e discentes, noc¢des disciplinares, posicionamentos ideoldgicos e politicos em relacdo
a temas educacionais.

Ap0s evidenciarmos as memorias da infancia, de dilemas e escolhas pessoais, dos
exemplos maternos e de professores-referéncias, como componentes constitutivos da
identidade e da acdo pedagoOgica das professoras, direcionamos nossa atengdo para as
concepcdes e praticas para inclusdo digital na escola, construidas durante a formagéo
experiencial - vida escolar no Ensino Fundamental e Médio, mercado de trabalho e atividades
estudantis de graduacdo - e académica — do curriculo e da disciplina tecnologias e mediacao
pedag6gica. Em suas autonarrativas, as professoras puderam vislumbrar o quanto a insercdo
delas nos conhecimentos informaticos trouxe prazer e beneficios as suas praticas sociais no
mercado de trabalho e na vida estudantil. Ambas também narraram momentos de info-
exclusdo, quando n&do tiveram acesso e, por isso, sofreram os limites produzidos pela
impossibilidade de explorar o potencial comunicativo dos recursos tecnoldgicos.

Das suas memorias vividas como sujeitos em inclusdo, as professoras trouxeram ao
dialogo préticas vividas e Uteis a mediacdo pedagogica dos recursos disponiveis na escola. A
escola, como o lugar de contato inicial com esses recursos, o compartilhar cooperativo da
maquina, o valor do saber informéatico como meio de inser¢do no mundo do trabalho na
sociedade da informacdo, o senso critico necessario ao uso sem dependéncia, as
possibilidades comunicativas na relacdo com os alunos, a utilidade do computador nas
atividades estudantis que envolvem a leitura, a escrita e a pesquisa foram praticas vividas,
internalizadas, lembradas e consideradas possiveis na atuagdo profissional nas escolas em que
trabalham.

Da formacao inicial académica, as professoras apreenderam praticas para a mediagédo
pedagdgica do Curso de Pedagogia (dos contetdos curriculares estudados) e da disciplina
especifica Tecnologia e Mediacdo Pedagdgica. A nosso ver, devido ao contexto vivido no
periodo em que cursavam Pedagogia (TICs em expansdo social), as professoras receberam
poucas contribuicbes formativas para o trabalho com tecnologias na escola. Elas
mencionaram, como aprendizagens, a introducdo a discussao tedrica, a sensibilizacdo em
relacdo a presenca das tecnologias na sociedade e na educacgéo, a ideia de que o professor
deve tomar a iniciativa para dar continuidade aos conhecimentos acerca desses recursos e a
aquisicdo de conhecimentos e habilidades digitais desenvolvidas durante a fabricacdo de

atividades académicas. Estas foram aprendizagens pontuadas pelas professoras como
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resultado da formacdo pedagogica, ou seja, das aulas de que participaram dos textos lidos e
experiéncias vivenciadas durante os oitos semestres de curso.

Da experiéncia com a disciplina Tecnologias e Mediacdo Pedagogica, apenas a
professora Patricia permitiu-nos identificar aprendizagens de praticas para mediacéo
pedagogica. Ela mencionou aquelas que diziam respeito ao poder comunicativo dos e-mails
para interagir com os alunos, a pesquisa em mecanismos de busca e criacdo de site de
interacdo textual (blogs). E, por fim, o desenvolvimento de habilidades de edicdo e com
multimidias.

Pelo que apresentamos acima, entendemos que o objetivo especifico de “identificar,
nas experiéncias de vida das professoras e na sua formac&o inicial académica, praticas para a
mediacdo pedagdgica dos recursos tecnologicos disponiveis na escola” foi alcangado. Em
nossa observacdo, as praticas buscadas e interpretadas foram apreendidas com maior
significancia em experiéncias vividas na “periferia” da formacdo pedagdgica, ou seja, em
atividades construidas no interior da vida estudantil e ndo no centro da formagdo académica,
gue entendemos consistir das aulas alimentadas por textos, discussdes e experiéncias
significativas.

O nosso segundo objetivo especifico consistiu em “demonstrar a pratica de ensino e
conceitos de pedagogas quanto ao uso das tecnologias na escola”. Em nossa investigagdo
acerca das préaticas de ensino, observamos por meio das narrativas que as aprendizagens
autoformativas das professoras para inclusdo digital aconteceram no ambito das escolares
particulares em que trabalhavam. A qualidade da infraestrutura e do apoio pedagogico foram
aspectos considerados pelas duas professoras como favoraveis ao trabalho docente no
laboratério de informatica e com projetores multimidias em sala de aula. Mesmo trabalhando
em escolas privadas diferentes, suas narrativas quanto as experiéncias de uso desses recursos
aproximam-se. Ambas reconheceram a aula com esses meios como uma pratica comum no
cotidiano destas institui¢es. O trabalho em parceria com um professor de informatica e o0 uso
de livros didaticos com propostas que conciliavam o contetdo curricular com o uso do
computador e da internet foram estratégias pedagogicas aprendidas pelas professoras.

Outras praticas de ensino de pedagogos foram percebidas em suas narrativas. Dentre
elas, citamos 0 uso compartilhado da maquina, a mediacdo da pesquisa pelo professor, 0 uso
planejado e supervisionado dos computadores focando a autonomia dos alunos, a producao
de conhecimentos contextualizados com 0 nosso tempo, a exploragdo de mecanismos de
busca para suprir contetdos do livro didatico e o laboratério de informéatica em intercambio

com a sala de aula.
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Apesar do capital experiencial acumulado pelas professoras da e na pratica docente na
escola particular, indagavamo-nos quanto ao porqué destes conhecimentos ndo serem vividos
na escola pablica? Essa inquietacdo foi posta nas entrevistas por meio de temas e perguntas
que possibilitaram as professoras um olhar mais aproximado sobre suas proprias praticas
docentes e, principalmente, quanto a situacdo de exclusdo digital dos alunos da escola publica.
Foi possivel, também, fazé-las perceber alguns conceitos assimilados do ambiente que as
impediam de garantir o direito de inclusdo digital aos alunos das instituicdes publicas nas
quais lecionavam.

Os conceitos apreendidos em suas trajetorias e incorporados em suas praticas
apontavam para entraves como a precéria infraestrutura do laboratério, a falta de apoio
pedagdgico disposto e especializado, 0 comportamento agitado dos alunos, a crenca de que as
LAN House ja incluem ou de que os alunos sdo nativos digitais, a postura de que nao é
responsabilidade do professor ensinar informatica, a compreensdo de que a inclusdo digital
demandaria o tempo das aulas a ser dedicadas aos conteudos curriculares, o temor em
danificar as maquinas, o entendimento de que o copiar e 0 colar sdo praticas comuns que
apenas prejudicam a aprendizagem, os professores “mais antigos” criticam o uso desses
recursos e os entendem como fuga do trabalho e a direcdo nédo se interessa, priorizando outros
aspectos.

A compreensdo desses conceitos como sendo impeditivos se deu ao longo das
autonarrativas de si e também no dialogo construido com o pesquisador. As autonarrativas
acerca de suas memorias de constituicdo identitaria profissional docente e de incluséo digital,
a visao quanto as proprias habilidades e saberes digitais aprendidos ao longo da trajetéria de
vida, o entendimento acerca do atual contexto sociohistérico da sociedade da informacédo. E a
compreensdo da inclusdo digital, como um direito subjetivo a ser garantido na escola, tendo
como principal agente de inclusdo pedagdgica o professor, possibilitou as professoras nao
somente um novo olhar sobre suas préaticas de inclusdo na escola publica, mas a inovagédo
delas. Ambas, por iniciativa pessoal, levantaram dados acerca o perfil de acesso de seus
alunos, introduziram nas aulas o tema tecnologias, leram a respeito 0 assunto, planejaram
aulas, mobilizaram-se a procura da equipe pedagdgica a fim de proporcionarem aos alunos o
contato com o laboratorio de informética e conseguiram, cada uma a sua proporg¢ao, chamar a
atencdo da gestdo e da equipe pedagdgica que compdem suas escolas.

A natureza e a pertinéncia investigativa-formativa da pesquisa (auto) biografica pode
ser percebida durante varios momentos das entrevistas com memorias de formagdo. Sendo

sensiveis as mudancas autopoiéticas das professoras, depois de lhes entregarmos as
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transcrigdes, solicitamos que, apds a leitura atenta de suas vozes, produzissem uma sintese
textual acerca da experiéncia de narrarem, pensarem e refletirem sobre si mesmas. Para nds,
as suas palavras publicadas nesta dissertacdo sdo testemunhos do valor da metodologia (auto)
biografica para a formagcdo humana e para o desenvolvimento profissional docente, linha de
pesquisa na qual o nosso trabalho esté inserido.

Toda experiéncia vivida aqui também mostrou-nos que a consideracdo da vida dos
professores é essencial para inovar e, em alguns caso, superar praticas de pesquisa limitadas a
frieza de nimeros e a dados estatisticos, olvidando do calor humano que aquece a vida por
meio das memorias pessoais e coletivas. O processo de pesquisa-formacgdo por meio do tripé
metodol6gico composto pelas técnicas e procedimentos da histdria oral, os conceitos e
discussbes acerca da memoria formacéo e a profundidade da pesquisa (auto) biografica com
narrativas de formacdo configuram uma experiéncia que contribuiu significativamente para a
formagéo, ao longo da vida dos envolvidos na pesquisa, especialmente para a maturidade
metodoldgica do sujeito que as entrevistou.

A experiéncia de narrarem a si mesmas por meio do método (auto) biografico
propiciou a consciéncia de seus percursos e, por conseguinte, a criagdo por elas mesmas de
um novo sentido para a formagdo. Com esta préatica de pesquisa-formagdo-acdo, construimos
coletivamente saberes e conhecimentos relacionados com as tecnologias disponiveis na
escola, de modo a desfazer estigmas a respeito da inclusdo digital e posicionarem-se
conscientemente e pedagogicamente em relacdo a elas. E importante entender que a (auto)
biografia como recurso para a (auto) formacdo contempla os alunos que vivem ou estdo
excluidos da sociedade da informacdo porque suscita novas posturas pedagogicas provocadas
pela tomada de consciéncia docente.

A compreensdo da dinamica da formacdo humana ao longo da vida leva-nos a sugerir
que as instituicbes formadoras considerem com maior relevancia, em seus curriculos, o
percurso de vida dos professores como um aspecto necessario para a reflexdo e a capacitacao
de futuros profissionais. Nesse sentido, a recordacdo, a narracdo e a sistematizacdo da
trajetéria pessoal, junto a um pesquisador, constitui-se como uma estratégia formativa Util
para o desenvolvimento de profissionais conscientes e sensiveis, capazes de rever ideias,
transformar ac6es veladas no tempo por um ritmo de trabalho acelerado e sem reflexividade.

Reafirmamos que esse olhar sobre si proposto pela experiéncia autonarrativa pode
resultar em novas agdes e atitudes frente aos desafios da profissao no presente. A investigacdo
de si auxilia o professor no desenvolvimento de reflexdes e habilidades existenciais e

pedagdgicas, aprendizagem significativa porque centrada no humano (seu e do aluno). Por
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meio desse voltar a si na reinterpretacdo do tempo de suas experiéncias por meio das
narrativas de autoformacgéo, o sujeito pode tomar consciéncia de um percurso singular que
nutre suas acdes de assimilacdo, rejeicdo ou indiferenca frente aos mecanismos tecnoldgicos,
com um exemplo de muitos outros temas que podem ser trabalhados. Em outras palavras, essa
visdo acerca da propria biografia narrada, mediada, lida e refletida, oportuniza o
reconhecimento de preconceitos, deficiéncias e destrezas antes ocultadas de si, seja pelo ritmo
profissional disperso sem estimulo para a autonomia ou mesmo pelo desgaste no cotidiano
que cerca a profissao.

Como explicitamos neste trabalho, varias pessoas que estdo na trajetéria de vida do
sujeito professor, de um modo ou de outro, influenciaram na maneira de ser docente. Das
primeiras professoras no Ensino Fundamental ou na Escola Biblica Dominical aos docentes
do Ensino Superior, a propria mde como exemplo de vida e exemplo de tratamento na relagdo
com os filhos e tantos outros deixaram herancas vividas e operantes nas a¢des dos sujeitos em
formacdo. No entanto, entendemos como dbvio que os comportamentos espelhados nesses
sujeitos ndo se dao de forma ipsis literis, ou seja, a individualidade da historia de cada um
tempera as concepcdes e praticas assimiladas no convivio com 0s outros.

Por cada sujeito viver seu tempo de maneira diferente, as relagdes intersubjetivas
alimentam resisténcias bem como aberturas ao novo, mas isso ndo implica em generalizagoes
ou auséncia de contradi¢des nas escolhas do sujeito ao longo da vida. Para nos, a resisténcia
inicial das professoras ao uso das tecnologias disponiveis na escola ilustra bem a
subjetividade que guia as acdes docentes no cotidiano escolar em diversos contextos. Em
outras palavras, entendemos que cada sujeito professor tece suas praticas profissionais, ndo
apenas com os fios do passado, mas, sobretudo, com as decisfes pessoais do presente que,
devido a natureza complexa humana, podem surpreender. Nesse sentido, incluir ou néo
digitalmente os alunos da escola publica depende mais da sensibilidade pessoal ao outro do
que propriamente de cursos de capacitacdo e de estruturas tecnoldgicas de alto desempenho.
Assim, a qualidade do humano professor, seus valores, amores, crengas, ideais, prevalecem
sobre sua formag&o académica.

A sua historia pessoal, o seu perfil psicologico, “espiritual”, sua educagao ao longo da
vida como ser humano, a maneira como Vvé o outro, como lida com os valores do nosso tempo,
como o dinheiro, a justica e os relacionamentos afetivos, o conceito de felicidade. Enfim, o
seu jeito de ser humano € aspecto determinante, ndo apenas para o processo de inclusdo
digital, mas o educacional, no seu sentido mais amplo, ou seja, a formacdo de cidadaos

conscientes da necessidade de cuidado com outro.
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No caso do contexto do Ensino Fundamental, “o outro” é a crianca ou o adolescente,
sujeitos em formagdo bioldgica, psicologica, moral. Entendemos que o zelo pela vida desses
sujeitos ndo pode ser remisso, principalmente os que vivem as auguras da desigualdade social
que transborda sobre aqueles que habitam o campo e a periferia. Para superar a frieza da lei,
entendemos que, muitas vezes, o professor precisa arriscar-se a andar fora de seus estatutos
profissionais, pois existem situacdes, nos subterrdneos da escola e da sociedade, que “o
estatuto do professor” nao alcanca.

Ao fim da escrita deste trabalho, ainda sentimos a necessidade e a liberdade de afirmar
0s ganhos formativos vividos nesta pds-graduacao stricto sensu em educacdo, destacando o
que para nés foi o apice do processo formativo, ou seja, as entrevistas, o contato face a face,
voz a voz, olhos nos olhos, com aquelas que nos emprestaram suas vozes. Porque, na escuta
das entrevistas, analisamos e interpretamos, ndo apenas as vozes externas, mas também as
internas, ou seja, a nossa pratica como pesquisador. O sujeito pesquisador, nas primeiras
entrevistas, trans (formou-se) no decorrer do processo de investigacdo, em um vir a ser
explicitado nas ultimas sessdes. A maturidade investigativa foi percebida, principalmente na
qualidade das perguntas, cadenciadas e refletidas e na escuta sensivel, respeitando o ritmo de
raciocinio de quem nos concedeu, por varias horas, suas memdrias impregnadas nas vozes
publicadas nesta dissertacdo. A troca formativa foi, indubitavelmente, a marca emblemaética
da investigacdo-formacdo da pesquisa (auto) biogréafica, e instiga-nos para a continuidade

deste processo em programa de doutorado.
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Anexo |: Cessdo de direitos sobre entrevistas Palloma Samira Dantas Soares

| 3
B

%

UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO GRANDE DO NORTE
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO STRICTO SENSU EM EDUCACAO
LINHA DE PESQUISA: Formagao Humana e Desenvolvimento Profissional Docente
TITULO DO PROJETO: O Sujeito Professor e sua Trajetoria (Auto) Biografica para o
Processo de Inclusdo Digital na Escola
PESQUISADOR RESPONSAVEL: Alex Carlos Gadelha
ORIENTACAO: Prof* Dra. Ana Lucia Aguiar Lopes Leandro

CESSAO DE DIREITOS SOBRE ENTREVISTAS

1. Pelo presente documento, Q , (nome),
\ (nacionalidade), Qi (estado civil),

.o _ (profissdo), carteira de identidade n° OOJ. %‘450241
emitidapor 3 TEQ LcPEme 032.439. 934 -50.

residente domiciliada na Rua

ﬁ\% mmm 33 mo “Paivo s “Boo
N i o

ato, gratuitamente, em carater universal e definitivo a Universidade do Estado do Rio Grande

., cede e transfere neste

do Norte e ao pesquisador Alex Carlos Gadelha a totalidade dos seus direitos patrimoniais de
autor sobre as entrevistas prestadas entre os dias 17 de setembro de 2012 e 11 de outubro de

2012, na cidade de Mossord/RN.

2. Na forma preconizada pela legislagdo nacional e pelas convengoes internacionais de que o
Brasil é signatario, a entrevistada. proprietaria original das entrevistas de que trata esse termo,
tera, indefinidamente, o direito ao exercicio pleno de seus direitos morais sobre as referidas

entrevistas, de sorte que sempre terd seu nome citado por ocasiao de qualquer utilizagao.

3. Fica pois a Universidade do Estado do Rio Grande do Norte e ao pesquisador Alex Carlos

Gadelha plenamente autorizados a utilizar as referidas entrevistas. no todo ou em partes,

editadas ou integrais, inclusive cedendo seus direitos a terceiros, no Brasil e/ou no exterior. ‘
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Sendo esta forma legitima e eficaz que representa legalmente os nossos interesses, assinam o

presente documento em 03 (trés) vias de igual teor e para um so efeito.

M 09 e 4o de I3

Local ata

miYa Dantas Soares Alex Carlos Gadellla
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Anexo |l: Cessdo de direitos sobre entrevistas Patricia Paiva dos Santos

H
13
12

UERN .
UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO GRANDE DO NORTE |
FACULDADE DE EDUCACAO ;20
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO STRICTO SENSU EM EDUCACAO
LINHA DE PESQUISA: Formagdo Humana e Desenvolvimento Profissional Docente
TITULO DO PROJETO: O Professor e sua Trajetoria (Auto) Biografica para o
Processo de Inclusdo Digital na Escola {30
PESQUISADOR RESPONSAVEL: Alex Carlos Gadelha ‘
ORIENTACAO: Prof' Dra. Ana Lucia Aguiar Lopes Leandro

CESSAO DE DIREITOS SOBRE ENTREVISTAS i

1. Pelo presente documento.m@huw _ (nome).
Lrnoraileno,  (nacionalidade). soolltino. (estado  civil),

(profissao). carteira de identidade ~ n°
002 383. 283 , emitida por i - - SN - :
CPF n° O64.332.U434-06 . residente e domiciliada  na Rua

cede e transfere neste ato, gratuitamente, em carater universal e definitivo a
Universidade do Estado do Rio Grande do Norte e ao pesquisador Alex Carlos Gadelha
a totalidade dos seus direitos patrimoniais de autor sobre as entrevistas prestadas entre

os dias 04 de setembro e 09 de outubro de 2012. na cidade de J“gcvoo’bd {Qvn :

perante o pesquisador_ AQece. Qoulloo Godslha

2. Na forma preconizada pela legislagdo nacional e pelas éonvenqées internaéiqndis de
que o Brasil ¢ signatério, a entrevistada, proprietaria original das entrevistas de que trata
esse termo, ter, indefinidamente. o direito ao exercicio pleno de seus direitos morais
sobre as referidas entrevistas, de sorte que sempre tera seu nome citado por océsiao de

qualquer utilizag@o.
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3. Fica, pois, a Universidade do Estado do Rio Grande do Norte e ao pesquisador Alex
Carlos Gadelha plenamente autorizados a utilizar o referido depoimento. no todo ou em
parte, editado ou integral, inclusive cedendo seus direitos a terceiros. no Brasil‘e/ou no

exterior.

Sendo esta forma legitima e eficaz que representa legalmente 0s nossos interesses.

assinam o presente documento em 02 (duas) vias de igual teor € para um so efeito. :

Local Data

Do B e o A

Patricia Paiva dos Santos Alex Carlos G4dglha



