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um estudo com depoimentos orais”

Desse forma, muilas vezes, g
OpCAC POF UM CUrso se trithou
GUirDs caminhos. | .

Desss forma, muitas vezes, a
opgdo por um curse irithou
outros caminhos | . .
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uma vez que 18 sel.
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Combate |

uma vez gue & se
instalaram & Academia ds
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Combate . |,
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compromatida com o!f.

trabalho escoler & como
desempenho  de alguns
papéis . . .

comprometida com o
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desempenho de  siguns
papéis .
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E nacessario, em primeiro
lugar, estar pronio para ouvir,
muito mais do que parafalar,

E necessdric, em primeiro
lugar, estar pronto para ouvir,
muito mais do gue para falar,
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... preocupada com 08 1iSCos
que ©s nomes verdadeiros
poderiam trazer & intimidade
das enfrevistadaas, | |

.. . preccupadsa COM 08 rSCOS
gue 08 nomes verdadeiros
poderiam trazer @ intimidade
das entrevistadas | . .
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RESUMO

Ha uma tendéncia dentro da Histdria de se abandonar os grandes modelos
explicativos {macro-histéria) em favor de analises mais particuiarizadas (micro-
historia) para, a partir dai, buscar-se explicacdes mais totalizantes.

A nova historia, tendéncia historiografica dos anos 60-80, &, sem duvida
alguma, representativa desse movimento. O social e cultural passaram a ter grande

importancia, remetendo-se para o cotidiano de pessoas ou pequenos grupos

representativos. Us limites da historia tiveram seus horizontes ampliados na medida
em que foi possivel explorar as experiéncias histéricas de homens e mulheres
comuns, cuja existéncia & tao freqlientemente ignorada.

O cotidiane, por sua vez, ndo € visto simplesmente como ilustragio, mas sim,
como recurso analitico. Vai-se atrds dos rastros, dos pélos, das marcas, dos sinais
deixados pelo caminho das pessoas, para compreender os elementos que,
manifestados em seus fazeres, contenham o geral.

Diante desta perspectiva, este trabalho busca no cotidiano de duas
professoras de Histdria, qual ¢ significado de ser e estar na profisséo docente,
atraves da recuperagéo da representacdo que fazem da identidade profissional.

Partindo de pressupostos da psicologia social, que define identidade como
elemento que estd em constante construgio pela atividade social e gue se
personaliza segundo os valores, idéias e principios do individuo, e, entendendo
representagdo como uma construgdo mental, subjetiva, que a pessca faz sobre

aspectos de uma realidade vivida, procurei trithar com o entrevistado um percurso



sobre sua vida profissional e pessoal, recuperando valores culturais e sociais que
foram sendo construidos.

Trata-se de um caminho feito de lutas e conflitos, avangos e retrocessos,
dores e amores e que revelam os sujeitos concretos que constroem cotidianamente a

educacéo escolar.
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INTRODUGAOQ

E PRECISO DIZER DE QUE LADO ESTAMOS . . .

Este e um trabatho sobre professores de Histdria que exerceram ¢ ainda
exercem esta profissao, preferencialmente nas Gltimas décadas do século XX (anos
60 a 90). Parto, portanto, daqueles que fazem parte diretamente do ensinc e que,

atraves de seus fazeres, muitas vezes, determinam os rumos do ensino de Historia,

Os contornos que tomaram esta pesquisa dizem respeito & minha prépria
trajetdria profissional como professora de Histaria do ensine fundamental e médio e
como assistente tecnico-pedagogica da Delegacia de Ensing de Pirassununga,
durante mais de dez anos. Havia uma vontade de aliar neste trabalho duas grandes
paixOes: a Historia, minha drea de formacéo, e a educacdo, com a qual tive maior
contato neste trabalho realizado junto a Delegacia de Ensino.

Como Assistente Técnico-Pedagdgica, trabathava no processo de formagio
dos professores de Historia @, na busca pela realizagio de um trabalho que
contribuisse para a melhoria da qualidade do ensino desta area, pude perceber que,
das diversas maneiras de se abordar 0 ensino de Histéria, a literatura, voltava-se
muito para questdes tedrico-metodolégicas, estudos de psicologia sobre a questio
da aprendizagem, procedimentos de sala, ora separadamente, ora em conjunto.’

Sobre os professores, em especial os de Historia, enquanto personagens

A série “ldéias”, editada pela F.D.E. (Fundacio pars o Desenvolvimento da Educagiio), de grande

circulacfio na rede de ensino estadual de Sio Paulo, & exemnplo destas abordagens.



principais, havia poucas e recentes publicaces” voltadas para antigos professores.

Faltava conhecer o professor de hoje, o seu perfil, suas preferdneias e
negactes, suas ansiedades e realizagbes. Os estudos sobre professores, s6 agora
passaram a ser fonte de pesquisa no Brasil.

FONSECA (1997), ao citar Névoa, confirma esta constatacio: "durante muito
tempo, especialmente no pos-Guerra, ‘se considerava um progresso a possibilidade
de estudar 0 ensino, para além dos professores, reduzia-se a profisséio docente a
um comjunio de competéncias € de capacidades, realcando essencialmente a

dimensdo lecnica da acgdo pedagogica’. . . O autor considera, no campo da

literatura pedagdgica, a publicacio da obra L'enseignant est une persone, de Ada
Abraham, em 1984 (Paris, ESF), 0 ponto de viragem das pesquisas. A partir dai,
segundo ele, ainda cresceram enormemente os estudos (na Europa, nos EUA e no
Canada) sobre a vida dos professores, as carreiras e os percursos profissionais, as
biografias e autobiografias docentes ou seus desenvolvimentos pessoais. . . No
Brasil, as pesquisas s&o incipientes”.

Tento, entdo, percorrer um caminho, reconhecendo o professor enguanto
pessoa, procurando recuperar a voz e a vez daqueles que "supostamente” padecem
de um diag-a-dia opaco e sem perspectivas.

Das questbes ligadas ao magistério, a que aparecia com maior freqléncia
era a que apontava para uma chamada “crise de identidade”. Tanto na producéo

nacional como na intemacional (NOVOA, 1991, ESTEVE, 1891, ENGUITA, 1991,

* sa0 exemplos os trabalhos: Educacdo como Apostolado: Histéria ¢ Reminiscéncias {1930-1970), de
Elra Nadai (1991) e Ser Professor no Brasit: Mistoria Oral de Vida, de Selva Guimarfes Fonseca

{(1997).



SILVA, 1995), o problema parecia incomodar a todos.

Seria possivel falar numa identidade profissional genérica, para todos 0s
professores ou seria melhor se pensar num processo de construco que levasse em
conta a experiéncia passosl de cada um?

Fui, entdo, buscar na psicologia social a resposta & questdo da identidade,
de como ela se conforma nas relagfes sociais do individuo, limitando ou ampliando
possibilidades individuais.

Era preciso também localizar o porqué desta crise de identidade no

magistéric e quais os fatores que & estariam provocando. Procurei, entdo, localizar

prablemas que estariam interferindo na relacéo profissional do professor. N&o sdo
poucos e nem facels de serem solucionados se néo houver vontade politica para
isto.

Como a bibliografia apontava para a identidade como um fator que é gerado
nas relagdes sociais mas que tem um forte cardter pessoal, privilegiel o que se
chama de representacio dessa identidade, entendendo representacdo como uma
elaboracdo mental, subjetiva, do individuo sobre uma situac8o concreta da
realidade vivida.

Desta forma, este trabalho tem como objetivo buscar os elementos que
possam caractenzar a representacéo da identidade no professor de Histdria nos
dias de hoje. Vivemos um final de século que exige do professor novas

competéncias, novas formas de enfrentar a sua profissdo, novos desafios, e, sem
conhecer o professor real, aquele que esta cotidianamente na sala de aula, é dificil
se falar em ensino e educacéo escolar.

GIROUX (1997) tem contribuido neste debate, apontando novos rumos para



o papel do professor como aguele que deve compreender 0 8nsing CoMo uma forma
de politica cultural, um empreendimento pedagdogico. No seu ponto de vista, 08
agentes humanos possuem a capacidade de refazer o mundo tanto através da luta
coletiva no e scbre o mundo material, quanto através do gxercicio de sua
imaginacéo social.

Aponta, entBo, para uma nova expectativa do professor come um intelectual
wransformador, capaz de participar dos debates plblicos com seus criticos. “€
importante enfatizar gue 08 professores devem assumir responsabilidade ativa pelo

levantamento de questfes sérias acerca do gue ensinam, como devem ensinar, e

quais sfo as metas mais amplas pelas quais estée lutando. lsto significa que eles
devem assumir um papel responsavel na formacéo dos propositos e condicbes de
escolarizaco.” (GIROUX, 1897).

Desta forma, o papel reduzido de treinamento de habilidades técnicas deve
ser ampliado para a educagao de uma classe de Intelectuais, vital para ©
desenvalvimento de uma sociedade democratica. “Os professores deveriam se
tornar intelectuais transformadores se quiserem educar 08 estudanies para serem
cidaddos ativos e criticos.” (GIROUX, 1997)

Dota, ent@o, os agentes sociais da capacidade de transcender a situagio
nistorica de sua cultura herdada. Para este autor, 08 individuos n&o sucumbem &
inevitabilidade de uma fradiclo que os mantém prisioneiros de idéias ou agdes
fixas, mas sdo capazes de usar o conhecimento critico para alterar o curso dos
aventos histricos.

Sera que os professores de Historia de hoje tém a dimens&o deste papel

social ? Serd que possuem um projeto aducacional e politico capaz de levar a cabo



a transformacio para uma sociedade verdadeiramente democratica”?

Na busca pela representagio identitaria dos professores de Historia, em
principio, podia parecer tudo muito frangtilo: o bom e velho questionario, aplicado
numa amostra de grande espectro, provavelmente daria conta do recado. No
antanto, alguns eixos norteadores da historiografia mais recente pareciam atender
meihor as minhas gxpectativas.

Ha uma tendéncia dentro da Histéria de se abandonar 08 grandes modelos

axplicativos (macro-historia) em favor de analises mais particularizadas {micro-

historia) para, a partir dai, buscar-se explicacdes mais totalizantes, num esforgo de

procurar @ universalidade da célula € a particularidade do cosmos {GINZBURG,
1989).

A nova histdria, sendéncia historiografica dos anos 60-80, & sem duvida
atguma, representativa desse movimento. O social e cultural passaram a ter grande
importancia, rematendo-se para o cotidiano de  pessoas ou pequencs Jrupos
representativos. Os mites da historia tiveram seus norizontes ampliados na medida
em que foi possivel explorar as experigncias histoncas de homens e mulheres
comuns cuja existbncia @ tao frequentemente ignorada. Em oulras e poucas
palavras: procura-se ver a histéria do ponto de vista do soldado raso e ndo so do
grande comandarte (SHARPE, 1992). Novos ternas, também, foram incorporados
na pesquisa historica como, por exemplo, a infancia, a morte, a loucura, 0% gestos,
os odores, a feminilidade, ignorados até recentemente (BURKE, 1892).

0O cotidiano, por sua vez, ngo é visto simplesmente COMO ilustracho, mas,
sim, COMO Tecurse analitico. Vai-se atras dos rastros, dos pélos deixados pelo

caminho das pessoas, para compreender 08 glementos que, manifestados em seus



fazergs, contenham O geral. Enfim, passou-se a se dar importncia & acdo dos
sujeitos, buscando & universalidade, portanto, nesses sujeitos coletivos.

£ ma preccupagio com o mundo da experiéncia comum (mais do que com
4 sociedade por si §0) como seu ponto de partida, juntamente com uma tentativa de
encarar @ vida colidiana como problemética, no sentido de mostrar que ©
comportamento ou 08 valores, que s&ao tacitamente aceltos em uma sociedade, 580
rejeitados como nirinsecamente absurdos em outra”, resume BURKE (1992).

Assim, a idéla deste trabatho, comecava a ganhar seus contomos com a

possibilidade de trazer 4 tona o cotidiano de professores e Seus fazeres, como

objeto de estudo € analise.

Eoram fundamentais leituras como as de GINZBURG (1989), BURKE (1992},
DARNTON (1986) e HUNT {(1992), historiadores socials e culturais, COM 03 quUaIs
pude me fariliarizar a0 tema.

De outro lado, & discussao atual em torno do uso da historia oral como
recurso metodoldgico nas pesquisas em educacio era outro grande incentivo.
Procurel, entdo, aportes tedricos que pudessem me quxiliar neste trabalho.
THOMPSON (1992) foi fundamental, desde a formulagao do projeto, propriamernte
dito. até a interpretagéo das faias.

Ha, no entanto, uma distingéo entre o que se chama de histdria oral de vida &
depoimentos orais. Na historia de vida o pesquisado & indagado sobre sua vida,
com relatos feitos livremente. Uma vez que néo se sabe por onde o relato pode i,
as perguntas nao sao formuladas antecipadamente Ou, pelo menos, Nao as s&o de
forma rigida. No caso de depoimentos orais, as entrevistas sio dirigidas para uma

determinada temética, sa0 relatos, falas restritas a determinados periodos ou temas,



devidamente construidos em situacio de entrevistas. N0 hé uma preocupacao com
a veracidade objetiva dos fatps, mas oom aquilo gue O depoente conheceu,
yivenciou, sofreu, enfim, com a gxperiéncia vivida no cotidiano.

gsendo assim, utilizel-me de um roteiro de perguntas que nortearam as
entrevistas para aquilo que era essencial.

procurei, de outro lado, jeituras sobre biografias e autobiografias, género
literario de produgéo consideravel nos Gltimos tempos, com a preocupacéo de

axirair deles aspectos da histéria social, do modo de yida de personagens situados

em diferenies lugares na sociedade & no tempo. A preocupacac maior estava no

exercicio da leitura de textos biograficos, procurando conhecer e compreender as
relaches sociais e culturais do biografado, analisando o lugar a partir do qual ©
bigrafo produz o seu trabalho. No horizonte destes ostudos estavam as instituigbes
encarregadas da formagao e da cultura.

Nao estive voltada apenas para piografias de grandes personalidades, mas,
fui de Kafka (1964), Sartre (1964), Lilian Hellman (1981) até a leitura de biografias
de presidiarios (ABBOTT, 1881). Parecia claro que todos, com suas alegrias €
tragédias, tinham muito a falar. Por que ndo o professor?

Diante da rigueza dessas questbes, ficaram algumas certezas: néo pretendia,
no meu trabalho, simplesmente fazer um levantamento estatistico das preferéneias
e desencantos do magisterio. Chegar a constatagbes matematicas, reduzinde a
riqueza da narrativa, suprimindo a experiéncia de vida profissional de professores
gue tam muito o que falar, era cair pum reducionismo gue eu mesma criticava.

Passet, entdo, a pensar num magistério, que deveria ter voz & vez, capac de

dizer o que é & como & que se exerce a profissdo docente nos dias de hoje. Por



iss0, a opgdo metodologica por coletar depoimentos orais, ligados & historia de vida
profissional de professores.

A proposta & a "de compreender o professor como pessoa, na estrutura de
relagbes onde produz e se produz, na sua relagdc com o mundo, com a Histdria e
sua propria historia, consigo mesmo.” (CAVACO,1991). NOVOA (1995 24) vem
colaborar: . . ‘a possibilidade de produzir um ouiro conhecimento  sobre 08
professores, mais adequado para 08 compreender como pessoas @ COMO
profissionais, mais (tit para descrever (e para mudar) as praticas educativas, & um

desafio intelectuai estimulante”.

Sem deixar de estar atenta & realidade que vive a escola & o professor neste
momento, quis menos desculpas pelo que ndo tem sido feito e mais explicagbes do
como e porgué é feito. Mesmo porque, em qualquer forma de exploragho, as
resisténcias aparecem &, sem duvida, & na capacidade de resisténcia do professor
que deve estar todo 0 seu potencial crialivo, ja que se faz capaz de permanecer em
sala de aula mesmo com possiveis contrariedades.

Niante da tendéncia de trabalhos em educaco que lidam com biografias,
autobiografias e historias de vida de professores, NOVOA (1995), procurou
classifica-los segundo 0s objetivos que atendiam, i@ que existe uma profuséo de
interesses, de concapcdes e de estralégias que se acomodanm nestas designacies.

Este trabalho estd dentro daguilo que NOVOA chama de “objetivos
essencialmente emancipatorios, relacionados com a investigaco-formagéo versus
profisséo (de professor). . . que aponta no sentido da transformacéo da profissdo

docente. . . Sua operacionalizagio & feita na perspectiva de 0s professores se

assumirem como profissionais dotados de largas margens de autonomia.”



CUNHA (1988) contribui para o coro: “O estudo do professor no seu
cotidiano, tendo-o como ser histdrico e socialmente contextualizado, pode auxiliar
na definico de uma nova ordem pedagdgica e na intervengéo da realidade no gue
se refere & sua pratica e a sua formacao’.

Depois de coletados os depoimentos, BARDIN (1895) foi de grande
importancia. A proposta da autora é procurar, atraves da analise do conteudo do
depoimento, aguilo que pode estar escondido na mensagenm "Néo &, ou nao é
unicamente, uma leitura 'a letra’, mas antes o realgar de um sentido que se encontra

em segundo plano” (BARDIN, 1985).

Assim sendo, procurei, através da andlise do contetddo dos depoimentos,
inferir sobre as mensagens, interpretando-as.

Diante dessa perspectiva, este trabalho comple-se de ifrés partes. Na
primeira, dividida em dois capiiulos, disculo 0 que se define como identidade e,
mais especificamente de identidade profissional no magistério, e também localizo
am que tempo vive o magistério hoje, a situag@o profissional dos professores de
Histéria, tendo em vista os problemas e desafios. No segundo capitulo, defino as
escolhas feitas para esta pesquisa como: o local, 0 numero e © porqué das
profissionais entrevistadas. Numa segunda parte (Capitulo 3), cabe a fala das
professoras e seus relatos sobre suas experiéncias profissionais. Na terceira parte
(Capitulo 4), fago a discusséio e a andlise das falas, tecendo uma relagéo entre a
primeira e a segunda parte do trabalho e, finalmente, chegando as consideragbes
finais,

Dentro de um modelo de histdria sccigl, busco elementos Que possam ser

representativos daquela categoria e, em sendo personagens que vivem e sofrem o
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magistério, reflitam situacdes que podem ser estendidas, ou ndo, para todo o grupo.

O trabalho desenvolve-se na cidade de Pirassununga e reflete vivéncias e
situaches vividas nesta cidade por duas professoras, em diferentes tempos e
lugares. Protagonistas que podem e devem encarar o magisterio de maneiras
diferenciadas. Reside agul a dimenséo do trabalho: € na hetercgeneidade de
vivéncias e experiéncias, que convive o magistério, que pode estar se formando um
novo modeio de identidade. Afinal, como diz THOMPSON (1981), os conceitos nélo
sstéo fachados em st mesmos, eles sdo construidos historicamente por homens de

carmne e 0ss0. £ 580 esses homens gue v8o aparacer aguil.

A condicio de ser professor & vivida e, como tal, @ pensada e interprefada,
marcada por histdrias particulares vivenciadas em espacos & momentos histGricos

diversos,



RA PARTE



Capitulo 1

SUA IDENTIDADE, POR FAVOR |

BLANCO
Me vejo no que vejo
Como entrar por meus ofhos

Em um otho mais Hmpido

Me olha no que eu olho
E minha criagéo

isto que vejo

Ferceber é conceber
Aguas de pensamento
Sow a criatura

Do gue vejo

Oetdvio Paz
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Cluantas e guantas vezes, ao terminar o preenchimento de um cheque ou de
um  formuldrio, nds nos deparamos com © balconista que nos solicita a
apresentacio da chamada "carteira de identidade®. Se a temos, significa que
fazemos parte do grupo de milhfes de brasileiros que possuem cidadania e,
portanto, estamos aptos a responder e nos responsabilizar por aquelas informagdes
gue estdo sendo prestadas. Significa mais: se temos cidadania brasileira, dividimos
um mesmo territdrio, temos uma lingua que nos facilita a comunicagdo, enfrentamos
pacotes econdmicos, salérios minimoes, pregos. Banhamo-nos nc mesmo oceano,

COMBmMOoramas o mesmo camaval, torcemos pelo mesmo time de futebol na Copa do

Muridio.

Possuir uma identidade é fazer parte de um grupo. E um referencial para
nossa vida e nos explicamos por ela, Perder essa identidade é nos jogar fora do
mundo, para a estratosfera. Quem ja ndo ouviu falar de imigrantes que entram em
profunda depressio ao deixarem seus paises de origem? Islo porque deixam para
fras familiares, grupos de convivéncia e toda uma cultura representada por valores,
idéias e costumes.

Tomo, em principio, o termo identidade da psicologia social, dos estudos de
CIAMPA (1995), LANE (1981) e das referéncias de Antonic Novoa sobre a
construcao da entidade.

A formacéo de uma identidade se da a0 longo das nossas experigncias, no
contato com o grupo, na reprasentacaoe de papéis que assumimos ao longo da vida,
Vale dizer que o homem ndo € um ser acabado, pronto, mas, estd em constante
mutaco, em crescimento permanents para a frente e para os lados.

CIAMPA (1995} esclarece: "A identidade se concretiza na atividade social. O
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mundo, criaco humana, é o lugar do homem. Uma identidade que ndo se realiza na
retacBo com o proximo é ficticia, é abstrata, é faisa™

Em principio, & identidade pode até ser pressuposta j& gue o individuo, com
seus fatores bioldgicos e psiquicos, encontra-se inserido num grupe social desde o
seu nascimento. Toda a sua vida “serd caracterizada pela inserco em grupos
socials, necessarios para sua sobrevivéncia, além de outros, circunstanciais ou
asporadicos.” (LANE, 1983).

Todo grupo social estabelece normas, padries de comportamentos que

visam & garantia da manutencdo do grupo. Algumas dessas regras sao mais sufis,

outras mais rigidas, outras ainda, instalam-se como leis, passiveis de punigdo por
autoridades institucionalizadas. Em relagBo a todos, existem expectativas de
comportamentos mais ou menos definidos e "quanto mais a relagdo social for
fundamental para a manutencéo do grupo e da sociedade, mais precisas e rigidas
s80 a8 normas que a definem.” (LANE, 1983)

Portanto, tem-se uma série de expeciativas, condigbes sdcio-histéricas e
representacdes prévias que parecem ser preexistentes ao individuo. Na medida em
gue essa identidade & posta a prova pelo individuo em sua vivéncia, assumindo
outras configuractes, ela se personaliza, diferenciando-se dos outros. (LACERDA,
1996).

‘O viver em grupos permite o confronto entre as pessocas e cada um val
construinde o seu ey’ neste processo de interacdo, atraves de consiataches de
diferencas e semelhancas entre nds e 0s outros. E neste processo que
desenvolvemos a individualidade, a nossa identidade social @ a congciéncia-de-si-

mesmo.” (LANE, 1983}
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Portanto, devemos entender a identidade como algo que é dado nas relagbes
sociais mas, que possui um cardter pessocal, individual. “A identidade € uma
totalidade contraditéria, multipla @ mutavel, no entanto, una. Por mais contraditdrio,
por mais mutdavel que seja, Sei que SouU eu gue sou assim, ou seja, sou uma unidade
de contrarios, sou uno na multiplicidade e na mudanca.” (CIAMPA, 1892).

LACERDA (1996) define identidade como “tudo agquiic gue o sujeilo
experimenta (sente, interpreta e anuncia) como sendo eu, por oposicioe aquilo qgue

experimenta como ndo-eu (aquilo que é meu, aquilo que & do oulro, aquilo que &

oufra).”

No entanto, essa individualidade estard sempre cerceada, pois, “podemos
fazer todas as variagbes que quisermos, desde que as relacbes sejam mantidas,
isto €, aquelas caracteristicas do papel que s80 essenciais para que a sociedade se
mantenha tal e gual.” (LANE, 1983}

Fara THOMPSON (1981), a identidade vai se formando conforme vamos
aderindo ao deario pertencents a um determinado grupo ou classe social. Para
tanto, ao longo de nossas vivéncias, vamos adquirinde varias dentidades: religiosa,
profissional, politico-partidania, fazemo-nos maes & pais. SA0 essas varas
wentidades que vao, 8o longo <o tempo, tornando-nos a pessoa gue Somos,

FPortanto, identidade, convive na interface do individual e do social.

E um processo longo e inacabado e “s6 tem razdo de ser no horizonte da
conquista da autodeterminacdo, auto-suficiéncia, independéncia e autenticidade
dos sujeitos em sociedade. Em funcdo dos objetivos mesmos dessa conquista é
importante verificar até que ponic o contexto histdrico-social, de onde provém as

determinacbes do ser humano, faciiita ou dificulta as vivéncias necessarias ao
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deservolvimento dos componentes - essenciais e acidentais - que configuram uma
idertidade”, (SILVA, 1995)

Entendendo a identidade como algo que se processa pelo individuo nas
relacfes sociais, passo agora a refletir sobre a construgdo da identidade
profissional dos professores, isto é, como é que cada um se tormou o professor que
& hoje? Que percursos foram trithados? Que valores foram sendo adquiridos?

A wscolha por uma profisséo ndo & sempre feila de maneira tranqgiila.
Imposictes familiares e econdmicas, tracos psicolbgicos, afelividades, aliadas as

oportunidades que surgem, enfim, fatores internos e externos, nos impulsionam por

este ou por aqusle caminho. E da conjuncio desses fatores que fazemos uma
opeao profissional. Ninguém nasce medico, advogado, carteiro, lavrador.

Quantas criangas, ao responderem a classica quest@o "0 que vocd val ser
guando orescer?’, nao responderm: - "Professor(a)’. Parece uma brincadsira
diverfida para as criancas o alo de ensinar. Estar com criancas e adolescentes,
brincar com o giz na grande lousa, com canetinhas coloridas, colocar certo e errado
no trabalho dos outros, ensinar, conversar e até repreender, parece um mundo
cheio de encantamento pelo poder e diversdo que a profisséo docente confers. O
ato de ensinar é, por st 80, extremamente sedutor,

Nos dias de hoje e no mundo adulto, a opgdo pelo magistério nem sempre &
feita com @ mesma trangUilidade e ilusdo das criancas. O que faz com que as
pessoas optem pelo magistério ainda ¢ uma gamsa muito variada de condicfes.
SILVA (1895), num trabalho sobre identidade profissional no magistério de 1° Grau,
pesauisou entre os profassores as razdes que levam uma pessoa a ser professor. O

resultado foi este: ‘gostofvocac8o, crenca na educaco como meio de
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ransformacao, predestinaco na época da formatura, opgdolvontade pessoal,
sonho de crianca, idealismo, necessidade de dinheiro, necessidade de ocupacéc e
trabalho como ser humano”.

Percebe-se que as falas estdo impregnadas por um idealismo que, muitas
vezes, N0 respondem a uma opclo consciente. Ndo optamos por uma profisséo
apenas para safisfazer nosso sonho de crianga. Tampouco somos “predestinados”
para o magistério, o que daria um tom um fanio quanto sacerdotal para a profigsao,
reforcando estigmas perigosos. Além disso, podemos “transformar a sociedade” em

ouiras instituictes.

Nao aparecem respostas que aportam para o magistério, por exemplo, como
uma profisséio em que o gosto pelo estudo e leitura poderiam ser contemplados por
habilidades de comunicacéio percebidas, ou, entdo, pelo compromisso politico ou
posicionamento critico frente & educagio.

Apesar do porqué da opcio pelo magistério ser de grande importancia no
processo de identidade, entendo que & no fazer didno, no colidiano do trabalho, que
a identidade vai se constituindo com mator profundidade. Ter entrado no magistério
por opcao ou ndo, ndo determina a prion o meu desempenho ou a minha dentidade
com esta profissfo, j@ que identidade é processo em continua metamorfose.
NOVOA (1995), reforca esta idéia dizendo: “é um processo que necessita de tempo.

Um tempo para refazer identidades, para acomodar inovagdes, para assimilar

* “gostolvocaclio (73,25%) crenge na educaclo como meio de transformacio (5,81%),
predestinacBo na 8poca da formatura (4,83%), opciofvontade pessoal {3,48%), sonho de
crianca {2,32%), Wesalismeo {(2,32%), necessidade de dinheiro {2,32%), necessidade de

ocupacdo e trabatho como ser humano (1,16%)",
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mudancas.”

Resta saber o que a literatura tem apontado sobre identidade profissional no
magistério,

Fntendendo & identidade sempre como um processo, em permanente
construcdo, NOVOA (1995) coloca luzes sobre essa questfio, falando dos trés AAA
gue sustentam o processo identitério dos professores: “A de ades&o, A de acgao, A
de autoconsciéncia’.

- “A de adesfo” porque ser professor implica sempre a adesdo a principios e a

valores, a adocio de projetos, um investimento positivo nas potencialidades das

criancas e jovens.

- *A de acclie’, porgue também aqui, na escotha das melhores maneiras de agir,
jogam-se decisbes do foro profissional e do foro pessoal. Todos sabemos que
certas iécnicas & métodos “colam” melhor com a nossa maneira de ser do que
outros. .

- “A de autoconscigneia”, porgue, em Gltima andlise, tudo se decide no processo de
reflexfio que o professor leva a cabo sobre a sua propria agéo. £ uma dimenséo
decisiva da profisséio docente, na medida em que a mudanca e a inovac8o
pedagdgica 8o intimamente dependantes deste pensamento reflexivo.

Ltilizo-me também da definico da Associac@o Nacional de Formacio de
Professores (ANFOPE}Y “tem a doc@ncia como base de sua identidade profissional;
domina o conhecimento especifico de sua &rea, articulado ao conhecimento
pedagbaica, numa perspectiva de totalidade do conhecimento socialmente

oroduzido que lhe permite perceber as relagfes existentes entre as atividades

* anfope. Documento final do IV Encontro Nacional, 1989,
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educacionais e g iotalidade das relacbes sociais em que 0 processe educacional
ocorre; @ capaz de atuar como agente de transformaco da realidade na qual se
nsere’.

(O trabatho de FONSECA (1997) define, com maior precisdo, a nalureza do
frabalho docente na drea de Histéria. Para ela, "o historiador que exerce o trabalho
pedagbgico & um educador, um profissional docente, cujo oficio consiste no dominio
e na transmissdo de um conjunio de saberes através de processos educativos
desenvoividos no interior do sistema de educacéo escolar. Esse saber docenie é,

de acordo com a literatura da érea, um saber plural, proveniente de diversas fontes.

E constituido pelo conhecimento especifico da disciplina, no caso, o conhecimento
historiografico, os saberes curriculares (objetivos, conteados, métodos e materiais),
os saberes pedagdgicos {concepcdes sobre a atividade educativa) e 0s saberes
praticos da experiéncia”, Portanto, a pratica docente leva a uma tarefa permanente
de atualizacho de um conhecimento gue NnUNCca se esgota.

Baseados nestes estudos, podemos dizer que um professor de Histdria, para
gque assim possa ser chamado, deve ter a docéncia como base de sua atividade
profissional, isto &, deve exercé-la pautado num conhecimento adquirido e que esta
em permanente mudanca, em fungdo dos novos estudos. Que domina ndo sé o
conhecimento especifico de sua area mas também os procedimentios pedagdgicos
necessarios para a transmissfo desse conhecimento. Que se utiliza de sua
experiéncia docente, para aperfeicod-la. £ um sujeito inquieto, investigativo, que
visa a um trabatho de qualidade.

Creio ser necessario acrescentar trés outras facetas da identidade:

a) a dimenséo polltica do trabaiho pedagdgico, gue é sempre um ato transformador
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{(por menos que se queira ou gue se espere). Muitos professores, diante das
dificuldades que a profissdo impbe, colocam a possibilidade de “transformar
mentalidades”, de contribuir para a construcéo de uma nova cidadania, como fator
gue 0s segura na profisséo. (SOUZA, 1996).

£ certo que “so professor nfio cumpre apenas a tarefa de dispor e de
dinamizar o saber junio ao alunado, mas também o compromisso de refletir
criticamente a totalidade social no sentido de lutar por mudancas e transformacies
a partir da consciéncia e analise critica das contradictes.”, como apontou SILVA

{1995).

b} o bom relacionamento que se deve manter com os alunos para que este trabalho
seja significativo. SOUZA (1996), em seu trabalho, comprova isto: “Ha uma imagem
de professor & ser perseguida; aquele que agrada aos alunos. A grande énfase nos
depoimentos é o relacionamento entre professor e aluno.”. Os sentimentos dos
awnoes, de certa forma, déo a "'medida” do bom ou mau trabatho.

N&o ha davida que o bom relacionamento entre professores e alunos é dos
meios mais importantes para que a aprendizagem se dé de forma favoravel
Professores  assim  caracterizados conformam-se naquilo que se chama de
professor-mediador, agquele que se coloca numa posic8o estratégica entre o aluno e
o conhecimento, facilitando a aprendizagem.

Sem duvida alguma, o maior tempo do professor esté voltado para a sala de
aula e ser aceilo peios alunos deve ser um dos objetivos a ser perseguido. Como
cada professor o persegue, pode ser discutivel. Uns procuram o caminho do
dialogo, colocam-se como um irméo mais velho, alguém com quem os alunos

possam se relacionar de igual para igual. Outros, de forma bastante paternalista,
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procuram se colocar como aquele que pode estar sempre pronto a ajudar, séo
tolerantes com os erros comelidos pelos alunos, como um bom pai o faria. Ainda ha
aqueles que, preferindo a distincia, marcam seu frabalho pela competéncia técnica.
Ha tantos tipos, tantas figuras, que seria impossivel relaciona-las. Sem duvida uns e
outros agradam. A unanimidade é impossivel. O que importa é que, em um e oulro
caminho, o bom relacionamento foi alcangado.

O trabalho de CUNMA (1988) trouxe grande contribuicBo nesse sentido.
Procurando identificar, entre alunos, agueles que seriam consideradeos “bons

professores”, algumas luzes foram jogadas sobre a questéio “. | | o professor gue

tem boa relacdo com os alunos preocupa-se com os métodos de aprendizagem e
procura formas dialdgicas de interacéo.”

‘0 aluno, quando escothe o 'bom professor’ ndo faz mencio a capacidade
critica & de analise da sociedade que o professor possa ter. O “bom professor” é
aquele que domina o conteudo, escolhe formas adequadas de apresentar a matéria
& tem bom relacionamento com o grupo.”

{om o intuito de reforgar esta idéia, por que serd gue a boa relacdo com o
publico de alunos é to importante para o professor e, mais especificamente, para
um professor que @ identificado com sua profiss&o?

Fundamentalmente, porque a imagem que recebemos de volta, vinda do
corpo discente, é constitutiva de nossa prépria imagem. Um professor que néic é
bem visto pelos alunos, com toda cerfeza, ndo pode se enxergar como bom
professor e, dai, a dificuldade de se identificar com essa profissdo. Uma bos
imagem come professor nos reforga e alimenta na profissdo, como ja comprovou

CUNHA (1988).
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¢l e, por Utimo, relacionado com & questdo anterior, esta o {ator de envolvimenio
pessoal, da paixdo pelo que se faz. Com isto, ndo quero desligar a afetividade do
compromisso politico e competéncia que fazem parte do ser professor, mas,
acrescentar ao fazer pedagdgico um componente a mais, usando-0 com ¢ bom
sense necessario. Pode-se ser exiremamente capacitado, ter-se habilidades
pedagogicas importantes, mas, se ndo existir envolvimento, ndo se & um professor
dentificado. Para tanto, € preciso encontrar no ifrabalhe, no fazer, fonle de
realizacdio pessoal e profissional. SILVA (1895) reforca essa idéia ao dizer

“‘Desocultar, no intuito de revelar, a dentidade de um ser ou personagem - COmo o

do professor, por exemplo, exige que, além da identificacdo dos seus modos de
pensar © agr, 0s seus modos de sentir sejam tambér contemplados pela reflex@o.”
Acontece que medir envolvimanto, paix@o, amor, € coisa que ainda esta longe de
nossa capacidade de compreensao. Por isso, muitas vezes deixamos de lado essas
questbes, mas elas estdo la, rondando a profissdo. £ como podemos entfo falar
sobre elas num trabalho académico?

NOVOA (1995) ac referir-se ao trabalho com abordagens {auto)biograficas,
chama-o de ciéncia da produgdo do homem concreto e declara que sua
axperibneia pessoal com este campo do conhecimento frouxe novas dimensdes
para seu trabatho: °. . . percebi melhor as dificuldades de mobilizar as dimensdes
pesscais nos espacos institucionais, de equacionar a profissdo a luz da pessoa (e
vice-versa), de aceilar que por detrds de uma -fogia (uma razdo) hé sempre uma -
filia (um sentimento), que o aulfo e o helero sao dificiimente separdveis, que (repita-
se a formulacio sartriana) o homem define-se pelo que consegue fazer com o que

0s outros fizeram dele”. 86 com a recuperacéo da fala do professor, que ri, chora,
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gncanta-se e se desencanta, exprimindo isto em seu tom de voz, em seu falar
pausado, é que o sentimento pode aparecer. Claro que a transcri¢do de uma fala
perde muito de toda essa riqueza oral, mas, ainda assim, o depoimento & o Gnico
método capaz de captar tal espontaneidade.
As facetas gue snvolvem um professor identificado com sua profisséo nem
sempre sfo mensurdvels. Dal a opcéo pela vida, pela narragdo, pelo cotidiano.
Podemos perceber, entdo, que ha certas expectativas quanto ao papel que

deve ser desempenhado por um professor, que € aslabelecido sociaimente.

Portanto, exercer esse papel social nfo deve ser entendido como opclo isolada,

desligada do contexto. Os padrbes e normas quanto a este desempenho
configuram-se na relacdio com O grupo e com a sociedade.

O que transforma a experiégncia individual em identidade profissional € o
processo em gue nos sentimos sujeitos coletivos, compartithando com nossos pares
os conhecimentos, desafios e rituais semelhantes. Como diz SOUZA (1996). "Os
professores - novos ou antigos no magistério - vivenciam diferentemente as
condices de trabalho, as relacbes socials no interior da escola. As experiéncias de
cada um desses docentes sdo vivenciadas isoladamente, na maior parte das vezes.
Entretanto, o reconhecimento de interesses comuns possibilita a producéio de
movimentos coletivos em que os professores reconhecem-se como portadores e
sujeitos de uma mesma histéria que &, simultaneamente, individual e coletiva.”

A experiéncia do grupo resumida em se olhar para o oulro e perceber-se e
em se olhar para si e reconhecer-se, &, ou poderia ser, chamada de identidade
profissional.

Teoricamente, parece facl dizer como o professor deve ser. Acontece qus,
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muitas vezes, mesmo com ‘boa vontade”, ser professor & tarefa muito mais
complexa do que imaginamos a primeira vista.

Esta complexidade passa por diversos niveis. Claro esta que nio seria
possivel analisar todos estes intervenientes, mas acho oporiuno estar aqui
levantando alguns desses fatores, que s8o apontados pela lteraiura como
provaveis interferéncias nessa aluag@o. SILVA (1995) acredita que: “As possiveis
identidades alternativas do professor de 1° grau esto em jogo, ou seja, em risco, na
medida em gue os tracos formadores da esséncia ou nucieo do "ser professor” vém

sendo continuamente deteriorados pela engrenagem social alienada e alienante”.

NOVOA (1891) diz: “A afirmacdo profissional dos professores é um percurso
repleto de lutas e de conflitos, de hesitagfes e de recuos. A compreensao do
processo de profissionalizacdo exige, portanto, um olhar atento as tensbes que ¢
atravessam”™. F os motivos dessas tensfes podem estar localizados em varios
falores.

Comecemos pela questo da formagdo deficitaria que afeta hoje,
catastroficamente, o magistério. A comegar pelos proprios cursos de graduacio, de
qualidade duvidosa, espathados por todo pals, que s fazem prejudicar a vida
profissional.

O Decreto 653.341, de 1/10/68, estabeleceu os critérios para a expansdo do
ensing superior que deveria atender & formac8o de profissionais de areas
deficitarias. A Lei 5.540/68 apontou que o ensino superior deveria ser oferecido em
Universidades e, s6 excepcionaimente, em estabelecimentos isolados.

& Conselho Federal de Educaco recebeu, no periodo de 1962/72, um total

de 1.136 pedidos de novos cursos superiores, dos quais 897 (79%) foram deferidos
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e 239 (21%) indeferidos. 55% do total de pedidos deram entrada no Conseiho no
trignio 70472, quando foram autorizados 60% deles.

Contrariamente ao que indicava a Lei, no periodo de 70/73, ja se percebia a
antinomia: havia um crescimento de matriculas nas instituigbes isoladas em
comparagio 3s efetuadas nas Universidades. (FAVERO, 1977)

Hoje em dia, 60% dos estudantes do ensino superior esto nas escolas
particulares, 21% nas Federais, 13% nas estaduais e 6% nas mumaémiﬁ.ﬁ Nao sem
motivos, o quadro se apresenta assim. O ndmero de ofertas de faculdades e de

vagas tém sido muito maior nas particulares.

FAVERO (1877) clareia o porqué de se encarar o guadro acima como
preocupante. Para a autora, "mais ainda que fazer pesquisa ou 2 ela se dedicar,
cabe a Universidade fazer cultura, elaborar os conhecimentos a serem ensinados.
Historicamente, a maior fatha de nossas Universidades foi a dissociagio
ensino/pesquisa nos  sefores basicos do conhecimento. Que dizer dos
sstabelecimentos isolados?

MADAL {1988) contribui. "a chamada democratizacdo do ensino, observada
mais intensamente a partiv da década de selenta, que permitiv tendenciosamente a
abertura da escola para os setores populares, sobretudo, pelo fim do exame de
admisso e pela constituic@o da escola de 1° grau com 8 anos, acarretou profundas
modificacdes no espago escolar. As nossas escolas, elitistas até entdo, dedicadas e
organizadas, fundamentaimenie para receber uma populacdo de classe media, a
partir dos anos 70, final dos 60, passaram a receber uma populagio muito grande

procedente dos setores populares. Isto se tornou um grande desafio para 08

® Folha de Sdo Paulo de 268/4/98
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professores. Entretanto, no momento em que eles precisavam estar melhor
gualificados, ocorreu também a grande explosdo e privatizac8o do ensino de 3°
Grau e a constituicdo das licenciaturas curtas”. Enfim, no momento em gue mais se
exigia competéneia para lidar com aquela situagdo nova, mais o professor foi
afastado do acesso a uma Universidade de qualidade, de estudo, de dedicacao.
Apesar do esforco recente de tentar conter a erxurrada de abertura de
cursos em instituicbes privadas, avaliando sua atuaco alraves do chamado
‘provéo”, onde ndo 36 & medido o nivel de conhecimento dos alunos, mas, também,

o grau dos professores que ministram aulas, ainda estd longe de assistirmos a

reverséo na gualidade dos cursos existentes.

No entanto, guando falamos em formacéo profissional, ndo limitamos esie
processo ao tempo da graduacéo. Na verdade, ele nunca se esgota. A formacéo,
neste sentido, deve sempre se dar numa “perspectiva critico-reflexiva, que formeca
aos professores 0s meios de um pensamento autdnomo e gue facilite as dindmicas
de autoformacio participada. Estar em formacéo implica um investimento pessoal,
um trabalho livre e criativo sobre 08 percursos e os projectos proprios, com vista &
construc@o de uma identidade, que é também uma identidade profissional”
(NOVOA, 1997).

Pensando-se sobre este aspecto essencial na caracterizacéo da identidade
do professor, como aquele gue deve estar permanentemente reelaborando seu
conhacimento, parece ser este outro ponto nevralgico da profisséo.

"0 ‘ser docente’, em termos de compromisso com o conhecimento e a vida
social, reclama movimento, desequilibrio produtive e buscas incessantes. Arrisco-

me a dizer que a revitalizagho intelectual continua, a reafirmacao ou reformulacio



27

de valores e a recomposicBo de st mesmo por meio das aulas ou encontros com
diferentes grupos ao longo dos anos deveriam constituir o nicleo da identidade do
professor.”, disse SILVA (1995).

A formacao profissional pressupbe iniciativa, que diz respeito a uma vontade
pessoal do profissional em adquirir novos conhecimentos e oportunidades. Para
isso, MACEDQ (1992), afirma: "os investimentos devem ser feitos prioritariamente
na area de recursos humanos, de forma a promover a valorizacdo do magistério por
meio de uma politica salarial jusia e de um programa de capacitacdo que abranja

docentes e pessoal de apoio. Neste campo, a Universidade pode e deve contribuir

decisivamente na qualificacio de pessoal mediante: melhoria do padrio de seus
cursos de licenciatura, oferecimento de treinamento e reciclagem; elaboracéo de
projetos para o aprimoramento da pré-escola e do ensino de primeiro e segundo
graus”.

Nio @ nova a discussBo sobre o papel gue a Universidade tem nesse
processo. Aproximar os dois pdios da escolaridade ndo é realmente tarefa simples.
Os professores de 19 e 2° graus reclamam da distdncia e da falta de apoio da
Universidade, reclamacdc agravada pelo fato de que, quando se aproximam, o0s
professores universitérios ndo tém a menor noco da realidade que o professor
enfrenta no seu cotidiano. “Fazem teoria’, dizem os professores. Na pratica, querem
eles a soluclo de seus problemas, querem tutela,

A Universidade, por sua vez, discute o tamanho do seu papel e de sua
responsabilidade frenle a escola, uma vez que ninguém tem respostas méagicas
para resolver as questies ligadas a educacfo escolar. A ela cabe a reflexdio tedrica,

aportando solucbes, e, a cada professor ou escola, escolher o melhor caminho.
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A Secretaria de Educacdo do Estado de S&o Paulo tem fido uma politica de
intermediacdo enfre a Escola e a Universidade através de projetos e também tem
feito alguns investimentos na formaco de professores, principalmente, a partir da
criacéo das chamadas Oficinas Pedagdgicas, em 1986,

Estas seriam os locais privilegiados onde professores, além de terem acesso
& materigis didaticos e biblicteca, estariam participando de cursos, reunides e
orientactes técnicas. Para isto, em cada &rea de estudo, séo afastados docentes
para trabalharem como Assistentes Técnico-Pedagbgicos.

Mo entanto, 0s recursos advindos para montagem dessas Oficinas

Pedagtgicas séo sempre muito timidos. Os locais em que estéo instaladas séo, na
majoria das vezes, improprios, apertados, & 0 que & pior, ha uma dificuldade
enorme para afastar professores para aquela funcdo, & que as condigbes dadas
s&o muitas vezes piores que as da sala de aula. Ali, perdem-se as ferias escolares,
frabalha-se por quarenta horas-reldgio e diminui-se o salano ja que ndo ha a opcéo
da chamada carga suplementar. Muitas vezes, tambeém, os professores afastados
para & Assisténcia Pedagdgica sentem-se despreparados para tal funcéo, ja que a
comunicacdo entre eles e os drgdos centrais, principaimente a CERP
{Coordenadoria de Ensino e Normas Pedagogicas), séo raras e deficientes, fazendo
com que as indagagbes sobre o direcionamento, almejado pela Secretaria da
Educacdo na atualizacdo de professores, figuem & aespera de uma resposta.

As Oficinas enfrentam, ainda, um problema com a convocacdo dos
professores. Para participarem  das  orientacBes técnicas, € preciso fravar
verdadeiras “batalhas” com os diretores que ndo querem gue eles se afastem das

aulas, diante da dificuldade que sentem em conseguir professores substitutos.
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No inicio de 1898, ainda eram poucas as Oficinas Pedagogicas com seu
quadro de Assistentes Pedagogicos compieto e menos ainda as gue tivessem uma
sala de reunides adequada. As bibliotecas viviam basicamente da doacéo de livros
pelas editoras, exibindo um acervo mitdo e defasado

Os professores das cidades do interior de S8 Paulo sofrem ainda mais com
asse problema porgue 08 cursos e congressos localizam-se preferencialmente nos
grandes centros e para freqienta-ios ndo ha dispensa do trabaiho.

Prova disto, & ogue as Propostas Curriculares, que deveriam  estar

implantadas nas escolas, j@ que foram lancadas em 1986, anda estéo

engatinhando. A Proposta Curricular de Histéria foi a que mais atraso sofreu na sua
divulgacio devido a critica que suas primeiras verses sofreram, ndo sé por parte
dos professores quanto da imprensa, que a considerou muito voltada para a
‘esquerda”. A udltima verséo, datada de 1891, é ainda pouco ulilizada pelos
professores. De certa forma, voltamos & questdo inicial.

As Propostas Curriculares déo énfase a producéo de conhecimento por
professores e alunos no interior do ensino fundamental @ médio, contrapondo-se &
tradicional concepgdo reprodutivista de escola. O mesmo ocorre com 0 que é
proposto ao ensino de Histdria. A formacio de professores de historia, livresca e
distanciada da realidade educacional brasileira, dificulta este salto. E preciso
praparar o professor/pesquisador, isto &, o professor produtor de saberes, que
assuma o ensino como descoberts, investigacio e producio. (FONSECA, 1997)

Para PEREZ (1988), a melhoria da qualidade da educacio s é possivel se
e der em um processo permanente de profissionalizagio pedagdgica dos

professores. O que ele propde & uma verdadeira politica de formac8o permanente



30

dos profissionais que se fornariam investigadores a partir de sua propria préatica
pedagogica,

Para o autor, "ou se provoca os professores para que assumam sua pratica
profissional como investigadores de sua acdo, ou se condena os docentes . . . &
mediocridade ¢ & desprofissionalizacdo em todas as suas dimensbes e rotina
pedagogica. O que seria grave e triste: estes profissionais tém em suas mios boa
parte da felicidade ¢ fecundidade do futuro que a odos nos afela e da geracdo que
vem.” (PEREZ |, 1988)

Posicdo semethante é assumida por NOVOA (1897), no entanto, avanca ao

defender “a necessidade de investir a praxis como lugar de producio do saber e de
concedar uma atencio especial as vidas dos professores. A teoria fornece-nos
indicadores e grelhas de leilura, mas ¢ que o adulto retém como saber de referéncia
esta ligado 8 sua experiéncia e 4 sua identidade”.

A reflexfio sobre a aclio & consagradamente a mathor forma de se relacionar
as partes. Uma agdo consciente é praxis: “o sujeito ndo é um apareiho registrador
passivo, mas que infroduz no conhecimento um fator subjetivo, ligado ao seu
conhecimento soclal’. A relac@o cognitiva, portants, ndo é passiva, contemplativa,
mas afiva, por causa do sujeito que conhece. (SCHAFF, 1978)

Os professores, no entanto, querem respostas rapidas e efetivas, pois os
alunos estiio na sala de aula ao lado e hé dificuldades para enfrentéa-los. Textos
tedricos causam aversdo e, portanto, a pratica, na verdade, forna-se um rol de
experiéncias que, aplicadas com ¢ minimo de sucesso em alguma circunstancia,
faz-se o receifudrio a ser ulilizado deliberadamente em qualguer tempo ou lugar.

Pratica néo é tempo de servigo! "Entendemos pratica nfo como simples pragmatica,
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mas como eixo fundamental de unidade de experiéncia que lanca portes sobre o
abismo que separa os discursos do corthecimento, o da ética e o da politica”,
aponta GAMBOA (1882).

FREIRE (1993) alerta tambem para esta questao, dizendo que o contexto
concreto leva-nos a agir com uma serie de saberes que, ao terem sido aprendidos,
a0 longo de nossa sociabilidade, viram habitos automatizados & a mente ndo
funciocna mais epistemologicamente. N8o se busca a raz8o de ser dos fales. Isto
mostra que o contexto tedrico tomou disténcia da pratica, desembutindo dela o

saber.

Num trabalho com professores de S&o Paulo, Minas Gerais & Maranhio,
GATTI (1994) aponta para uma questdo fundamental: a proporgdo dos professores
que declarou ter realizado cursos de capacitacac nos dltimos trés anos & bem maior
entre 0s que trabalham em escolas com clientela de nivel socioecondmico medio.
Portanto, s&o os professores que exercem suas funcdes em escolas cuja clientela
apresenta as maiores caréncias socials que, am menor indice, dizem ter
freqiientado algum curso de capacitacdo.

O trabalho de GATTI (1994) revela outro dado: “43% dos professores
pesquisados ndo fizeram nenhum curso de capacitacdo nos Gltimos trés anos. A
maioria dos cursos de capacitacio freqlentados foi organizado pelas Secretarias
de Educacio.”

E necessério também levantarmos a qualidade desses cursos de capacitacdo
oferecidos pela Secretana. SILVA (1985) aponta para essa questao: os professores
acham o8 cursos de atualizac8o “vagos’, dizem gue ndo tém “nada a ver com a

realidade”, displem de “pouco tempo” e séo "mal organizados”. Isto desestimula a
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procura por tais cursos,

Numa profissdo em que o fator formacio é exigéncia basica para uma ago
consciente, 0s dados impressionam. A realidade pode, muitas vezes, justificar o
problema.

PEREZ (1988) aponta: “os pouces professores pedagogicamente inquietos,
que s$e preocupam em romper com a rotina profissional imperante, com suas
modestas investigacles na aula, sfo por vezes lecnicamente desassistidos e nem
bem vistos pelos colegas e supervisores, desconeclados sistematicamente dos

canais de informaco e documentagdo.”

A falta de uma politica mais eficiente de formacho profissional, tem deixado o
profassor a margem do processo de amadurecimento intelectual, porque, cada vez
mais ihe é negado, na pratica, o direito de discutir com seus pares, refietindo, tendo
avesso a literatura especializada, expenmentando. Seu contato, dia apds dia, faz-se
com criangas e adolescentes que, na grande maiora das vezes, mantém um
relacionamento passivo, calado com o professor. As indagacdes que lhe séo feitas
nao o impulsionam 4 pesquisa, as novas descobertas. Dominar  os conteldos
minimos que lhe séo exigidos, que the permitam enfrentar a sala de aula com
alguma vantagem sobre os alunos, ja The é suficiente e satisfatdrio.

No entanto, a atualizacBo também passa pela iniciativa do professor,
traduzindo-se em fazer leituras e em procurar informacBes. 14% declararam néo ter
fido nada nos dltimos rés anos e 52% dizem gue leram apenas “slguns” texios ou
artigos, ndo conseguindo lembrar com presteza o nome dos autores ou revistas
especializadas que abordaram. 56 18% léem com regularidade (GATTI, 1994),

Se, de um lado, o Estado incentiva deficientemente a procura por cursos de
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aperfeicoamento, de oulro, os professores parecem ndo ter isto como paleo de suas
relvindicacfes. Essa questdo pouco aparece nos movimentos coletivos de
professores por melhores condicbes de trabalho.

A Lei n® 9.394, de 20 de Dezembro de 1996, estabelece as Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (L.D.B.). No Titulo VI, trata dos profissionais da Educacio.

Mo artigo 61, item 1, aponta para a "asscciacdo enfre teorias e praticas,
inclusive mediante a capacitaco em servico” e, no artigo 67, diz que “os sistemas
de ensino promoverdo a valorizacdo dos profissionails da educacdo, assegurando-

thes, inclusive nos termos dos estatutos e dos plancs de carreira do magistério

piblico:

il - aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento periddico
para esse fim;
V - periodo reservado a estudos, plangjamento e avaliacdo incluido na carga de

trabaiho;

Portanto, prevé-se em lei que o professor seja amparado no processc de
formaco permanente, com garantias concrelas reservadas para isto, como a
dispensa temporaria do trabatho para atualizacfo. Na pratica, estas determinacdes
legais passam longe. Pessoalmente, passel por experiéncia dificil guando pedi meu
afastamento do magistério para poder cursar o Mestrado. As boisas de estudos, t8o
raras nestes tempos, s80 & unica opgdo, ja que € muito dificl conseguir-se um
afastamento remunerado, mesmo sendo previsto por lei. Mesmo assim, colocam-se

tantos obstaculos, gue ndo s8o raros os casos de professores que pedem
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exoneracdo do cargo para poderem estudar e lutar, posteriormente, para que a
holsa os conternple. Formacéo profissional parece ndo ser o grande sonho das
Secretarias de Educacdo, apesar de o discurso ser outro.

isto também pode ser claramente comprovado pela propria politica de
promoches. O tempo de servigo do professor no Magistério paulista € o principal
fator de evoluclo profissional. Cada cinco anos de trabalho numa escola, sem fallas
& em atividade de docéncia, squivalem, para progresséo, a um titulo de Mestrado! £
precise fazer dez cursos de, no minimo frinta horas, fora do horario de trabalho,

para subir uma referéncia, equivalente a ter permanecido por cinco anos no

Magistério ou em atividade correlata (SOUZA, 1996).

“A legislacdo, no seu conjunto, compreende o professor como um trabalhador
do espaco da sala de aula, pois pouca relevancia é dada para os espacos coletivos
de discussio e formulacho de propostas educacionais, bem como de processos
avaliativos do trabaltho docente.”, segundo SOUZA (1896). Para esta autora, “as
astatisticas  educacionais revelam o retrato de uma professora jovem, sem
sstabilidade no trabatho, com a qualificago escolar minima exigida para a funcfo,
com jornadas intensas de trabalho e que percebe baixos salarios . . . 880 esses
professores que consitroem, colidianamente, a educaco escolar no Estado de Séo
Paulo”,

E preciso frear o movimento de isolamento dentro do magistério, para gue
este se constitua cada vez mais num grupo qgue reflete e age como tal,

A questdo da formac8o tem se tornado téo importante principalmente porgue
os alunos, que freqientam as escolas de hoje, tém caracteristicas muito diferentes

daqueles do passado. Para KINCHELOE (1997) os professores “querem tornar-se
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professores como acgueles que @m tido ou conhecido, e esperam ensinar aos
estudantes justamente como agueles gue foram seus amigos ou colegas de escola”,
Dessa forma, o olhar parece voltado para o passado e ndo para 0 presente, e,
quando se perde a dimenséo do tempo vivido, a educacio é pouco significativa para
os estudantes.

Da ouira forma, & preciso lembrar com NOVOA (1987} que um “irabalho
centrado na pessoa do professor e na sua experiéneia é particularmente reievante
nos periodos de crise e de mudanga, pois uma das fontes mais importantes de

stress & o sentimento de que ndo se dominam as situacbes & os contextos de

intervencéo profissional. E precisc um tempo para acomodar as inovacBes e &s
mudancas, para refazer as identidades”.

Em suma, ha uma série de fatores gue devem ser levados em conia, quando
s& pensa em atualizacho de professores. Primeiro; ha necessidade de incentivo por
parte do Estado a fim de que o professor tenha condicbes, até de tempo, para
frequenta-los. O Estado ainda ndo encontrou a forma adequada para que a sala de
aula ndo seja afelada pela saida temporaria do professor. Segundo. que esses
cursos oferecidos venham a atender as reais necessidades do professor nagqusle
momento especifico (uma pesquisa unto ao grupo poderia resolver o problema).
Aqui, cabe lembrar o papel da Universidade gue, ao entrar na Escola Pablica, tem
gue ter a2 exata dimensao do que fazer. Terceiro e Gltimo: que haja interesse por
parte dos professores em realiza-los.

Alem da questao da formacBo profissional, quando se fala em magistério,
pensa-se necessariameante na questio salarial.

O professor do Estado de S&o Paulo, com formaglo no terceiro Grau, em
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inicio de carreira, tem um piso de R$ 610,00 por 24 horas-aula semanais °

GATTI (1994) explica: “a relaco remuneracioldesempenho profissional,
embora nao-linear, é questdo que merece exame para além das precondiches que
v&m sendo exaradas, uma vez que ela se associa a aspectos de auto-estima e valor
social tendo, com isso, impacto direto no perfil do profissional e em suas condigdes
béasicas para atuar eficazmente.”. Vale ressaltar, neste estudo, a constatago de
gue o professor acredita em que a falta de valorizagio social do magistério esta
refletida nos proprios baixos saldrios, o que configuraria uma roda viva: baixos
salarios, falta de empenho, desvalorizacdo social . . .

ENGUITA (1991) aponta que o magistério tem resistido a proletarizacao e
reivindica o reconhecimento de seu profissionalismo, entendendo a proletarizacéo
como mecanismo de alienaco do trabalhador. Polemicamente coloca que, como
consequéncia, “a categoria move-se mais ou menos em um lugar intermediario e
contracitdrio entre 0s dois pdlos da organizacdo do trabalhio . . . e, de certa forma,
tanto ela como a sociedade em geral e seus empregadores tém aceitado o pacto:
autonomia em troca de babws salarios”.

GATTI (1984 256) em seu frabalho, constatou que 68% dos professores
pesquisados disseram néo terem se realizado com a profissdo. Entre aqueles que
se realizaram, a concentracdo & maior enfre professores de 1% 4 4* série. A
msatisfacio na maior parte das vezes estad ligada a gquestdo salarial, ndo se

vinculando, portanto, com a realizacfo da profisséo propriamente dita. O efelto que

¥ Boietim informativo da APEQESP {(Sindicato dos Professores do Ensino Oficial do Estado de S#o
Paulo), de junho de 1988, Lembrando que o salério minimo oficialjunbo & de R$ 130,00 e o piso

dolMEESEiunho & de RE 842,89,
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os salarios baixos tém provocado junto aos professores ainda néo foi medido com
toda a precis@o, mas ndo é apressado dizer que, sem duvida, é fator de desestimulo
@ frustracéio e, ndo raras vezes, de desisténcias e perdas de bons profissionais.

A questio salarial interfere naquilc que héd de mais importante para a
formacéo de um bom profissional a falta de acesso aos bens culturais, que custam
carg. Baixos salarios podem significar ndo freqientar cinemas, ieatros, ndo fazer
viagens, ndo adquirir livros, jornais e revistas.

Podemos também dizer gue, numa sociedade capialista como a nossa, uma
pessoa &, muitas vezes, aquilo gue pode comprar. Os valores sociais nestas Gltimas
décadas estdo voliados para questbes ligadas ao consumo. A cada dia criam-se
novas necessidades para ¢ homem e parece s&r impossivel viver sem elas.
Televiséo, videocassete, telefone, carro, e al, sofisticacBo das sofisticacbes,
telefone celular, televiso a cabo, INTERNET. Somos bombardeados todos os dias
pela lluséo da comodidade e conforto que estes bens podem nos trazer. N&o poder,
ndo ter acesso, pode ser fonte de frustracdo para muitos. Ser professor, muilas
vezes, afasta-nos deste mundo, principalments, por causa do salério.

Por outro lado, a questdo salarial é, também, a que guarda a maior
contradicio para o magistério. Os estudos de SILVA (1995 revelam como o
magistério tem sido procurado por pessoas, em destacue mulheres, de exiratos
sécio-scondmicos menos favorecidos. Os cursos de licenciatura tém se espalhado
pelo pais a custos baixos, o salario do magistério significa, para muitos, ascenséo
social e para oulros “complemento” para a renda familiar,

O processo de feminizacdo do magistério é gritante, principaimente nas

séries iniclals, vislo que a profissdo docente é uma das mais “adaptéveis™ a vida
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doméstica. Os horarios de trabatho casam muitas vezes com 0s horarios dos filhos
na escola, pode-se trabalhar meio periodo, reservando-se um para as atividades
domésticas, e as férias coincidem com as dos filhos em idade escolar.

0 que estaria influenciando esse comportamento ?

HELLER (1985) faz uma interessante discussfo sobre os papéis sociais e de
como estes sdo fransmitidos geracéo apds geracao, num sistema consuetudinarno.
“A sociedade humana tem a propriedade essencial de que o cardter publico das
aches influl nas proprias agbes. . . Isto se deve, em parte, ao fato de que - colocado

no meio publico - ¢ homem sente mais intensamente o dever de representar a

humanidade”.

Neste caso, 0s papéis scciaies mais elementares, gue $80 08 sexuals,
parecem ser bem definidos: & mulher cabe ensinar, demonstrar afeto e carinho,
cuidar, zelar; por isso, o caminho da escola é tdo proprio. O compromisso pelo
sustento da casa e familia séo papéis tradicionalmente masculinos, portanto, se &
renda farmiliar ndo € boa, o problema sempre recai muito mais sobre homem do que
sobre a mulher. Apesar de estar esse guadro sempre se modificando, e as
mulheres, hoje, assumirem novas atribuigbes, a gquestdo cultural, a heranca
patriarcal, ainda predominam em boa parte.

Concordo com SOUZA (1996) ao dizer que “a justificativa para a
sexualizaciio do magistério, como ocupacho feminina - decorrente de condicdes
sociceconbmicas - aparece como fendmeno natural, por causa de exigéncias de
qualificacio para o exercicio da docéncia, caracierizadas como femininas. Trata-se
de esteredtipos do gue é nalural a0 homem e a muther. Assim, ao identificar ¢

magistério, no nivel da representacdo simbdlica, como dom natural, este aparece
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como estratégia de barateamento da forca de frabalho, de esvaziamento do
contedido e, conseqiientemente, de desqualificacéo do trabalho docente”.

A reivindicacéio por melhorias salariais, por este motive, tem sido o grande
carro-chefe do movimento sindical dos professores em S&o Paule. O papel social a
ser desempenhado pelo professor, por vezes, fica comprometido pela questao dos
baixos salarios.

As investigagies psico-educacionais mals recentes (CARRETERO, 1989,
COLL, 1994) chamarm a atencfo para modelos de ensino que recuperam o papel do

professor, como aquele que pode estar construindo “andaimes” para as construgtes

dos alunos. O que desejo assinalar é a funcfo formativa do professor, que pode
maximizar a aprendizagem a partir de sua atuagfo, principalimente alunos das
classes menos favorecidas, que ocupam a maioria dos bancos das escolas
publicas.

PEREZ (1988) afirma; “um bom ensino, um ensino de qualidade sera na
medida em que favoreca que o aluno seja mais consciente, mais responsavel e mais
capaz de intervir, de acordo com seus conhecimentos e seus fins responsaveis,
sobre si mesmo, sobre seu entorno fisico e o meio social que o rodeia. E por fim, a
propria felicidade humana.”

Participei, recentemente (agosto/1997), de um Encontro de Educacho, em
Pirassununga, em que falava um professor sobre uma experiéncia, no minimo,
interessante. Fazia ele uma pesguisa junto a comunidades indigenas, no Alio
Amazonas, @ acabou por acompanhar um dos rituais de passagem da infancia para
a2 adolescéncia de meninos de uma das aldeias. A tarefa consistia na travessia de

um rio com forte correnteza. Para atravessar de um lado a oulro, exigia-se do jovem
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forca e habilidade. O grupo todo esperava por eles na margem oposta do rio. Com a
chegada do primeiro nadador, depois de horas de espera, o professor fez a
pergunta, calcado em sua cultura “civilizada™. “Néo vamos bater palmas para o
rapaz? Afinal, ele foi o primeiro a chegart”.

A resposta velo para ensinar, "Batemos palmas para o uitimo, porgue o que
importa, & que todos cheguem”. Talvez seja esta a grande tarefa da escola: fazer
com que todos cheguem até o final, atravessando a correnteza. k£ o professor tem
papel fundamanial nessa travessia, uma vez que é ele quem pode construir pontes

cognitivas com seus alunos; portes gque permitam, mesmo ao dllimo, vencer os

obstaculos.

Para que o professor desenvolva mecanismos eficazes de intervencéio,
contribuindo para a cogniciio do aluno, é precise que haja empenho no sentido da
pesquisa de metodologias adequadas. Cada vez mais, acredito que esle esforgo na
busca de respostas 0 se faz quando existe algo que impulsions, que nos astimule
no desempenho potencializado do nosso trabalho.

Como ndo pensar com MNADAL (1988 "o guanic ndo procuramos - nos
fambém - pela nossa pratica, eliminar das nossas salas de aula 0s ‘enjeitados’, 'os
carentes’, 0s ‘mais resistentes’ a nossa influéncia, os alunos problematicos, os
‘analfabetos’, para depois entdo podermoes trabalhar melhor com aqueles mais
‘dbeeis’ e mais adaptados?”

A atuacho comprometida por parte do professor diferencia uma aprendizagem
significativa ou ndo. Mas a larefa a ser cumprida parece, as vezes, ser grande
demais. ESTEVE (1991) explica: "para além de saber a matéria que leciona, pede-

se ao professor gue seja facilitador da aprendizagem, pedagogo eficaz, organizador
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do trabalho de grupo, & que, para além do ensino, cuide do equilibrio psicologico e
afectivo dos aluncs, da integracio social e da educacho sexual, ete a tudo isto
pode somar-se a atengdo aos alunos especiais integrados na turma’. Cuando néo,
tem ainda a responsabilidade de organizar festas e quermesses para arrecadar
fundos para a escola, cuidar da higiene de alunos, limpar a sala pela falla de
funciondrios, desempenhar servicos de secretaria e colaborar na distribuicao da
merenda (SILVA, 1995 94).

Sem davids, essas tarefas acumuladas invertemn o papel do professor dentro

da escola. SILVA ( 1985) incrementa a idéia. "nesse processo de identificago com

papéis outros gue ndo o de professor, fica cada vez mais enfraquecido o nucleo
identificador que assinala a diferenca, a especificidade do trabalho docente
escolarizado”. A tarefa de preparar aulas, corrigir trabalhos e avaliaches de alunos,
gue s&0 reslizados necessariamente fora da sala de aula, fungdo primeira do
professor, & parcamente remunerado.

Abro agui também um parénteses para lembrar que, muitas vezes, a escoiha
por um curso  universitdnio nem  sempre segue o rumo esperado. Quantos
professores de Biologia néo gostariam de estar em seus laboratdrios de analises
clinicas? Quantos cientistas, em potencial, sdo professores de fisica arrependidos?
Quantos  professores de Histdria ndo séo  pesquisadores, arquadiogos,
agiptologistas frustrados?

Quantos professores do ensino fundamental ou médio também ndo ansiavam
por uma carreira universitana? Dessa forma, muitas vezes, a opcio por um curso se
trilhou outros caminhos mas, 0 magistério chegou 14, por um desvio de percurso,

pela necessidade urgente de trabalho. O fato que se constata, porém, & que, de
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repente, nfo se sal mais dele.

Aponto para outra questdo, que vem sendo discutida com grande indignacéo
pelos educadores, e que pode atingir ainda mais diretamente a questio da
identidade no magistério. O Ministério da Educacéo pretende alargar a possibilidade
de magistério para oulros profissionais. Apesar de o govermno apontar para a
questdo como sendo provisdria, sabemos guantas vezes o provisario transforma-se
em permanents.

“Na solucdo encontrada pelo MEC (Ministério da Educacfo e Cultura) para,

magicamente, transformar portadores de diploma de ensing superior em

professores, tendo como justificativa a auséncia desses profissionais na educago
basica, ¢ dada énfase excessiva em experiéncias néo docentes e em formacso ndo
especializada para tal”. (BRZEZINSKI, 1997).

Para BRZEZINSKI (1987), isto seria uma afronta as recomendacbes do
Movimento Nacional de Reformulacdo dos Cursos de Formagéio do Educador. Os
portadores de diploma de nivel superior, relacionadoes com a habilitacdo que réo
lecionar, receberdo licenciatura plena, cursando somente as disciplinas de Didatica,
Curriculos e Programas, Estrutura e Funcionamento, Psicologia da EBEducacéo e
Insercio Social da Escola, em 240 horas, podendo ser ministradas na modalidade a
distancia ou na modalidade semipresencial. Prevé-se o estagio, com 300 horas, &
ser supervisionado pela escola-campo, sob a forma de treinamentc em servico, Isto
significa que, com 540 horas, qualquer medico, engenheiro ou advogado, podera se
fransformar em professor de biologia, matematica ou portugués. Isto significa que os
cursos de licencistura, aos poucos, perderio a razéo de exstin. O Conselho

Nacional de Educacéo propds alteracfes para estas disciplinas, mas isto, de forma
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alguma, atenderia aos anseios dos educadores.

Se i@ sdo tho questiondveis os cursos de licenciatura curta, tdo adotados
pelas instituigles privadas, havera o crescimento de cursos ainda mais reprovaveis.

BRZEZINSKI (19897), com grande pertinéncia, aponta: “No meu entendimento,
para que haja a valorizaco dos profissionais da educagao & preciso que se defina a
sua identidade profissional. O que se constata nos projetos e na LDB/AES é uma
concepcéo fragmentada de identidade, que se encontra esfacelada em vérias partes
nos diplomas legais. Assim, & justo afirmar que a legislagdo ndo define essa

identidade que, a meu ver, deve ser unitaria’ e diferenciadora de quaiquer outro

profissional”.

Temo que o magistério torme-se “bico” para muitos e a identidade, fator de
composicdo do profissional, seja esvaziada.

Diante desse guadro apresentado, das condicbes reais de trabalho do
professor, € inegavel que, uns mais, outros menos, encaram estas siluagdes, como
dificuidades a serem vencidas e, desla iuta por supera-las é gue vai se constituindo
o “ser professor”. Portanto, mais uma vez, insisto que constituir-se professor & um
processo longo, de idas e vindas, aberturas o fechamentos, como 8o bem lembrou
NOVOA (1991).

Tentar dar mostras do que sela a representacio da identidade profissional
passa por uma grande dificuldade. O que serve para se definir o que vem a ser um
professor dentificado pode, para outro, ndo servir, uma vez que, ao se itratar de

seres humanoes, as diferencas existem e s8o inevitaveis. A identidade profissional

" questfio de a identidade ser unitdria & discutida neste trabalho. No entanto, concordo que deva

ser diferenciadoma.
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corre este risco. Muitas vezes, 0 que cabe na mala depende da maneira como a
arrumamos. E arrumar malas & tarefa complicada. Diante do volume de coisas que
temos de fazer caber ali e, muitas vezes, do mau ieito, ora sobra para fora a pema
de uma calce, ora a mangs de uma camisa. Para contornar a sifuagio e, diante do
conflito, a vontade & a de sacar de uma tesoura e cortar tudo o que sobroy, isto &, 0
gue nao serve, joga-se fora.

Mo processo de elaboracéo e definico de uma identidade, muitas vezes, o
que se joga fora & {80 representative quanto o gue ficou dentro. Diante do

magistério que, por ser t8o numeroso, & também muito diversificado, arriscar uma

generalizacdo, é correr risco demasiado.

A propria natureza especial do trabalho no ensino aumenta essa dificuldade,
na medida em que é dificil detectar regularidades que possam ser objeto de um
cerfe controle e investigacdo (SACRISTAN, 1991). Segundo NOVOA (1995),
"mesmo nos tempos aursos da racionalizacdo e da uniformizagdo, cada um
continuou & produzir no mais intimo a sua maneira de ser professor”. Neste sentido,
“a dentidade ndo € um dado adquirido, ndo é uma propriedade, ndo é um produto,
A identidade é um lugar de lutas e conflitos, & um espaco de construcio de
maneiras de ser e de estar na profisso. Por isso, & mais adequado falar em
processo identitario, realcando a mescla dindmica que caracteriza a mansira como
cada um se sente e se diz professor”.

Sem duvida, & impossivel negar a particularidade de cada ato educativo que,
masmo sendo uma cbpia pura e simples de aulas ja ministradas anteriormente, dé-
se num contexio diferente, com alunos também diferentes, e carregando a propria

experiéneia do professor que, naguele momento fambém & & diferente. E
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interessante notar que, muitas vezes, o professor desenvolve aié um vocabuldrio
préprio com seus alunos, um ritmo de aula que the é peculiar e caracteristico.
Podemos dizer que essa maneira de ser professor, dé a ele um carater singular.
TARDIF, LESSARD E LAHAYE (1891), acrescentam: ‘O professor
desenvolve habilidades pessoais, tais como capacidade de improvisagao, macetes,
gestos, atitudes e estilos que he possibilitam vencer as barreiras e construir uma
maneira propria de ensinar. Estas habilidades formam os ‘habitus’, isto é,
disposiclies adquiridas na e pela pratica real, ou ‘personalidade profissional’, que

gxpressam um saber-ser ¢ um saber-fazer profissionais e pessoais, validados pelo

trabalhe cotidiano”,

GARCIA (1987) reforca esta idéia de personalizacéo do ato educativo, ao
afirmar. “Como se pode observar pelos resultados das investigagbes, o professor
goza de uma consideravel liberdade para, dentro de certos limites que he vém
impostos por elementos externos: programas, livros-textos e por elementos infernos
a0 proprio professor, adequar o conteudo, os objelivos as suas proprias
necessidades . . . Cada professor gera rotinas que se chegam a converter em sug
paculiar forma de “fazer as coisas’. Isso explica por que diferentes professores
desenvolvermn de distinta forma © mesmo contendo, mesmo quando este esla
estruturado.”

Assim, pensando no professor como um profissional que constrdi suas agdes
a partir das relacles socais, mas que as particulariza segundo seus valores e
principios, estamos pensando em identidade profissional. Essa identidade serd
construida no colidiane, entendide como ¢ espaco de manifestacdes desse fazer.

O presente trabalho procura, entdo, conciliar o particular & 0 geral. Néo
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perdendo de vista a estrutura das condigbes de trabalho e a trajetona pessoal de
cada um, busca identificar no colidiano de duas professoras, como @55as Mesmas
condiches interferem no seu modo de ser e trabalhar, procurando nas diferencas e
semethancas, aquilo que pode caracterizar os professores de histéria como grupo.

E 0 que veremos a seguir,
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CAPITULO 2

DAS ESCOLHAS QUEFIZ . ..

E no fazer didrio do professor, construindo e se construindo, que esta todo o
mistério de ser professor. E no dia-a-dia da escola que o conflito aparece e da o tom
e a cor do fazer-se. Neste sentido, o universo de minha pesquisa estara voltado para
os professores de Histéria que trabalham na cidade de Pirassununga.

A escolha por professores de Historia estd diretamente ligada & minha
formagao e atuacio profissional nesta area. Esta aproximagdo me permite fazer
algumas constatagbes.

Nestes anos 80/90, quande o Brasil ainda percorre 08 caminhos da
redemocratizacéo, é inegével o papel que a Historia tem, como disciplina escolar, na
formacéo dos alunos, para a construgéo de uma cidadania de fato.

Dentro do seu campo de conhecimento, a propria natureza da disciplina
permite uma maior atuacéo do professor como educador, ja que ele pode extrair do
contetdo ensinado a percepgdo das relagfes sociais proximas e distantes,
possibilitande momentos de reflex@o entre o contexto vivido pelos alunos e o
contexto estudado. O conhecimento histérico é constituide de tradigbes, idéias,
simbolos e significados que déo sentido as multiplas vivéncias humanas.

Segundo FONSECA (1997}, o “objeto e as finalidades da disciplina estéo

explicitos nos maleriais institucionais, comc os programas e curriculos das
Secretarias de Educacdo, no projeto pedagogico das escolas e nos materiais

didaticos. Estao explicitos e/ou implicitos, também, nos discursos dos setores sociais
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e politicos dirigentes; nos meios de comunicagéo de massa; na tradigho educativa
de cada escola; nas representacbes dos grupos de trabalho e nas dos alunos e
pais”.

Pelo seu objeto de conhecimento, que permite uma série de interpretagbes e
visbes sobre o fato e, a prépria dindmica da Histéria, que eété em permanenie
construcao, exige-se do professor um carater investigativo.

Diante do papel do professor & da Histdria, escolhi a cidade de Pirassununga
como local privilegiado para minha pesquisa, sede da Delegacia de Ensino da regiao

que abrange ainda as cidades de Leme e Santa Cruz da Conceigéo. Séo cidades de

pequeno porte, no interior de S3o Paulo, a meio caminho entre Campinas e Ribeirao
Preto, uma das regies mais prosperas do Estado e as margens da Rodovia
Anhanglera.

A cidade de Pirassununga comporta uma populacéo de 62.717 habitantes,
Leme tem uma populacao de 77.751 habitantes, enquanto a peguena Santa Cruz da
Conceicdo tem 3.156 hz_abitantesa. Portanto, trés cidades que s&o muito proximas
geograficamente e formam um conglomerado de menos de 150.000 habitantes.

A cidade tem uma grande tradicfio ligada ao Magistério. E 14 que estava
focalizado o Instituto de Educacdo de Pirassununga, abrigado numa belissima
construcaoe do inicio do secule, que teve fundamental importancia na formacéo de
professores de toda a regifio. A grande maioria da populacdo escolarizada da cidade
escolhia 0 Magistério ndo sb pela exceléncia do curso ministrado, mas, também,

porque as opgdes, na cidade, eram poucas. Os melhores e mais bem preparados

professores tinham o seu cargo ali. N&o ha familia em Pirassununga, em gue, pelo

menos um membre, ndo tenha passado pelo Instituto, 0 que da uma alta incidéncia

® Fonte IBGE/M997.
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de pessoas que, mesmo ndo atuando no Magistério atualmente, formaram-se
naguela £scola Normal.

Quando da escolha dos locais para instalaggo dos CEFAMs (Centro
Especifico de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério) durante o governo
estadual de Franco Montoro, em 1988, Pirassununga justificava é instalacéo daquela
ascola, exatamente pela fradicéo que ela abriga. E ganhou. Magistério é coisa séria
na cidade. Nomes de professores viraram pragas e ruas, concorrendo com 08
militares, outra area forte na cidade, uma vez que la se instalaram a Academia da

Forca Aérea e o Primeiro Regimento de Carros de Combate.

De fato, acredito que uma cidade tdo fortemente ligada ao Magistério poderia
estar contribuindo para a construco de uma identidade com esta profissdo. A
influéncia familiar é fator a ser considerado na escolha profissional. Alem do que,
como as possibilidades de frabalho sdo pequenas, visto que existe apenas uma
industria de grande porte na cidade (a famosa “Caninha 517), o Magistério sempre foi
possibilidade real de trabalho.

O grande numero de funcionarios publicos, representados pela ailta incidéncia
de militares e civis ligados as Forcas Armadas (Academia da Forga Aérea e 2°
Regimento de Carros de Combate), pelos funcionarios do Campus da USP, ali
instalado com o curso de Medicina Veterinaria e Zootecnia, pelos do IBAMA (setor
de Piscicultura), D.E.R.,, FORUM, além dos funciondrios estaduais e municipais,
fazem com que o setor de comércio e servicos déem a ela uma cara de cidade
prospera. Precos e aluguéis sdo mais altos, em comparacdo com outras cidades
vizinhas devido a demanda dessa populacio assalariada.

Esse contingente de funcionarios, que exercem fungbes em que é exigida a

escolaridade, impulsiona também a que seus fithos estudem. Ha uma certa “cuitura”
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na cidade pela escolarizacao.

De fato, ndo existem grandes rincdes de pobreza, mas a cidade padece com
a falta de empregos, principalmente para os operarios. O monopolio quase que
absoluto de uma Unica grande empresa, que, por sua posi¢do, manda e desmanda
na cidade, faz com gue agueles que ndo estdo nas “gracgas’ do e‘mpregador, tenham
que viver de pequenos “bicos” aqui e ali, quando ndo se transformam em “béias-
frias” que frabalham na colheita da laranja, cana-de-aglcar e algodéao da regiéo.

Para atender a esta populacdo de pouco mais de 60.000 habitantes, a cidade

tem dezoito escolas estaduais, sendo que onze atendem de CB a 4° série e seis, de

5% a 87 séries. Destas ltimas, apenas trés atendem ao 2° Grau, sendo oferecida em
uma delas, habilitacdo para Enfermagem. O CEFAM (Centro Especifico de
Formacio e Aperfeicoamento do Magistério) atende a habilitagdo Magistério. Com
prédio proprio, ainda continua vinculado a EEPSG "Pirassununga”, antigo Instituto
de Educac@o. Trés escolas oferecem Supléncia de 1° Grau e apenas uma, de 2°
Grau.

E atendida também por trés escolas particulares de 1° e 2° Graus, além das
de Educacéo Infantil. A Prefeitura ainda tem um servico de E.M.E L s, que funcionam
para atender criangas de maes trabalhadoras, além de contar com escolas isoladas
espalhadas pela zona rural.

O quadro abaixo apresenta o nimero de aluncs que é atendido por estas

escolas, distribuidos em séries:
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C. B. inicial 1.469

C. B. Continuidade: 2.490
32 Série 1.984

42 Série 2.132

5 Série 2.548

6 Série 2.388

7% Série 1.771

g8 Série 1.580

ENSINO MEDIO

1 1421
2° 822
3° 801

¥ Todos os dados foram coletados junto-& Delegacia- de Ensino de-Pirassununga, e dizem respeito a

previs&o para 0 ano de 1898,
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Segundo a Delegacia de Ensino, os professores de Historia atendem aos

alunos de 5° a 82 série, 2° Grau, nas Supléncias e habilitacbes e estdo assim

distribuidos:'®

““Prof. Paulo de Barros Ferraz’ | 5 a 8% série 6 2 Grau | 4
"Gal. Asdrubal da Cunha” - 8% a 8 série e 2° Grau 4
CEFAM 2° Grau -~ Habilitagdo 2
Magistério
“Prof* Osmarina Sedeh Padilha” 5% a 8 série e 3
Supléncia |
“Dr. Manoetl J. Vieira de Moraes” | 5% a 8* série e Supléncia ll ]
“Eléi Chaves” '_ 5% a B série 1
“Terezinha Rodrigues” 5% a 8* série ¢ Supiéneia il 4
“Pirassununga” - 5% a 82 serie, 2° Grau e 7
Habilitagdes
“Prof. Dr. René Albers” 5% a 82 série 1
“Nossa Senhora do Loreto” §5* a 8% série e 2° Grau 2

" L amentavelmente, a redugiio na carga horéria-de-Histdria no 1° e 2° Graus diminuiu sensiveimente

o nmero de professores, em 1298,



Nos arguivos da Delegacia de Ensino ndo existem registros do numero de
professores de Historia aposentados; no entanto, alguns nomes sdo sempre
lembrados pela exceléncia de seu trabalho, pela sua seriedade e pelo respeito que
adquiriram. Minha egscolha para a entrevistada aposentada obedeceu a alguns
critérios: recaiu sobre uma profissional que, primeiro, era lembrada como boa
professora e, segundo, por ter se aposentado ha menos de dez anos porque assim,
seria possivel cobrir 0 periodo envolvido pelo presente. Ou seja, anos 60 a 80,
perfodo que, como ja apontou NADAI (1988), a escola foi estendida para as classes
populares e 08 professores sofreram o impacto de conviver com essa nova situacao.

A segunda escolha ndo diferiu muito, focalizando, & claro, outro prisma:
trapalho, também, com uma professora que asta em atividade. Para localiza-la,
procurei recorrer ao mesmo critério adotado para a escolha da professora
aposentada, isto é alguém gque fosse apontada como uma boa professora,
comprometida com © irabalho escolar e coma desempenho de alguns papéis
profissionais como: assiduidade as reunides, participagéo com interesse NOs CUrsos
de aperfeicoamento e reunibes e que tivesse 0 respeito, cCOMO profissional, de outros
professores, diretores comunidade'!. Devido ao grande contato que 08 membros
da Delegacia de Ensino e, em especial, a Assistenie Técnico-Pedagogica, tém com
os professores da érea, procurei investigar agueles que eram lembrados segundo 08
critérios pré-estabelecidos .

Em principio, néo privilegiel nenhuma metodologia, tendéncia politica, nivel

econdmico ou escola em que atuasse. Isto porque, como se frata de uma cidade

11 . L
O fato de ambas serermn muiheres, sem dlvida, aponta para & questdo da feminizagac do
magistério. No entanto, 05 critérios adotados apontaram para as duas, como sendo as mais

representativas.
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pequena, as conversas em muito contribuem para consfruir (ou destruir) uma
imagem e, como a imagem que 0s outros tém de nés, colabora para a construgdo de
nosso espelho, parecia uma condicdo importante para a formacg@o de uma
identidade como professor.

A escolha também foi feita tendo em vista a necessidade de se trabalhar com
individuos que fossem representativos, ndc para que se possam fazer
generalizagbes com mais tranqUilidade, mas, acima de tudo, para que, como
individuos singulares em suas atuacBes, possam demonstrar uma identidade
construida a partir dos grupos de convivéncia,

Além desses critérios, os professores deveriam ter por volta de dez anos de
atuacdo no magisterio. Neste sentido, grande colaboracio tiveram os estudos de
HUBERMAN (1985) sobre os ciclos de vida dos professores. O trabalho aponta para
algumas “seqgleéncias” ou "maxiciclos” na carreira dos professores. “Isto ndo quer
dizer que tais sequéncias sejam vividas sempre pela mesma ordem, nem que fodos
0s elementos de uma dada profiss&o as vivam todas.”. (HUBERMAN, 1995)

Uma primeira etapa é a chamada “entrada na carreira” que é sempre
acompanhada pelo chogue entre o ideal e o real, entre aquilo que imaginamos ser a
sala de aula e os dissabores que ela carrega.

Em contrapartida, o aspecto da “descoberta’ traduz o entusiasmo inicial, a
experimentagao, a exaltacdo por estar, finaimente, em situagéo de responsabilidade.
E 0 que o autor chama de fase de ‘exploragdo’.. “No caso de um compromisso
provisorio, & partida, esta fase pode prolongar-se, uma vez que as pessoas irfo
medir bem as conseqléncias de um comprometimento definitivo com uma profissdo
que terdo procurado com algum desagrado ou na seqiéncia de grandes hesitactes.”

(HUBERMAN, 1995),



55

A esta etapa inicial, segue-se a de "estabilizacdo”, do “comprometimento
definitive”. E.aqui que pode se revelar uma identidade profissional, “etapa decisiva
no desenvolvimento e um contributo para uma mais forte afirmacéo do eu, evitar ou
adiar essa escolha conduziria a uma “dispersdo de papéis” e, dai, a uma disperséo
do sentimento de identidade pessoal.” |

Para HUBERMAN (1995), "num dado momento, as pessoas ‘passam a ser
professores, quer a seus olhos, quer aos olhos dos cutros, sem necessariamente ter
de ser por toda a vida, mas, ainda assim, por um periodo de 8 a 10 anos, no

minimo.” Portanto, professores com menos tempo no  magistério, muito

provavelmente ndo tiveram condicfes ainda de constituir esse su identificado com a
profissao. Isso explicaria a opgdo pelo tempo de dez anos para os entrevistados
neste trabatho.

A chamada fase de estabilizacéo é, também, o momento em gue o professor
se gfirma diante de seus colegas, com mais “competéncia’ pedagoégica, o que lhe
acentua um certo grau _cﬁe liberdade. Neste sentido, "a autoridade torna-se mais
‘natural’, as pessoas situam melhor os limites do que & de tolerar e fazem respeitar
methor esses limites, com mais seguranga e espontaneidade.” (HUBERMAN, 1995).
Diante dessa seguranga que val sendo adquirida, é possivel que o professor se
preccupe menos com ele mesmo e mais com o0s objetivos didaticos gue lhe
competem.

A estas duas elapas € seguida uma fase t&o propriamente chamada de
‘diversifica¢8o”, quando os caminhos individuais parecem seguir rumos muito
diferenciados. Ha aqueles que se tormam ainda mais ativos, buscando novos

desafios. Outros, segundo HUBERMAN (1995), pdem-se em questdo. Os sintomas

vao desde uma ligeira sensacdo de rotina até uma crise existencial efetiva. Trata-se
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de um periodo do *meio da carreirg”, onde fazem um balango dos objetivos iniciais e
as perspectivas de continuar no mesmo percurso ou, buscar outro (ndo sem grandes
receios).

Uma outra etapa, pode ser vista menos como uma fase distinta da progressao
na carreira do que de como um estado “de aima’, onde se conségue alcancar uma
ceria serenidade, apresentando-se menos sensiveis ou vulneraveis a avaliagéo dos
outros. Ha um certo distanciamento afetivo em relacéo a profisséo.

Ds professores passariam, entdo, entre os 50-60 anos, por uma fase de certo

conservadorismo e lamentacbes. "As mulheres deploram, em particular, a evolucdo

dos alunos, e 0s homens tém tendéncia para aceitar a ideia de que as modificagdes,
raramente conduzem a methorias no sistema.” (HUBERMAN, 1995). Sublinho, mais
uma vez, que isto ndo se da de forma generalizada, nem responde necessariamente
a esta idade cronoldgica.

Por dltime, hé a chamada fase de desinvestimento, “um fendmeno de recuo e
de interiorizacdo no firzal_ da carreira profissional. A postura geral é, até certo ponto,
positiva; as pessoas libertam-se, progressivamente, sem o lamentar, do investimento
no trabalho, para consagrar mais tempo a si proprias, acs interesses exteriores a
escola @ a uma vida social de maior reflexdo, digamos mesmo de maior carga
filosofica.” (HUBERMAN, 1995)

HUBERMAN né&o s& contribuiu para que alguns parémetros fossem
estabelecidos neste trabalho, mas também seus estudos estardo fazendo parte do
matetial para a analise das falas das professoras.

Outro ponto importante a ser ressaltado é que o trabalho pauta-se em
representagbes dos fatos. Apdio-me em SOUZA (1996), para definir o significado da

expresséo. Para a autora, as representacdes “s&o elaboradas a partir da articulagdo
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dos saberes e da vivéncia das pessoas. Essa articulagdo é permeada por conflitos,
contradigbes, conformismos e resisténcias. Assim, a concepgéo de trabalho docente,
como construcdo de experiéncias singulares, pode ser identificada a partir dos

valores, das trajetérias dos sujeitos que séo interpretadas pelos professores, dando-
ihes significado.”.

ACCARDC (1986) contribui  nesta construgdo: “Entendemos por
representacio a elaboracdo subjetiva, mental, que os individuos fazem das suas
condicbes materiais de vida. Consideramos que as estruturas econdmicas e sociais

possuem uma realidade subjetiva incorporada pelos individuos quanto a uma

realidade objetiva que transcende os agentes sociais que Ihe déo visibilidade e
concratude. Nesse sentido, (...) o individual e o social, as estruturas internas da
subjetividade e as estruturas sociais externas, longe de serem esfranhas por
natureza e de se excluirem mutuamente, sd8o ao contrario dois estados da mesma
realidade, da mesma histéria coletiva que se depositam e se inscrevem simultanea e
indissociavelmente, no corpe e nas coisas’.

E um estudo calcado, portanto, em percepcbes que exprimem uma situacéo
de vida e um lugar social. De outro lado, no esforgo de analise dessas falas, o olhar
do pesquisador, acaba interagindo com as do pesquisado, tecendo uma rede de
representacoes.

Ndo se deve, tambem, deixar de lado a questéo de se trabalhar com a
memaria desses professores. BOSI (1979) explica: "Na maior parte das vezes,
lembrar ndo é reviver, mas refazer, reconstruir, repensar com imagens de hoje, as
experigncias do passado. A meméria ndo & sonho, é trabalho’. E preciso dizer que,
passado algum tempo, fazemos muito mais criacdo do que reproducéo.

Estudos sobre memdria demonstram que esta ¢ seletiva e que assim o faz
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como recurso até de equilibrio psicolégico para os individuos. Situagbes
axtremamente estressantes séo “apagadas” de nossa memoria, deperidendo de sua
viruléncia, enquanto outras, que nos sdo confortaveis, séo rememoradas em seus
detaihes.

De outro lado, gostaria também de deixar claro que as escolhas ndo foram
feitas nem por acaso, nem sem intencdo. Pessoalmente, muitas leituras me
influenciaram enormemente na elaboracdo deste trabalho. Dentre fantas, sem
divida, a de FONSECA (1997) é uma das mais importantes pela propria relagéo

com o meu tema. FONSECA trabalha com histéria de vida de mestres brasileiros,

exclusivamente de Historia. Séo todos professores que foram considerados bem
sucedidos profissionalmente, que se destacaram tanto em nivel nacional como local.
Todos apresentam um alio grau de relacionamento com o ensino e fazem seus
relatos, com a tranquilidade que a experiéncia Ihes garante. Do altc de seus 30, 40,
50 anos de magistério, olham para tras e dizem: “Valeu a pena!l”. Todos, sem
excecdo, se tivessem que optar por uma nova carreira, escotheriam o magisteério e,
mais importante, seriam mesmo professores de Historia.

Lendo a trajetoria desses professores, de forma alguma podemos dizer que o
magistério dava melhores condicbes de trabalho do que as de hoje. Alguns deles
sao do tempo em que o professor recebia como horista, sem férias remuneradas,
trabathando até 54 temposfaula por semana. A estabilidade numa carreira
universitaria ou numa escola com alto padrdo, veio muitas vezes tarde, quase em
final de carreira. Somado a iss0, 08 proprios percalcos pessoais da historia de cada
um também podem ser considerados itens dificuitadores, tais como: conciliar vida
doméstica, criaco de filhos, casamentos destruidos, dificuldades financeiras e

tantos outros problemas gue nos $80 conhecidos hoje.
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Era interessante notar como o jeito de ser de cada um tinha forte ligacéo,
também, com ¢ jeito de ser professor, de encarar a profisséo. Ficava cada vez mais
clara a idéia do cotidiano, como forte elemento do compor-se.

Dessa contribuicio do trabalho com histéria de vida de FONSECA (1997)
ficava uma interrogacio. O que fez desses professores proﬁséionals fao sérios e
comprometidos com seu trabalho? O que lhes provocou esta verdadeira paixdo pelo
magistério? A influéncia familiar, os bons professores, ou um certo tino pessoal para
a pesquisa e estudo, ou ainda uma faciiidade de relacionamento com o outro, uma

criatividade exacerbada, uma busca interminavel pelo vir a ser?

Obviamente que sdo professores de uma epoca especifica, que
demonstravam caracteristicas de ser professor, que, talvez, no caibam mais. Entdo,
restava saber, como isto estava se dando com 0s profes-ssores de hoje.

Para isto, a partir das falas dos professores entrevistados, estabeleci critérios
para andlise que, de certa forma, contemplam o© objeto desta pesquisa: a
representacéo da identidade do professor de Historia. Ancorada numa perspectiva
de representacdo (enquanto elaboragdo mental, subjetiva, que os individuos fazem
das suas condigbes materiais de vida) e identidade (como processo individual de
construgéo que se dé na relago com os varios grupos de convivéncia), tenho como
objetivo reconhecer o lugar social ocupado pelos professores pesquisados, a relagéo
com o conhecimento histérico, a concepcao de escola, de professor, de aluno e de
mundo construida pelos professores. Serd, portanto, um exercicio de interpretagao

sobre essas falas, buscando nas palavras aquilo que lhes dé, ou n&o, sentido.
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CAPITULO 3

QUERO OUVIR SUAVOZ , PROFESSOR . ..

Tendo em vista o tema por mim escolhido, a abordagem qualitativa parece ser
a mais adequada para a realizacfo desta pesquisa. Pensar como o professor de
Histdria representa a identidade profissional no magistério, leva-me necessariamente
a adentrar o universo do professor e da escola, seu cotidiano, as possibilidades e

limites gue 0 ambiente the impde, procurando em sua fala as interpretagbes, que dao

significado ao magistério.

Na sua pratica estdo relacionadas suas relagbes familiares, sociais e
econdmicas. Desprezar o valor dessas referéncias seria empobrecer a pesquisa.

Este trabalho se propde, portanto, a utilizar fontes orais e, para isso, utilizei-
me de THOMPSON (1992), como aporte tedrico. A leitura desse trabalho tornou-se
grande conselheira na realizacdo das entrevistas, na forma de coleta-las, no longo e
trabathoso processo de transcriclo e nas possibilidades de analise.

O trabalho de campo com fontes orais exige do pesquisador alguns cuidados
que sfio fundamentais. £ necessario, em primeiro lugar, estar pronto para ouvir,
muito mais do que parafalar. Respeitar as diferengas, 0 modo de pensar de cada um,
& fator primordial para que a entrevisia possa transcorrer em clima de confianca e de
raspeito mutuos. O entrevistador deve assumir um papel muito mais de orientador do
que de controlador da conversa, fazendo o menor nimero possivel de perguntas.

Tendo isto como principio, ndo tive a preocupacao de testar hipdteses junto
aos entrevistados. Utilizel-me apenas de um roteiro que guiava a entrevista, a fim de

que pudesse estar percebendo os elementos que caracterizassem um profissional
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identificado corr; sua profissdo. "0 argumento em favor de uma entrevista livre em
seu fluir fica mais forte quando seu principal objetivo ndo é a busca de informagdes
ou evidéncias que valham por si mesmas, mas sim fazer um registro “subjetivo” de
como um homem, ou uma mulher, olha para tras e enxerga a prépria vida, em sua
totalidade, ou em uma de suas partes”. (THOMPSON, 1992: 258).

Parecia que a idéia da utilizac&o de fontes orais consolidava-se, na medida em
que, um trabaltho com representacio da identidade do professor requer, sem davida,
adentrar subjetividades e representacdes mentais. Nao ha, portanto, melhor maneira

de se chegar a elas, senéo via depoimento.

Para enfrentar esta tarefa, escolhi duas professoras. uma que se encontra na
ativa e outra j& aposentada, ambas residentes em Pirassununga.

Quando da tarefa de escolher professores aposentados que pudessem
participar da pesquisa, véarios nomes foram apontados sem dificuldade, mas, quanto
aqueles que estavam ainda na ativa, ficou-me a impresséo de que a situagéo se
invertia. Poucos nomes eram recomendados, lembrados como profissionais sérios.
N&o havia muitas opgdes a serem fellas.

Contatel as duas professoras por telefone e expliquei 08 objetivos da
entravista. Comecei expondo o tema do projeto e a maneira como poderiam auxiliar.
A professora, que ainda trabalha, recebeu o convite mais como um elogio. Com a
aposentada, aconteceu algo que THOMPSON (1992) indica como muito comum: ndo
acreditava que tivesse algo de atil para me ajudar. Reafirmei que a experiéncia que
possuia era preciosa, que era desconhecida dos jovens docentes cujas vidas foram
muito diferentes, e fundamental para a construgcdo da historia dos professores. Ela

Nac se negou.

Ambas me receberam em suas casas, abriram suas portas. “Quase sempre, 0
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melhor & ficar sozinho com o informante. A completa privacidade proporcionara uma
atmosfera de total confianca em que a franqueza se torna muito mais possivel.”

(THOMPSON, 1992: 265). Isto se deu em ambas as enfrevistas e é a isto que

computo ndo s6 o abrir de suas casas, mas, de seu emocional, de seus corages.

Ap6s uma conversa gue considero como degelo, informei da necessidade de
que nossa entrevista fosse gravada e ambas n&c demonstraram nenhum
constrangimento por isto. Nao senti que o gravador se transformasse numa barreira
entre nos. No entanio, ao desliga-lo, alguns fatos adicionais significativos foram
fornecidos, como confidéncias, como pano-de-fundo.

Informei também que, feita a transcricdo, ambas teriam acesso a elas e que,
caso algo as incomodasse, teriam o direito de opinar. No entanto, tanto uma guanto
outra me deram plena liberdade de uso daquilo gue haviam dito e que acreditavam
que isto seria feito com o cuidado necessario. As entrevistas duraram em média
duas horas, o que é recomendado como sendo razoavel. Sinto que um tempo maior
do que este torna-se cansativo e, portanto, pouco produtivo.

Fol uma atividade sedutora, confesso. THOMPSON (1992) me ajuda a definir
esses momentos: “Toda fonte histdrica derivada da percepcéio humana € subjetiva,
mas apenas a fonte oral permite-nos desafiar essa subjetividade: descolar as
camadas de memoria, cavar fundo em suas sombras, na expectativa de atingir a
verdade oculta. Se € assim, por que ndo aproveitar essa oportunidade que s6 nés
temos entre os historiadores, e fazer nossos informantes se acomodarem relaxados
sobre o diva, e, como psicanalistas, sorver em seus inconscientes, extrair 0 mais
profundo de seus segredos?”

E dificil coletar depoimentos sem nos emocionarmos juntos, sem dividirmos

preccupacgbes, alegrias e tristezas. A empatia foi imediata porque também sou
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professora e mulher. Isto me deu algumas vantagens ja gue “o que se da na verdade
& que, em geral, quanto mais se sabe, mais provavel é gue se obtenham
informacOes historicas importantes de uma entrevista”. (THOMPSON, 1992)

E recomendado que o entrevistador faca a transcricdo porque ele pode, com
mais precisao, recapturar a forma em gue se deu a entrevista. As entrevistas foram
franscritas por mim na {ntegra, sem corregdo, e, posteriormente editadas. Utilizei-me
de aspas apenas quando as entrevistadas se referiam a pensamentos proprios, ou,
entdo, quando estavam relatando um dialogo. Nao fiz, portanto, correcbes

gramaticais ou de concordancia,

Omiti minhas perguntas porque elas sempre foram no sentido de incentivar as
falas. Muitas vezes, 0 maximo que eu me permitia, era dizer: “Que interessante, fale
mais sobre isto!”. Acredito também que, como © gue se buscou foi a voz das
professoras, € a elas que devo o espago.

Decidi pela incorporago das entrevistas no corpo do trabalho, por julgar
importante perceber-se como o pessoal, que aparece a todo momento, confunde-se
com o profissional. THOMPSON (1992 304) aponta véarios trabalhos neste sentido
(ele mesmo, em seu “Edwardians”), e vé com simpatia tal recurso. Confesso também
que o trabalho de FONSECA (1997), que também optou pela transcricdo das
entrevistas em seu livro, apoiou-me nesta decis&o. Nao queria vidas pela metade.
Desejava-as inteiras. .

Por se tratarem de falas em gue a memoria foi o recurso utilizado, elas ndo
seguem uma Iogica organizada. A memodria vem aos saltos; assim, em alguns
momentos encontram-se repeticbes, falas entrecortadas, descontinuidades. Procurei,
ao edita-las, apenas dar certa forma ao texic para tornd-lo legivel, mas ndo

modificando o contexto.
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Sinto que, por mais fiels que tentemos ser as falas, utilizando-nos dos
recursos de pontuagbes, intervalos e reticéncias, estes néo sdo suficientes para dar
conta de tanta riqueza que nos & oferecida, mas essas perdas s30 inevitaveis. O
papel néo nos da conta dos gestos, dos risos e dos othos lacrimejados. Espero o dia
am que isto se resolva.

Optei pelo use de nomes ficticios, preocupada com 0S riscos gue 0s nomes
verdadeiros poderiam trazer a intimidade das entrevistadaas, uma vez que, no
processo de analise, vamos muito alem das palavras.

BARDIN (1995) serviu-me como aporte para a questao da analise das falas. O

trahalho que a autora desenvolve sobre andlise de contelido, um verdadeiro manual
para pesquisadores, gue queiram adentrar nesta forma de tratamento dos dados,.
explica com preciséo que rumos tomamos neste processo: a “analise de conteldo, é
a manipulagdo de mensagens (conteldo e expressdo desse conteude), para
evidenciar os indicadores que permitam inferir sobre uma outra realidade que ndo a
da mensagem”. Desta forma, vamos procurar vestigios, que, muitas vezes, estéo
ocultos. Fazemos interpretacbes. Isto me fez perceber o quanto a permanéncia dos
nomes poderia causar constrangimentos as entrevistadas. Trabalhar com
depoimentos orais pressupde as pessoas que estdo por detras deles e o respeito por
elas ¢ fator primeiro de qualguer pesquisa.

BARDIN (1985) sugere que devemos salvaguardar os entrevistados.
Podemos, a partir do estabelecimento de cerfos critérios de analise, substituir os

nomes dos entrevistados por titulos, isto é, tentar resgatar aquilo que transparece

como representativo daquele personagem. Abri a entrevista com um titulo e, ao
longo do trabaltho, utilizei-me de nomes ficticios para as entrevistadas. Percorri este

caminho pela responsabilidade que temos ac nos apossarmos da fala de outrem.
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Um diploma, uma escada.

A entrevista com Marta foi realizada em sua casa. A casa, na verdade,
pertence ao seu pal, recém-vilvo, onde moram também as duas filhas de Marta. A
mais velha tem um bebé de seis meses e a mais nova, de 17 anos, estd no sexto
més de gravidez,

As duas s8o muito jovens e a situacdo tem perturbado Marta que,
insistentemente dizia ter desejado outro futuro para as filhas: “Gostaria de vé-las
ingressando numa Universidade e que uma possivel gravidez, tivesse ocorrido mais
tarde, com rmais seguranca’.

Encontrei Marta num sébado a tarde, dia 28 de fevereiro, lendo o jornal do dia.
Ela € uma morena sorridente e atenciosa. Mostrou-se um pouco ansiosa, a principio,
pela entrevista, mas, extremamente feliz por ter sido lembrada como uma boa
professora. Diz que talvez seja o reconhecimento por tanto esforgo.

A casa parece pequena, mas é exiremamente confortavel. Os quadros com os
retratos de toda a familia na parede dao um ar aconchegante.

A conversa com a entrevistada transcorreu de forma extremamente agradavel.
Marta fala com disposicio de sua profissdo, muito mais pelo gue esta lhe ofereceu
em termos de oportunidades de vida do que pelas dificuldades inerentes a ela.

Creio que a transcricdo dessa fala, deixou muito a desejar. Marta nédo se
cansa de contar sua experiencia no magistério e de como o trabalho absorve
positivamente sua vida, cheia de altos e baixos, como do resto do mundo.

Assim foi nossa conversa.

“Eu estou s6 ha sete anos como Professora de Histéria, porque eu voltei a

estudar, logo depois que eu separei. Eu estava numa crise violenta, al eu voltei a
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estudar. Voltei a fazer Magistério, no Instituto. Entrei no 2° Ano porque eu ja tinha o
Colegial. Al eu terminei o Magistério e ja fui fazer Historia. Entdo, em Historia eu me
formel em 93, mas, em 90, eu ja estava lecionando. No ano em que eu enfrei na
Faculidade, eu ja comecei a lecionar.

Comecei a estudar na Faculdade de Guaxupe e fiz somente o primeiro ano,
depois eu fui para Sdo José (do Rio Pardo), por causa da dificuldade de locomogéo,
de conducéo para ir. Era muito dificil, estava dando briga na hora de repartir;, uma
hora era o marido de uma que nao podia, outra hora o carro quebrava. Al, eu e a

Prof® Helena, resolvemos mudar de Faculdade, porgue para S8o José tem onibus

todo dia. Para nos foi valido porgue em So José, da direito a Histéria e Geografia e
em Guaxupé, ndo, era sé uma disciplina.

Eu entrei com o intuito de fazer Histéria. Eu gosto muito de Geografia também,
mas mais era Historia mesmo. Sempre me fascinou, desde peguena. Sempre gostei,
sabe? Desde pequena quando eu ouvia meus pais falarem do Império Romano, meu
tio falava sobre a Guerra, Revolucdo de 32, sempre gostei. Até historinha de
gibizinho. Sempre gostei de ler, sempre gostei de Histdria e estorias, sempre,
sempre.

Lembro a primeira colegéo que eu tive de livros, foi uma colegdo de Historia.
Naguela época os vendedores vinham nas casas, dai ele perguntou: "Qual a
disciplina de que vocé mais gosta ?”. Eu falei: “Eu gosto de Histéria.” - e meu pai me
deu a cole¢éo, que ele pagou com ¢ maior custe. Eu finha aquilo como uma reliquia.
Nem esta aqui porque aqui é a casa do meu pai. Como eu perdi minha mae ha pouco
tempo, eu vim morar com ele.

As minhas coisas estdo um pouco na minha sogra, um pouco na minha irma,

ficou tudo espalhado. Meus livros, a maioria ficou na casa da minha sogra. Eu tenho
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ainda essa colecao, que ja esta bem velhinha, porque eu ja vou fazer 40 anos.
Depois, eu sempre tive professores bons de Histéria. Eu ficava babando na
aula do Prof. Fausto Vitorelli, D® Miriam, "seu” Jorge. Eu ficava adorando, adorando.
Sou dagui de Pirassununga, nasci aqui na antiga CIZIP, que hoje é a USP.
Nagquela época ainda era IZIP, Escola Agricola, sé depois foi para CIZIP, que era
Escola de Zootecnia. Meu pai aposentou 1&, trabalhou frinta e oito anos. Ele era
funcionario da escola.
Eu morei la até quatro anos de idade, depcis eu mudei para a cidade. Eu fui

nascida la. Depois eu me casei.

Quando eu era pequena, brincava de escolinha, de casinha e eu sempre
gostel de ensinar.

Meus pais, ou melhor, minha mée, era assim meio ignorante, entdo ela falou
assim: “Nao da para vocé estudar.”, porque aquela época sé tinha magistério durante
o dia. Logo que eu quis fazer, saiu 0 magistério do periodo noturno. Meus irm&os
ainda chegaram a fazer na Escola Normal de Pirassununga, o antigo Instituto. Mas,
justo no ano em que a gente foi estudar, nao tinha mais, era 6 a tarde. Entéo, minha
mae nao deixava, porque a gente tinha que trabalhar e eu fui estudar a noite.

Fui estudar no Colegial. Naquela época a gente tinha que escolher entre
Humanas e Exatas. A, eu optei por Humanas, tinha Psicologia, Sociologia, etc.

Terminei o Colegial e logo me casei. Fiquei onze anos casada. Eu vi que ndo
estava dando mais certo, meu ex-maride era policial @ ndo estava numa situagéo
muito boa. Ai que eu fui fazer Magistério.

Nesse tempo em que eu fiquei casada, eu trabalhava numa confecgio. Nao
estudava. Mas eu sempre gostei de estudar, tinha verdadeira paix@o, sempre gostei.

Mas como ele ganhava pouco, eu frabalhava para ajudar. Meu sonho era um dia
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voltar a estudar. A inteng@o de dar aula sempre existiu mas, minha mée podou
totalmente a idéia. Tinha que trabalhar. Sabe aquela coisa assim, mulher tem que
trabalhar, "para que estudar ?”,

O meu pai, agora, mudou muito. Hoje ele valoriza, porque que eu moro com
ele e ele vé quanto que eu trabatho.

Meu pai nunca foi numa reunido nossa, nem minha mae. Quem ia era minha
vo. Meu pai s6 queria ver o holetim, chegava no dia de assinar o boletim, a gente
levava para ele assinar, se fivesse nota vermelha, a genie apanhava. Entéo a gente

chegava tarde, trabalhava o dia todo, cansada, s0 que aqui em casa sempre feve

uma coisa boa. A gente disputava nota entre os irmdos e olha que nds éramos em
oito.

Eu tenho um irmao que mora no Acre, é engenheiro. Trabalha na FUNAIL
Tenho outro que € Tenente do Exército. Esse também sempre estudou para passar
nos concursos em primeiro lugar, batathando bastante. Além de mim, tenho minha
irma, a susana, que so fez até o Colegial. Eu tenho um outro irméo que fez concurso
para a Caixa Federal, trabalha agora 14, passou em primeiro lugar na Caixa. Todo
mundo batalhou.

Todo mundo estudava mas, ndo eram meus pais gue incentivavam, ndo. A
Unica coisa de que eu me lembro, é que meu pai exigia nota, mas nunca ia numa
reuniao, de jeito nenhum. Sempre foi minha v6. Eu lembro até de reunido na 4° série,
otha eu lembro direitinho, a gente tinha aula de puericultura, era a D? Joilda Marra
que dava aula. Entéo, ela sempre chamava os pais. Sempre era a minha vo que ia.

Minha méae nunca foi numa reuniao.
Falta de tempo. Eu tinha um irmdo que viveu até os 14 anos. Ele teve paralisia

infantil e essa crianga ocupava muito o tempo da minha mae, que era muito revoltada
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por isso. Ent@o, vocé n&o podia conversar com ela, ndo podia fazer nada errado. Ela
nem lia ¢ bilhete. A gente j& levava direto para minha vé, porque ela trabalhou vinte e
cinco anos na casa de uma professora. Entéo, era ela que comprava material para a
gente, incentivava, sabe? Ela falava para minha avé ir nas reunides das netas. Minha
avo ia. Depois ela passava para minha mée, mas minha mae nunca se interessou.
Ela era muito revoltada, muito nervosa, tinha que trabalhar para ajudar meu
pal. E meu pai s6 tinha que ver o boletim, sabe? Acho que ele sabia que a gente
tava sempre estudando. E a gente se virava sozinho, um ajudava o outro. Sempre

um cobrando do outro. Sempre foi assim na minha casa. A gente fazia o concurso

que aparecia, estudava bastante mesmo,

Depois, eu me casei e tive minhas filhas logo. Ai, eu continuei trabalhando
numa confecgdo. Depois até que eu falei assim: “Quer saber de uma coisa? Eu vou
voltar a estudar, fazer aquilo que eu quero, que eu gosto”. Porque eu estava vendo
que ia ter aquela lei que ia terminar, que ia acabar o Magistério aqui em
Pirassununga e que vocé ndo ia mais poder fazer a partir do segundo ano.

Entéo, eu voltel a estudar. Me lembro como se fosse hoje. Foi o dia mais feliz
da minha vida, eu estava explodindo de alegria porque eu pude entrar no Magistério.

Naquele dia, para vocé ter uma idéia, eu trabalhei até as 11h30, dai meu
patréo falou assim: "Vai, sim, Marta, porque vocé gosta, né?”. Eu me lembro como se
fosse hoje, subi aguelas escadarias do Instituto e estava assim, superfeliz. Minha
sala estava superlotada, depois o pessoal foi saindo. A maioria era casada. Minhas
amigas voltaram todas a estudar na mesma época.

Encontrei D? Glorinha Marcilio (professora do Instituto), e ela falou assim para

mim: “Nossa, estou tdo feliz de vocé estar aqui de volta, vocé é uma batalhadoral

Vocé vai continuar sendo aquela excelente aluna que vocé era ?°. Ficou todo mundo
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olhando, sabe?

O pessoal me ofereceu livro, enquanto eu ndo os comprava, porque as aulas
ja iam comecar. Al, eu falei: "E hoje! Se néo for agora, eu ndo vou voltar mais”. Eu
voltei para casa, ful 1a na fabrica e falei para 0 meu patrdo que eu ia estudar e ele fez
um acordo comigo.

Voltei a estudar na época em que meu casamento estava em crise. Eu estava
vendo que ndo ia mais para a frente. Al, eu pensei que dali para frente ia ser eu e
minhas fithas, entéo, para eu sustentar minhas filhas, eu ia ter que frabalhar para ter

uma coisa melhor, porque, com meu salario de operaria, eu ndo ia conseguir nunca.

Eu conversei com meu pai e ele disse que eu podia, porque nessa altura, ja
tinha melhorado a situacdo dele e da minha méae. Meus irmé&os ja estavam casados,
18 ndo tinham tantos problemas como antes. Antes era dificil, muita preocupacéo.

Meu maride tambem apoiou. No principio, ele me ajudou. Mas ele estava
praticamente com outra. Ele ajudava até a fazer os trabalhos da escola, mas, depois
nds nos separamos e ey ful tocando sozinha.

Quando me separei, eu fiquei na minha casa, com minhas fithas. Meu pai me
ajudava a pagar o aluguel. No comeco, meu marido dava uma pequena pensdo e eu
fazia unha para fora até tarde da noite, com 0 que eu pagava meus estudos.
Arrumava roupa na minha casa também, porque como eu trabalhava numa
confecgao, numa fabrica de camisa, entdo eu sabia fazer tudo. Eu fazia modelo.

Eu trabalhava para uma loja. Ela mandava as roupas para eu arrumar. Como
eu estudava a tarde, eu fazia essas coisas de manhé. Depois, 3 tarde, estudava e
final de semana, eu fazia unha. Eu tinha vérias freguesas, era isso que tocava a vida.

Para vocé ter uma idéia, tinha que estudar, costurar, fazer unha para poder

me manter, fora 0 servigo da casa e as filhas. Mas, eu tive o apoio da minha sogra.
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U separei, mas a minha sogra ficou do meu lado. Ela morava perto da minha casa e
olhava minhas meninas. Eu devo muito para ela, porque ela nunca parou de me
ajudar, até hoje. A gente tem a maior amizade. Eu vou na casa dela, ela vem na
minha, normal, como se nada tivesse acontecido. Ela me ajudou muito, ela continuou
olthande as meninas para mim € eu, frabalhando e estudando. Entdo, na parte das
meninas, eu nem precisava me preocupar,

Meus pais tambem, nessa época, ja me ajudavam mas, vocé sempre fica
naquela dependéncia.

Cuando eu terminel 0 Magistério, eu falei para 0 meu pai: “Olha, eu gostaria

de fazer faculdade. Eu quero fazer Historia" Ele falou que eu podia ir, que ele me
ajudaria.

Cheguei a trabalhar como Pl (professora das séries iniciais do ensino
fundamental), pegava substituicdo. Dei aula na Prefeitura, no sitio, na zona rural.
Trabalhei em véarias escoias. Depois, logo que eu entrei na faculdade, eu consegui
aula numa escola particular. Al, eu fiquei 4 anos direto. No 1° ano da faculdade, eu ja
dava aula de Historia, no Colégio “Albert Einstein”. Depois a escola faliu.

cu tive muito apoio dos meus professores. Mas, eu sempre tive muito
interesse. Sou muito curicsa, eu leio muito. Eu acho que é primordial, principalmente
na minha area. Eu tenho assim comigo: . . . ensinar histéria. . . vocé sabe que ndo é
todo mundo que gosta, e eu preciso me esforcar.

Eu sempre tive essa consciéncia de passar para o aluno entender o sistema
em que a gente vive. bu lembro que vocé falou uma frase que ficou muito forte para
mim. Foi no ultimo curso na Delegacia de Ensino e eu jogo muito dentro da minha
matéria: “Brasil, feu passado te explica.”, lembra? Eu jogo a Historia assim. N&o é s6

uma coisa do passado, ficar estudando o passado. O que estéd acontecendo hoje? Eu
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levo tudo para a sala de aula. Eu levo jomal, noticlas de hoje, ¢ que esta
acontecendo no lraque, 0 que estd acontecendo no Brasil, no Nordeste, na Africa.

Eu gravo muita coisa. La no fundo de casa, eu falo que é minha senzala. L&,
meu pai fez uma estante para mim onde eu tenho todos os meus livros. Eu tenho
sempre uma fita no video, minha televisdo. Eu tenho muitas fitas, gravo muito
programa, documentario. Alé um comercial, uma coisa assim. Eu estou sempre
levando para eles.

2, as vezes, eu comeco ag contrario a histdria. Eu pege aqui e vou voliando,

para o aluno poder entender. Sair dessa coisa de s6 ficar no passado.

Eu sempre, quando estou aqui, fico imaginando, pensando, como é que eu
vou fazer para passar essa matéria aqui, como € que eu vou passar esse conteldo
para o aluno ?

tu acho que vocé tem que estar sempre informada. Procurando técnicas
novas, sel la. Uma maneira diferente para se estar incentivando porgue, sendo, fica
uma coisa monodtona, voce fica naguele livrinho, sentadinho, 1a.

Isso dai, eu fui aprendendo sozinha, viu? Porque na faculdade, pelo menos
eu, quando a fiz, faculdade ndo tinha.

Eu acho que a faculdade de Guaxupé é melhor que a de S&o José. O primeiro
ano de faculdade que eu fiz em Guaxupé foi muito bom, excelente. Tanto é, que ela
teve uma nota boa no provéo. A faculdade de S&o José, ela é boa, mas fraca. Fu
tirava dez muito facil. Em Guaxupé, eu tirava 5, no maximo 7. A de Guaxupé exigia
muito mais leitura da gente, nossal Era livro e mais livro que vocé tinha que ler. Eu i
muito.

Apesar da gente ir s0 de terga, sexta e sabado mas, era muita coisa para

fazer em casa, muito livro para ler, muito trabalho. Me ocupava muito, por isso, eu
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achava que era mais puxada a faculdade de Guaxupé.

Na faculdade a gente aprende muito pouco mas, o que eu fazia? Eu ia atrés,
ia conversar com meus professores. Al, eu perguntava: "Como é que vocé trabalha
iss0 na sua sala de aula?”. Eu tinha bons professores. O de Contemporanea s6
trabathava atualidades. Entdo, eu perguntava como ele trabalhava, sempre me
interessando.

A diretora da faculdade foi professora muitos anos, entdo, ela passava. Eu
sempre fui perguntando.

Eu consulto tambem muito material ligado a educagéo, pedagogia.

A minha filha, tudo o que ela vé de diferente, também, ela me fala, uma
marneira dinamica de trabalho de algum professor. Minhas fithas falam o que os
professores passaram, o material, o livro que os alunos estdo lendo.

Eu estou sempre trocando idéias. E mesmo aos professores com quem
trabalho, aos professores do cursinho, eu estou sempre perguntando. Eu assistia
aula com eles, sabe? A tarde, sempre que eu tinha oportunidade e até hoje, eu vou
assistir aula do Freitas, que & professor de Filosofia, também do outio prbfessor de
Historia. Eu fico prestando ateng8o em como é que eles ensinam, gue técnica eles
usam. Sermnpre alguma coisa nova, aprendo. Eu assisto “Vestibulando” na Cultura. Eu
gravo. O que eu tiver oportunidade, eu ndo perco tempo.

Eu gosto, adoro ser professora. Se tivesse gue escolher oufra profisséo,
talvez eu escolhesse a de Assistente Social, mais para vigjar para o Nordeste e
ensinar, sel 14, ensinar a filtrar agua, lavar a roupa . . . sabe tipo Projeto Rondon? Se
eu pudesse, eu iria fazer também,

Minha relaggo com os alunos também é importante. Eu tenho uma maneira

diferente. Eu canto, eu danco, eu brinco com eles. Chego perto. N&o fico $6 14 na
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frente. Aquela professora tipo, © aluno 1a e eu aqui, sabe?

Eu sou extrovertida, tenho amizade. Eu $6 ndo consigo ser assim com minhas
filhas, infelizmente. Eu peco por causa disso. Eu acho impressionante como eu sou
com elas. Eu sou rigida, eu quero muito delas, né? E a gente acaba se punindo.

Com certeza né&o da para separar o fato de eu ser professora e mée. Eu
sempre queria que elas firassem nota 10. Eu queria que as minhas filhas tivessem
passado numa boa Universidade. Tivessem condi¢éo de fazer uma FUVEST, sabe?
Aguilo que eu sonhel para mim, entdo, eu queria para elas. Entdo, a gente acaba

cobrando. As vezes, quando eu estou aqui preparando prova e a minha filha me

ajuda, ela diz; “Fu nunca queria ser sua aluna. Vocé é muito exigente”, sabe?

Toda vez que a Tassia ia ter prova, ela pedia para eu explicar a matéria. Al,
eu ficava doida, sabe aquele negdcio de questionario? Al, ela dizia que n&o queria
que eu explicasse. Era s6 para tomar as questbes. Eu falava que ela precisava
entender, que ficaria mais facll e ela ndo queria entender. Queria decorar as
questdes. Al, a gente acabava brigando.

O que aconteceu quando ela entrou no CEFAM (Centro Especifico de
Formagéo e Aperfeicoamento do Magistério)? Ela foi obrigada a entender a maneira
como as professoras de la trabalham, ndo é para decorar. Al que ela comecou a
gostar, a se interessar, porque ela nunca se interessou, ndo. Nenhuma das duas. Era
sempre na decoreba. Elas decoravam e eu tomava, mas eu ndo concordava com
aquilo. Entéo, quando chegava a hora das notas das provas, eu ia nas reunibes e
meu coragio ja ficava apertado porque, se aparecia um “C”, um “D”, eu pensava:
‘Como & que pode? Nao, pelo amor de Deus! Vocés néo fazem nada. S6 estudam.

Eu sempre trabalhet e estudei a noite e sempre tirei boa nota”.

Eu era de estudar no banheiro, na hora da comida. Comendo e estudando,
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nos intervalos do horario de trabalho. Eu e minha irma. Naquela luta mesmo. Eu falo
que elas tém o dia todo para estudar, por que nfo estudam? Entdo eu acabo
cobrando muito delas.

Eu quero aproveitar ac maximo. Eu falo; “Puxa vida! Faz tdo pouco tempo que
eu estou trabalhando. Eu podia estar fazendo muita coisa”. Eu acho que eu quero
correr muito. Quero fazer muito.

O meu tempo € muito corrido. No ano passado, eu tinha 54 aulas. Fu tinha
vinte no colégio particular @ 36 no Estado, contando com as duas HTPs (Hora de

Trabalho Pedagégico). Era de manhd e a tarde. Eu saia do colégio, ia para o

Instituto, dava aula no Colegial, vinha, voltava, ia de novo para o Instituto.

A, a noite, 0 que acontece? Uma, duas, trés horas da manha, o que eu estou
fazendo? Corrigindo prova. Final de semana. . . eu preparo auia. Ainda bem que tem
quem ajuda aqui em casa agora, né ? Meu pai, gracas a Deus, vai pagar alguém
para ajudar a limpar, passar roupa, ento, com isso afi eu no preciso me preocupar.
S0 organizar. Eu tenho gque ver o almogo do meu pai.

Eu chego supercansada. As vezes eu chegava e ainda ia dar uma volta de
bicicleta, fazer uma caminhada, dar uma relaxada. Dai, eu tomava um suco, um
banho e sentava. Ficava corrigindo prova, preparando.

Meu pai dormia, acordava. As vezes, eu olhava no reldgio, eram trés da
manha. Quando eram 7 horas, eu tinha que estar no Colégio de novo,

Final de semana. . . eu entrava la no quarto no sabado e ficava o dia todinho,
até a noite. No domingo também. Meus irm&os vinham aqui almocar e eu, direto
corrigindo provas, preparande. Entdo, eles ja nem iam me perturbar. A gente

almogava e eu voltava para o quarto.

Eu acho desgastante mas, a0 mesmo tempo, eu precisava. Eu gosto de ir com
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cerieza do que eu vou falar, sei 1a, eu prefiro fazer tudo no final de semana e dai,
durante a semana, ficar mais trangdila.

Sei & se era fuga, ndo sei. Muita coisa gue aconteceu, minha filha ficou
gravida, mexeu comigo. Entdo, eu acho que eu enfiava a cara no livro para fugir um
pouco das coisas. Minha méae ficou doente. Eu perdi minha mae. Tive que
desmanchar minha casa, para vir morar com meu pai. Muita coisa. Problemas de
pensio alimenticia, que meu ex-marido nao esta dando mais para as meninas. Sabe
tudo isso dai? Tem que ficar atras de advogado. . .

Entéo, vocé acaba fugindo dos problemas e se enfiando nos livios. Eu nem

sentia passar, eu adorava. Pego mil livros e pesquiso, preparo coisas diferentes, Al
eu pergunto para as meninas o que elas acham disso e daquilo.

Meu pai toda a hora vai la com Danone, com suco de laranja e diz: “Olha, vocé
precisa comer’. Entdo, ele senta um pouquinho e conversa. Dai, ele vai embora
quando vé que eu ndo dou atenclio para ele. Ele fica preocupado e fala: “Chegal Eu
nao sei como vocé aglental”

Por isgo, eu prometi para mim mesma que, nesse ano, eu nao iria pegar tanta
aula, ndo. Mas era assim . . .

E guando eu estudava, era a mesma coisa.

Eu dava aula de manhéd no “Albert Einstein”. A tarde, eu ia para o sitio,
chegava correndo. Tinha que estar as 18h00 no ponto do énibus para a faculdade.
Eu chegava da faculdade a meia noite e meia e ai, eu ia preparar aula. Todo dia,
duas, trés horas da manha. Eu dormia pouco, sempre dormi pouco.

Isso cansa, as vezes esgota, mas eu gosto do que eu fago. Me faz bem, sei 8.

Acho gue eu sou meio masoquista.

E o que su falo: fui atrds do meu sonho. Esse ano passado, eu fiquei
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realizada. Eu guardei dinheiro, comprei meu carro. Minhas filhas nunca tiveram tudo
de bom, mas eu pago assisténcia médica para elas. As duas colocaram aparelho nos
dentes. Agora, eu preciso colocar também.

A Tassia faz inglés, sabe? A faculdade da Juliana sou eu que pago. Eu tenho
ainda aquela preocupacéo com as minhas filhas. Entdo, eu preciso ganhar. Mas eu
poderia muito bem ganhar e empurrar com a barriga, que eu vejo como muitos
professores fazem.

Todos os planejamentos do Instituto era eu que fazia e todo mundo assinava.
Eles falavam: “A nimero 1 que vai fazer’. Mas eu nfo ligava porque eu ja me
acostumei e fago rapidinho, sabe? Planejamento para mim fazer é bom porque,
guanio mais eu fago, mais eu aprendo.

Eu, enquanto eu preparava aula, eu ia na Delegacia pegar material, ©
retroprojefor. Eu gasto do meu dinheiro para as transparéncias.

Tem aluno que néo valoriza. Mas, tem aluno que vé que vocé esta sempre
fazendo coisa diferente. Para mim, é prazeroso.

Eu podia muito bem falar: “O! Vocés peguem o livro, vamos ler o livio na
pagina tal. . .". Mas, eu ndo consigo ser assim. Eu quero passar uma coisa para eles,
que eles entendam, que possam discutir. Eu quero aluno critico.

Porque a coisa pior, & chegar e perguntar: “Q que vocés estudaram o ano
passado?” - ¢ os alunos falam “N&o seil”, nem lembram. Nao é possivel, né? Vocé
pergunta o que e uma coldnia, o que é capitalismo . . . o aluno ndo sabe nada.

Sera que o professor ndo deu nada? Eu sei que ele trabalhou mas, os alunos
sao assim. Eu quero falar uma coisa para marcar e que eles lembrem porque a

professora ensinou e ficou na cabeca.

Sera que s6 acontece na area de Historia? E isso que eu fico pensando.
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Eles n&o gostam muito de Portugués & Matematica mas, eles acham que é
necessario. Entéo, a Historia, eles acham gue ndo é necessario.

Eles comecam a gostar e a entender, a partir do momento que eu trago ele
para a realidade, comego a perguntar do problema atual, do Brasil. Nos pegamos
temas tipo reforma agraria, indio, sei la, alguma coisa assim.

E uma coisa minha, que eu gosto, que eu desenvolvo, pelo que eu vejo. Minha
maior preccupacao € que ¢ aluno entenda. Que ele passe a gostar de Histdria de
uma maneira diferente, com uma viséo critica. Nao que ele tenha que decorar data,
que ele tenha que saber fatos, nome dos personagens, dos grandes herdis, nada
disso. Que ele entendal

Eu falo primeiro ¢ que se vai estudar dentro da Historia. A politica, a
economia, a sociedade, 0s aspectos culturais de um pove, para qué? Para a gente
entender o mundo hoje, onde que nés herdamos tanta coisa, né? Entdo, a minha
preccupacio & isso, eu quero ver um aluno critico.

Eu acho que a Histdria tem esse poder. E a Unica disciplina com a gual vocé
pode fazer a cabeca do aluno. Fazer assim: para que ele entenda o processo,
entendeu? Entenda o sistema capitalista, a luta de classes. Ele pode entender.
Valorizar um pouco mais a sua terra, o Brasil. N&o é s¢ falar mal e ndo fazer nada.

Todos os dias, eu ja chego alegre: "Bom dia! Boa tarde!”, mesmo quando eu
nao estou alegre pessoalmente. Dificiimente minha vida interfere. Por exemplo, as
vezes eu esfava cansada, entdo os alunos falavam: "Professora, a senhora esta
cansada?’, e eu respondia; "Estou, mas, tudo bem, vamos 14",

Dificiimente, eu sento. Dificiimente, eu ndo levo uma coisa diferente. No final,
eles acabavam trazendo tambem: “Olha, professora, a senhora viu isso aqui? Olha o

livro que eu estou lendo!”.
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Eu acho que desperto neles o gosto pela leitura. Pela Histéria também. Eu tive
alunos excelentes, no Instituto, na 82 série. Fiquei boba de ver o potencial que eles
tinham e falavam que sempre tinham detestado Historia mas, que eu tinha mudado
isso completamente. E a maneira. Fu falo que eu amo Historia porque, com a
Historia, eu entendo isso, entendo aquilo, vou dando exemplos. Eu comego I4 na
teoria do “Big Bang”, venho com o homem, entendeu? Passo filme e vou falando
sobre. Acho que é isso. Eles pegam gosto por conhecer o homem.

Eu falo do antropocentrismo, eu falo hoje da busca do lucro, que os homens
s&0 muito egoistas. Entdo, eu vou passando isso ai para eles. De que maneira?

Eu falo alto, eu entro no meio deles, eu peco para algum aluno ir 14 botar
alguma coisa na lousa, fazer alguma coisa diferente, sabe? Eu néo fico ali bitolada
na frente.

Na hora de avaliar também. Eu coloco em grupo, coloco em dois. Eu peco
para fazer grupo para expor a aula. Tem que ver cada aluno que se revelou! Tem
aluno que esta fazendo CEFAM hoje, porque comegou a dar aula comigo.

Nossal No ano passado, teve aluno do Colegial que vocé tem que ver! Nés
trabalhamos o folclore, quando eu fui falar sobre os indios. Eles levaram coisas. . .
dancaram na sala de aula, levaram comida, sabe? Foram falando dos indios.

Dai nds partimos para os “sem-terra”. Vocé tem que ver que debate! Levaram
cérmera para filmar. Tem que ver como despertou.

Eu acho que estou influenciando essas novas geracbes para o Magistério
tambem. Eu tenho aluno no colégic particular que quer ser paleontologo porgue nos
trabalhamos com isso na 72 série. Al, adorou, sabe?

Tem outro que quer fazer Histéria. Outro quer fazer Direito porque la também

se estuda Historia. Tem varias alunas que foram & para o CEFAM porque eu falei
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com elas: “Olha, a profissdo € ardua, vocé tem que batalhar bastante, tem que
estudar bastante”. Eu dava meu depoimento de vida tambem: “Olha, eu {rabalhei 6
anos numa confecgao, fiquel casada tantos anos. . . Eu sustento as minhas filhas
com o meu salario de professora, embora a gente reclame que o salario nao esta
dando. . . Vocé leva coisa para casa. . .”. Eles viam que eu nunca corrigi prova
dentro da sala de aula. Minhas provas séo todas bem preparadas, faco tudo a méo.
As vezes, eu pagoe a moga da escola, ela tem computador e pago com meu dinheiro.
A Unica coisa é que eles pagam para tirar xerox. Mas isso dai para mim, ndo tem
problema nao.

Eu acho que professor que fica sé reclamando do salério, ndo gosta do que
ele faz. Eu acho que a gente tem que lutar pela classe, pelo salario, mas a gente nédo
pode deixar isso af influenciar no nosse dia-a-dia, no nosse trabalho, porque o aluno
ndo tem nada a ver com isso. A gente tem que mudar esse aluno. Agora, eu nao
posso ficar levando para dentro da sala de aula, a questdo do salario.

As vezes, eles até perguntam se eu vou fazer ou entrar em greve. Mas, eu
acho que a gente ndo pode ficar misturando as coisas, naol Eu sempre fui assim,
independente se eu ganho 10, 20, se amanha eu ganhar 300, 600, eu vou dar o
mesmo tipo de aula.

Tanto faz se eu estou numa escola particular ou estadual. Dou 0 mesmo tipo
de aula e prova. Mesma coisa.

Voce tem que conhecer sua clientela, entdo, por exemplo, eu tinha quatro
oitavas series: A, B, C, D. Eu néo trabalhava da mesma maneira na 8% D e na 8 B.
Eu tinha que cobrar muitc mais na 8 B, eu tinha que fazer uma prova diferenciada,

porque eles eram um outro tipo de clientela.

Os da 8 D eram alunos maiores, a maior parte envolvidos com drogas.
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Meninas que ja tinham feito aborto, namorando. Ent&o, era outro tipo de aula. Eu
cobrava menos deles. Mas a gente tinha mais amizade, sempre em circulo. Acho que
eu cheguei a ser fipc maezona, sabe? Chegava a influenciar a cabeca porque
algumas diziam que transavam e n&o se preveniam. Eu dizia: “_F’elo amor de Deus,
néo faz isso. Eu acho gue vocé tem que se prevenir, ndo & por ai gue vocé tem que
fazer sua vidal Tem que estudar!”. Eles respondiam: “Ah! Imagina! Vou fazer sé até
a 8% série, ndo quero saber de mais nada”. E agora, estdo estudando, continuam
estudando.

Eu ajudei porque eu contava minhas experiéncias de vida, ¢ que tinha

acontecido com a minha filha. Eu dizia que eu sempre orientei minha filha. O CEFAM
orientou bastante também. E eu sempre fui uma mae assim de conversar, falar:
‘Saiba usar seu corpo” mas, infelizmente. . .

Fu ndo queria que minha filha passasse o que estd passando. Ela esta
sofrendo. Sofrendo porque é novinha, ndo pode sair. Estd morando com a sogra. Eu
queria minha filha na Universidade, que nem minha sobrinha 14 indo hoje, sabe?
Queria que ela estivesse assim. Mas, fudo bem, a Mariana (neta) 'ta ai, ‘ta linda,
fellz. Mas, eu demorei para aceitar. Eu achava gue comigo nao ia acontecer. Sabe
aquela coisa? E muito complicado.

Mexer com a cabeca de adolescente fambém, ‘viu? Porque vocé tem todo tipo
de adolescente. Tem uns que vém e contam para vocé que fumam maconhal Entéo
o que eu faco? Eu leio, eu assisto medicos falando sobre adolescentes. O negdcio é
nao ficar discriminando, apontando. Tem que saber lidar com isso. Eu acho que
tenho facilidade. N&o é que ndo tenha aluno rebelde. Tem aluno que me detesta.

A maior parte dos professores diz que ndo esta nem ai. Vocé tem alguns

preocupados, sabe? Mas a maioria, parece que fica s6 preocupada em passar
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contelido e ndo que o aluno aprenda, que o aluno goste. Eles falam: “Ah, néo t6 nem
ail Nao vou me preocupar n&o”. Eu ndo consigo ser assim.

Eu acho que eu sou diferente da maioria. Eu me preocupo com gue o aluno
mude em relac8o a disciplina, quero que ele passe a gostar e a ver que a Historia é
importante. Que é muito importante. Importantissimal

Eu vejo nas Orientacbes Técnicas (na Delegacia de Ensine). A gente vai com
urm objetivo que € aprender uma coisa diferente, como a que vocé esta trabalhando.
Eles falam como que a gente pode trabalhar com uma mdsica, ensinar assim,

assado. Alguns, ou melhor, a maioria ja ia pré-disposta a tumultuar e falar mal. Que

eles esto ali, que eles trabalham muito e ganham pouco. Que o A.T.P. ndo esta na
pele deles, porque eles néo estdo dentro da sala de aula. Entdo, eles iam para
tumultuar.

Quando a reuniéo estava indo por um caminho, eles deturpavam e iam para
outro. A gente néo ia la para isso. la la para aprender uma coisa diferente. E sempre
gque se pergunta se alguém tem uma experiéncia nova, alguma coisa nova, eu falo.
N&o que eu fale para aparecer. Eu falo porque é uma experiéncia dentro daquilo de
gue eu gosto.

Todo mundo fica olhando para mim como se eu fosse a “gostosona’, a
diferente. Mas ndo é néo. Eu fale das coisas que haviam sido sugeridas na reuniéo
anterior, dizia como eu tinha realizado, como tinha dado certo.

Tern outros professores que ja falam assim: “Ai, pelo amor de Deus, que horas
que vai acabar isto daqui? Néo tem jeito de vOCe assinar para mim? P, ndo agiento
mais, sempre a mesma coisa”. Mas quando chegava na hora de dizer quem queria ir

falar alguma coisa ou sugerir algum tema para a proxima reuniio. . . Ninguém. . .

Quando chega na hora de relatar uma coisa. . . s6 se sabe mathar. Entio eles
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iam dispostos a desvirtuar o assunto. Al, eu ficava nervosa, sabe? Como é que
pode? Nao faz e s6 perturba.

A gente acaba conversando: “como € que vai sua sala de aula?”. A resposta
g “Iht A mesma coisal Os alunos ndo querem saber de nada, néo ‘t40 nem ai com
nada.” Sempre aquele desanimo, aquele cansago! Tudo € cansativo, nada adianta.
N&o adianta fazer porque, para eles, ndo vai mudar nada. Eles falam: "0 aluno nao
sabe ler, ndo sabe escrever, aluno néo sabe isso, ndo sabe aquilo”.

Eu acho que tem jeito. E s6 a gente ter vontade que tem jeito. Porque no final
do processo, sempre tem alguém que acaba reconhecendo.

Tem aluno, para vocé ver, quando emenda aqueles feriadinhos, eles diziam
que vinham s¢ por causa da minha aula. Pode até ser que eles jogavam um
confetinho mas, ai, eu dizia: “Ja que vocés vieram, eu vou passar fal filme que nos
combinamos, ta?”". E eles acabavam vindo mesmo. Dai, a gente debatia. Nossa,
como mudou. Mudou a maneira deles pensarem.

Bom, eu acredito em algumas coisas que me fazem ser assim. Que existe
uma outra vida e que aqui a gente esta como passageiro e que, porisso, a gente tem
gue tirar 0 maxime de proveito. Eu acredito num mundo melhor, onde vocé vai ter
paz porque a gente ndo tem muita paz, nao.

Nos temos que brigar muito com a vida, mas nds temos que viver da melhor
maneira, conciliar tudo. Passar um pouquinho daquile que nés sabemos, procurar ter
mais amigos. Tentar fazer a cabeca desses jovens, para que eles déem valor a
educagdo, aos pais, dar valor & familia. Que se vocé acredita, vocé chega. E isso
que eu estou sempre passando para eles. Se vocé tiver coragem, vontade, forca,

vOCe consegue.

Eu falo: "Eu consigo , gente. Vocés pensam que eu chego aqui, que eu chego
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na minha casa vou dormir, assistir televiso, assistir novela? Eu ndo! Eu vou ler, vou
corrigir prova, eu vou-preparar a aula de vocés. Vocés viram? Eu estou sempre
trazendo coisas para vocés. Que horas que eu preparo isso dai?”. E eles respondem:
“E, mas a senhora ganha para fazer isso!”. A, eu respondo: "Vocés sabem quanto
eu ganho por hora-aula?’. E muito mais do que o dinheirg, né?

Al, eu falo: "0 que vocés fazem de fim de semana? Algum de vocés pegou um
livro para ler? Qu entéo olhou o horério que ia ter de aulas? Se ia ter prova?”.

‘Imaginal Eu n&o, eu olho na hora que saio.”, eles respondem. Mas, “Eu néo!

Eu estou preocupada quando eu vou ter aula com vocés, 0 que eu vou passar para

vocés! Mas eu estou aqui porque eu gosto do que fage, porque meu trabalho me da
prazer e me da retorno. Nao & muito, mas ele me da retorno. Eu melhorei muito a
minha vida depois que eu comecei a lecionar.”

Melhorou para mim. Nao tenho tudo o que eu quero, mas também melhorou.
Se eu estivesse trabalhando como operaria, eu néo tinha tido nenhum progresso. Eu
sempre pensei que ia ser sofrido, que eu teria que batalhar. A gente sempre vé que
as professoras tém que trabalhar muitos anos, vai para ca, vai para 1a. Mas eu fui
com a cara e a coragem.

Sabe? Eu sinto que a educagéo precisa mudar, que alguem tem que entrar,
mudar, fazer alguma coisa, né? E se eu fizer um pouquinho, e alguém fazendo de
outro lado, vai mudar. Porque a gente s ouve gue esta ruim. Naquela escola esta
ruim, na outra escola esta ruim, professor é isso, aluno é aquilo. Ninguém quer saber
de nada, ent8o, até quando isso vai ficar assim? E dai, eu falo assim: “Puxa vidal Eu
nao posso colocar minhas filhas numa escola particular. E até quando nossos filhos

ou as criangas de uma classe social inferior nfo poderio competir?

Sera que é o nivel do professor? Sera que é o nivel da sala de aula? Serd
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gue a gente ndo pode mudar isso? Entdo, se todo mundo pensasse assim, eu acho
gue dava para mudar. -

O desejo & de mudar o mundo mesmo e de mostrar, para mim também, que
eu era capaz. Sabe aquilo: "Eu sou capaz’. Eu quero que alguém olhe para mim e
fale: "Otha, a professora Martal Ela gosta disso, ela faz aquilo!”

Isso tambem tem a ver com a fase que eu vivi na separacgio porque, quando
eu estava me separando, meu ex-marido falou: “Olha o que vocé ganha! Vocé
sempre ganhou salario. Nao dava para nada”.

N&o dava para nada mas, eu socorri muitas vezes ele. Eu tinha dinheiro

guardado e ele ndo tinha. Eu paguei meu advogado e ele nfo pagou. “86 que a partir
de hoie, eu ndo vou mais ganhar salario. Vou ganhar mais de 15 salérios.”, eu falei.
"Eu vou fazer aquilo de que eu gosto”.

Eu sempre amel aula de Histéria, sempre gostei, adorava. Embora “seu”
Fausto as vezes falasse umas coisas que, . . . ai. Mas eu adorava. Eu adorava ver a
Miriam, toda chigue. Altona. Ela deu muito tempo aula na Academia da Forga Aérea
para os cadetes. Depols, na faculdade, minha professora de Histéria
Contemporanea, eu adorava ver ela dar aula. E ela falava dos livros gque ela tinha
lido, ela citava trechos dos livros. E eu falava: “Como que ela tem tempo para ler
tanto?” E ela dava aquela aula tao gostosa. Ela ia falando, falando. Vocé ia vigjando.

Eu acho que um professor identificado, ele é diferente porque ele ja entra
passandc uma coisa boa para vocé. Ele ndo entra com aquela obrigagdo. Parece
que a aula fica bem mais gostosa. Vocé nfo sente o tempo passar. Ele tem que
gostar do que ele faz, ele tem que dominar a matéria, ele tem que preparar a aula.

Tem que estudar para isso. Néo € chegar hoje e falar: "Abre a pagina e...”. Eu ndo

consigo fazer isso. Eu sempre tenho que ter um resuminho, um esgueminha, uma
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folha de retroprojetor. . . um pedacinho de jornal. Por exemplo, uma mdsica, uma
coisinha diferente. Sendo fica aquela aula chochal O professor tem que estar
preparado, sendo ele fica perdido na hora. Eu acho que ele tem que ler, saber, se
informar... Ele tem que gostar do que ele faz, porque o aluno percebe.

Eu acho sou assim, pelo menos eu sou uma pessoa gue até me sacrifico,
como eu estava falando para vocé, para ser assim. Eu fico desesperada pensando
no gue eu vou fazer amanhéa.

Por exemplo, eu tenho uma 62 série la no Colegio e séo alunos bem novinhos.

Eu acho um crime falar de governo, de Partido Liberal, Conservador, Partido

Portugués, em 62 série. Brasil Império. Na 5 série, eles estavam étimos falando do
Brasil Colbnia. Meu Deus, eu estou falando e estou vendo: “O Brasil ficou
independente politicamente, economicamente dependente da Inglaterra, com
escraves, entdo, nossa independencia...”, sabe aguilo? Vocé falando e ¢ aluno fe
olhando. O que € que eu vou fazer? Estava achando eles tdo perdidinhos! Tinha que
ter um insight, para ver o que fazer,

Primeiramente, passei um vocabulario para eles, as palavrinhas mais
importantes para a gente saber usar. Al fiz uma revisdo com eles, um trabalho em
grupo. O que era o pacto colonial, o porqué de Tiradentes, as idéias de liberdade, o
que estava acontecendo com os colonos. Fizemos uma reviséo.

Al, eu perguntei: “Alguém ja viu uma Constituicgdo? O que € uma Constituicdo?
Entao, trouxemos a Constituicio.

“Sabe como que & o voto, como € que vocé vota? Olha, quantos partidos
politicos nds temos que aparecem na televis&o?” Comecei assim, sabe? “Vamos
fazer uma votago dentro da sala de aula, uma votacfo aberta? Uma votacéo direta?

Indireta?”. Para comegar, porque eu estava vendo que eles estavam completamente
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parados. Eu estava falando e eles estavam ali ...

Daf eles descobriram o que era uma Constituicdo, conjunto de leis que tem os
direitos e deveres. "Vamos fazer uma relagdo para nds... vamos eleger alguém
presidente da sala, vamos fazer um coordenador para a sala, um vice e vamos
escolher os representantes para elaborarem os nossos direitos e nossos deveres
dentro da sala de aula”. Para eles poderem entender a matéria que eu ia propor para
eles. Deu certo. Eu parei a matéria e voltei tudo isso dai, para depois continuar,
porgue eu estava vendo que ndo estava indo.

Porque sendo, vocé fica dando aula para ninguém. . . As vezes, chegava a

acontecer 1sso no Colegial. Por exemplo, sexta-feira, Gltima aula, eles estavam
doidos para ir embora. Ficavam teda hora: “Que horas s&o?”. Entdo, hoje, eu levo
uma musica, nés vamos analisar uma musica, vamos fazer um trabalho em grupo,
vamos discutir tal coisa, porque eu via que eles ndo estavam querendo nada.

Dai, eles falavam assim: "Ndo esquenta, ndo, professora, aqui ninguem vai
fazer vestibular. Que que a senhora estd esquentando a cabeca em passar?”,

Entdo, eu levo muita pesquisa sobre emprego: “Olha como aconteceu 1880,
naoc tem emprego, o Brasil estd mudando. Hoje, no minimo, vocé tem que saber uma
lingua, vocé tem que ter informatica. Gente, ndo tem emprego na cidade.

A maioria n&o fala que o Brasil é dos jovens? Eu fico preocupada com o que
vai ser deles. Eu falava: “A gente precisa mudar a imagem da escola, todo mundo
fala que aqui @ um antro.” E eles falam: “Ah, ndo! Nao esquenta a cabeca, ndo! Nos
nao queremos nada”. Vocé chega a desanimar. Mas isso néo me abala, nao.

Eu acho que o tempo estd me fazendo cada vez melhor. Eu acho gue cada
vez vocé vai pegando mais pratica, mais experiéncia. Eu me sinto mais segura.

Quando eu cheguei a pegar aula no 3° Colegial, minha colega néo foi. Eu ndol
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Eu vou. Eu acho que sempre vocé sabe mais do que seu aluno, vocé ja passou pelo
banco da escola, vocé ja passou pelo banco da faculdade. Eu acho que vocé sabe
mais que ele. Vocé tem que ter seguranca naquilo que vocé vai dar. Entrar para a
sala de aula altiva. N&o & passar uma imagem que vocé néo sabe. Se vocé
demonstrar inseguranga, eles te pegam. Eu nao tenho medo, ndo, eu pego. Quando
o aluno pensa que esta me pegando, eu pego primeiro.

No ano retrasado, aconteceu isso comigo no Colegial. Eu entrei no Instituto e
tinha uma sala, em que a Prof® . . . tinha dado aula. Ai, eu enirava e eles

comegavam a zoar. ku peguel e sentel em cima da carleira, botei as pernas em cima

assim. .. nunca tinha feito isso e falei: "Agora nos vamos conversar! Fecha a porta,
faecha tudo! Olha, essa sala aqui, ndo vai me deixar nem mais rica, nem mais pobre.
Eu sou professora de Historia, sim. Trabalho no Colégio . . ., ndo estou falando issc
para me vangloriar. . . e fui falando”. Al, eu consegui fazer um bom trabalho. Tive que
dar toda aquela parte de ditadura, toda aquela parte de Getulio. Tive que acelerar.
As vezes, eu dava uma aula de Brasil e duas de Contemporanea, as vezes, eu
invertia na semana. Eles foram fazendo seminario... Eles acabaram gostando,
falando do Collor, trouxeram video, sabe? Foi &timo!

Mas, eu enfrento sim, eu penso que tenho que me valorizar. Eu batalhei para
iss0, eu estudei. Entéo, eu acho que a gente tem que entrar em sala seguro do que
val fazer.

Nem sempre foi assim, eu sempre ia com medo. Nao é medo, mas é porque
eu nao sabia direito a matéria, o conteldo que eu ia trabalhar mas eu sempre
contava com meus professores, ne? Entdo eu chegava e falava: "Como & que eu
trabalho iss0?". Minha professora da faculdade me achou corajosa de no primeiro

ano ja pegar aula. E eu ful. Comecei a fazer curso a tarde, sempre assist]
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Vestibulando, gravando. Fui indo, fui indo, fui indo. N&o que eu sei tudo, né?

As vezes, eu pego pergunta do vestibular e ndo consigo responder. Enquanio
el ndo consigo, eu ndo sossego. Porque tem muita coisa gue eu ndo vi na
faculdade. Por exemplo, Historia do Brasil eu vi o minimo. Eu vi mais
Contemporanea. Entao eu precisava fazer um pouco Historia do Brasil. Eu fui assistir
as aulas dos professores e perguntava quais eram os livros que eu poderia ler, que
tém isso ou aquilo. Eu estou sempre lendo. Agora eu estou lendo um livro do Pedro
Bial.

Minhas filhas falam que eu s6 gosto de livro de Historia e filme de Historia.

Esse livro do Pedro Bial, séo crénicas onde ele fala um pouco sobre a vida dele, da
experiéncia dele no Oriente Médio, das guerras, como ele fazia. Fle fala dos
aspectos culturais. A vivéncia dele.

Eu adorei o livro do J6 Soares, eu li duas vezes, Fie fala muito do Império, de
D. Pedro Il. Li "O mundo de Sofia’... Enfim, acabo sempre lendo coisas relacionadas
com Histéria.

Eu acho que eu ndo deixo transparecer que eu sou uma pessoa sofrida. Vocé
notou? Nem em sala de aula. Os alunos falam assim: “Essa é a professora mais
louca que tem e a mais legal”,

Eu falo: “Sou mesmo porque falta um parafuso aqui, porque ele esta aqui na
perna’. Eles: "Oh, louco! Ela é louca mesmo, meu!”. Eu estou assim, de repente, tem
um conversando, e eu "L& vai um gizinho ai.”, e jogo.

Eu falo: "Que aula vocés tiveram? Portugués? Otimo, agora & aula do qué?”.
“Que que nds estamos vendo?”. Eles falam “Descobrimento do Brasil, entre aspas”.
“Todo mundo preparado? Vamos entrar na caravela? Todo mundo, atencéado !

Um ... vamos 147", Eles falam “Vamos, vamos”.
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Eu preparo eles psicologicamente para eles entrarem em aula. Eu falo: "Como
que era mesmo? Como & que estava a Europa? Como que é nossa historia
mesmo?”. Eles falam “Eurocéntrica, ligada & Europa’. Mesma coisa na 8%, na 72 E
iogico que na 82 eu nado fago tanta brincadeira quanto eu faco na 5‘*.

Entdo, se eu entro, falo: “Bom dia! Eu vou sair e voltar porgue esse bom dia
estava fraco”. Dai, quando é sexa-feira, eu canto: “Hoje é sexta-feira...”. Sabe
assim, eu ja entro com pique. Eu dificiimente deixo a bola cair. Dificiimente, eu deixo
transparecer.

Eu fiquei casada onze anos, depois eu namorei seis anos. Faz dois anos que

eu terminel. Fiquei seis anos com uma pessoa, mas. . . depois eu percebi que ele era
diferente de mim.

Ele trabalha na Prefeitura. Muito possessivo. Depois, a minha filha ficou
gravida, ele achou que era culpa minha. Nés brigamos por causa disso. Al, nés nos
separamos, mas eu saio, tenho um grupo de amigos. Todo final de semana a gente
sai. Alias, ndo tem dia. Ultimamente, agora, eu estou mudando. Eu chego a tarde,
faco as minhas coisas e depois eu saio a noite, sempre vou na casa de um, de outro
conversar e tal.

Carnaval eu pulel dois dias. Eu saio com as amigas e . . . se caso aparecer
alguém. . . No momento, eu estou mais pensando que eu tenho que ficar com o meu
pai, estou ajudande minha filha, Eu estou pagando meu apartamento que eu
comprei. Eu pretendo montar minha casa de novo, ter meu cantinho. Eu gosto de ter
minhas coisas.

Por enquanto, eu estou aqui com 0 meu pai. Eu estou socorrendo ele nessa
hora. Depois, eu nédo sei. . . se aparecer alguém, talvez, quem sabe, né? Por

enquanto, eu ndo quero uma relaclo séria. Adoro a liberdade que eu tenho agora.
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ksta t8o bom do jeito gue estal

Eu tenho medo de ficar sozinha. Eu ndo tranco o banheiro, eu ndo durmo com
a porta fechada. Eu tenho impresséo de que. . . eu morro de medo de ficar sozinha,
numa velhice.

E por isso que eu corri para ficar com o meu pai, porgue eu acho gue é muito
duro a pessoa ficar num asilo, sozinha. Eu acho que é a coisa mais triste.

Meu pai tem 76 anos, superdinamico. Ele caminha todo dia, ele sai. Quando
eu saio para baile, eu levo ele. Se eu saio com 0s amigos, eu levo. Eu acho que

talvez até meu pai poderia arrumar alguém, ndo sou contra, ndo. Eu acho que ele

ainda tem necessidade. Meus irm&os nfo querem de jeito nenhum, mas eu acho que
se aparecer alguéem, porque ndo? Eu acho que todo mundo tem direito de ser feliz.

Eu tenho medo de ficar sozinha e néo ter alguém para dividir os problemas. A
noite, né? Tenho medo de ficar uma pessoa amarga. Ficar chata. Acho que é por
iss0 que eu gosto de dar aula tambem, né? Porque vocé estd sempre rodeada de
alunos, gente jovem. Vocé sempre fem amizade. Onde eu estou eles vém: “Oh,
professora’, beljam, abracam. Fago questdo de ser querida. Ndo sou como os
antigos reis, ndo. Ndo quero ser temida, quero ser querida. E uma necessidade de
que eles gostem de mim! N&o s6 da professora. Primeiro eles tém que gostar da
professora, depois da matéria. Porque se vocé nédo gosta do professor, ndo gosta
tambem da matéria.

Eu tinha aluno assim que nfo gostava nem de mim e nem da matéria, por
mais que eu fizesse, eles acabavam ndo gostando. Tanto no Colégio quanto no
instituto. Mas eu procure chegar perto e entender o que aconteceu: “Ta triste hoje?
O gue aconteceu? Como estéd de namoro? Olha, eu também tenho meu namorado,

hein? Tambem estou pagquerando.”
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Eu falo gue a minha neta € minha paix&o agora. Hoje, ela é minha razéo de
viver. Nos primeiros meses, ela ficou aqui em casa, com a Juliana. Agora, ela esta
em Porto Ferreira, na casa do marido, entdo, eu acho uma falta dela!

As meninas ficam com ciume, falam que agora tudo é para a Mariana. Eu falo
que & mesmol $6 uma coisa eu n&o faco: eu ndo deixo de sair para ficar com ela. Eu
acho que se elas fizeram, elas tém gue assumir. Eu posso olhar a Mariana para a
Juliana ir na faculdade mas para sair, ndo. Eu vou sair @ ela fica com a filha porque
eu ja fiz isso. Deixei de sair para ficar em casa. Agora € a minha vez, eu saio. Ja me

preccupel muito com elas.

Nao que eu ndo me preocupe, pago assisténecia médica para elas, médico,
dentista. Paguei o parto da Juliana. Eu tenho convénio mas, paguei uma parte para
ela ficar num quarto particular. Faco o melhor gue eu posso, sempre foi assim.

Agora ja faz nove anos que eu me separei. Nesse tempo, eu acho que eu s6
vivi para as minhas filhas. Tudo pensando nelas. Em mim, muito pouco, foi tudo para
elas. De mostrar para elas que su era capaz de sustentar. Dai, vocé vai deixando
voce, vocé vai deixando de viver. Um dia, eu disse: "Eu vou mudar, tenho que
mudar”. £ eu mudei fotalmente.

Dei a volta por cima sozinha. Foi necessidade de mudar. Quando eu estava
namorando com o Rodrigo, eu estava super obesa. Fiz regime, mudei a maneira de
me vestir, tudo, comportamento. Minha personalidade, ndo. Continuo sendo a
mesma Marta, exigente até comigo mesma, quero tudo certinho. Mas, eu mudei.
Emagreci, mudei o cabelo, comecel a gostar de mim, uso saia curta. Eu andava
sempre sobria. O Rodrigo ndo deixava. Acho que eu estava vivendo muito para ele e
para elas. Eu pensei que eu tenho que ser jovem, espirito jovem. Entéo; eu acho que

BU PASS0 ISSO para 08 meus alunos.
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Eu acho que, também, a gente nasce com um dom, né? Eu acho gue eu tenho
esse dom para ensinar. =u acho que da para ensinar. Mas eu sempre pensava gue,
um dia, eu ia poder ensinar. Eu pensei: “Eu s6 vou poder crescer, ser alguém, ser
uma nova Marta, a partir do momento em que eu puder voltar a estudar”. Eu tenho o
maior orguiho de dizer que eu sou professora.

Hoje em dia ndo € uma profiss@o muito bem vista, ndo. Mas sempre tem
alguém que valoriza, porque eu acho que se voce tem o prazer de estar ali com o
adolescente, voce passa alguma coisa para ele. Eu acho que é muito prazeroso. E é
muito gostoso vocé saber que esta ensinando, né? Eu acho.

Entao, foi por isso que eu disse que um dia eu ia voltar. Eu acho que, para
mim, deu certo. Eu acho que me transformei. Meus irmaos contam minha histéria de
vida para todo mundo com guem eles conversam. Sabe quando aquela pessoa esta
para baixo? Eles falam: "Gente, vocés tém que conversar com a minha irmal Vocés
precisam conversar com ela, ver 0 que ela passou”. Porque eu sofri, viu, Silvia?
Quando eu me separel. Dizer que eu ndo sofri. . . Eu sofri, sim. Eu ndo estava
preparada para me separar, ninguém casa para se separar. Mas, o estudo para mim,
nossa, era Otimol Tinha dia, eu ia fazer prova, minha cabeca estava vazia, eu
chorava porque eu n&o tinha conseguido estudar, ndo tinha conseguido dormir.
Preocupada, pensando que eu tinha que pagar aluguel, que eu tinha que enfrentar
uma audiéncia, que éu tinha que aglientar a cara dele, porgue ele vinha junto com a
mulher com quem ele estava. Tinha que olhar para a cara dele, ficava desse
tamanhinho, porque é assim que a gente fica. E ele com a mulher I4, né?

Eu n&o conseguia me concentrar na sala de aula, no estudo, prova. Entdo, eu
sofri muito mas, depois gque eu me separei, que eu assinei 0s papeéis, eu deixei para

la. Eu pensei que, a partir dali, ele vivia a vida dele e eu viveria a minha e esqueci
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que eu fui casada um dia, completamente, ndo lembro de nada. Hoje, as vezes ele
vem ai, conversa comige, eu acho que ele é um coitado. Ele perdeu o emprego, ele
esta acabado. Esta sem familia porque ele quase nZo vem na casa dos pais dele.
Ele quase nem liga para as filhas. Ja teve brigas homéricas com a Juliana e com a
Tassia. Elas nem ligam para ele. Ele esta no fundo do pogo. Eu estou por cima.
Gragas a Deus. Ainda eu quero fazer muita coisa. Eu comecei a fazer pos-
graduacéo, depois eu parei porque nao estava dando para pagar. Eu queria um dia
fazer uma tese, estudar, entrar numa Universidade, assistir aula, eu tenho adoracéo.

Eu queria estar fazendo pedagogia, mas eu comecei a pagar para a Juliana. Eu

quere voltar a estudar, eu adoro sala de aula. Eu acho que vocé esta sempre
aprendendo. Na sala de aula, numa reuniao, na palestra. A todas as palestras que
déo, eu vou, sabe? Eu vou predisposta a aprender, eu vou participar. Se eu entro
numa lgreja, eu ougo o que o padre esta falando, tiro aguilo de bom do que ele falou.
Se eu vou num culto, eu vou sempre predisposta a aprender uma coisa nova.

Sempre alguma coisa serve para a gente. Eu ndo vou com aquele espirito de
criticar, sendo eu nem vou. Eu posso até criticar depois, no bom sentido.

Entdo, para mim, se eu pudesse, eu s ficaria dentro da sala de aula.
Infelizmente ou felizmente, eu tenho que trabalhar, batalhar, mas, se eu pudesse, eu
ficaria assim. Eu amo um professor dar aula. Eu acho que a melhor profissdo é
quando alguem tem algo para ensinar, influenciando cabegas, passando alguma
ceisa para o aluno. O aluno perguntando, nossa! . . . Fu acho demais,

Ah, eu gosto mesmo! E como o Paulo Freire fala: sem educacdo...sem
educacho, vocé ndo é nada. A maioria das pessoas acha a educacdo super

importante, mas eu acho gue eu falo com a alma.

Nossa, mas eu sai t80 contente porque eu ja tive sensacio de sair de uma



06

sala de aula, que nem essa 6° série de que eu falei para vocé, nossal Eu sai
arrasada. Que que eu vou fazer para despertar interesse nos alunos?

kU nunca pensei em abandonar ¢ Magistério. Eu, este ano, fiquei até triste,
porque eu nao peguel aula. Por mim, eu estaria com 30 aulas no Estado, me
matando. Imaginal Abandonar, jamais! Eu falei que eu quero estar velhinha, de
bengala e estar 1a.

Olha, ndo sei se ¢é falar mal, ndo. . . Acho que é falar mal. Mas, eu nunca vi
uma pessoa mais apagada do que a Prof® . . . Eu fico triste, sei que ela esta nos

direitos dela, mas ela pegou todas as aulas do Instituto este ano. Eu preparei tanto

08 meus alunos da 7% . . . Eu tinha duas sétimas excelentes, excelentes. O que
adiantou? Quase me matei la e o pessoal ndo da continuidade no trabalho. Al volta
tudo a estaca zero. Que nem o colegial, eu briguei tanto por eles. . . trabalhei tanto.

Eu nunca dei prova ferrada. Muito pelo contrario! Eu fazia assim, 50% que
dava para 0 aluno alcangar um C, ai eu pego, vamos dizer, mais uns 20% bem dificil,
que ele vai ter que pensar muito para responder e 30% mais ou menos. Sempre fiz
minha prova assim, dosando. Com 50% ele tem condicdo de tirar C. S6 que, se o
aluno estudar um pouco, o aluno que participa, ele faz e d4 para tirar um B. Para ele
tirar A, tem que estar muito bom. Tem aluno excelente, nossal E uma judiacdo estar
no Estado. Eu falo, porque nem todos os professores tém a mesma preccupacio
com que o aluno aprenda.

No entanto, eu tinha aluno que ndo conseguia responder as questdes, ndo
tinha ponto, ndo tinha pontuagio, parégrafo, nada. Chegava na hora do Conselho,
ficava comigo de recuperacio, mas tirava B de Portugués. Como é que pode?

Sabe? Voceé fica desarmada.

E esse negocio de achar que uma matéria ndo tem nada a ver com outra? L&
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no Colegio, a gente trabalha com interdisciplinaridade. Eu, a Carmem, a Sandra, a
gente ‘ta sempre preccupada uma com a outra. Até com o professor de Matematica.
Se a gente vai fazer uma excursdo, entra o professor de Matematica, de Educacéo
Fisica, Educacio Artistica.

No Estado, a gente ndo pode fazer isso. Mas nem em Geografia. S6 com o
Fernando, o professor de Geografia que, as vezes, nés conseguiamos fazer alguma
coisa juntos.

Eu quero trabalhar junto. Quero aprender. Ser a melhor que eu puder!
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Um sonho de liberdade

Carolina & uma professora aposentada, desde 1991, Fui recebida em sua
antiga casa, num dos pontos mais centrais da cidade de Pirassununga, ac lado da
lgreja Matriz e da Prefeitura Municipal, onde morou por 50 anos. Carolina é solteira e
passou quase toda a sua vida junto com os pais. Seu pal morreu ha alguns anos,
mas a morte da mae é muito recente, abril de 1997. Os anos depois da
aposentadoria foram dedicados exclusivamente aos cuidados com a mée, entrevada
numa cadeira de rodas.

Apds a morte da mae, os herdeiros da casa decidiram vendé-la. Os othos de
Carolina enchem-se de lagrimas todas as vezes em que fala sobre o assunto. Eia
passou a morar numa casa num bairro elegante, mas distante do centro. Carolina
nao gosta do siléncio do bairro novo, ndo gosta da quietude, do vacuo deixado pela
méae. Nio ha parentes proximos, os irm&os séo todos casados & moram em outras
cidades.

Enquanto a antiga casa néo é vendida, Carolina passa todas as fardes 14,
agarrando-se as lembrangas que ficaram, conservadas nos moéveis e em alguns
apetrechos domésticos. E ali, naquela casa, que a soliddo fica um pouce mais
amena. O barulho dos carros, das pessoas que passam, fazem bem para Carolina.

Ela sabe que, mais dia menos dia, terd que deixar a casa. Sofre, por ndo ter
dinheiro suficiente para comprar a parte dos irméos.

A casa fica num lugar estratégico. E linda! Tem quase cem anos, o pé-direito &
altissimo, o piso, de madeira corrida, & muito bem encerado. Os moéveis pesados, de
jacarandé-rosa, séo de tamanho suntuoso. S6 ndo foram levados ipe!os irmaos,

devido ao tamanho e peso dos mesmos.
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Além de tudo, a casa é fresca (numa cidade que ferve), tem varandas
rodeando a casa toda, 0 que gera uma tonalidade clara na casa. E aconchegante.
Lembro-me de quando Carolina abriu a porta da sala para me receber. O cheiro de
cera e produto de limpeza veio forte. Acho que ela sofreria demais se a casa nao
fosse conservada assim, como sua mae gdstava de fazer. |

Mostrou-me todos os aposentos da casa e ia falando quem e quantos
dormiam aqui e ali. Da "gentarada” que estava sempre 1a. Da sua mae, sempre
alegre e recepliva, © que, em alguns momentos da vida, chegou a incomodar
Carolina, a mais introspectiva da casa. Ela tem um temperamento reservado, mas é
sempre sorridente.

A entrevista pode falar por mim,

“Eu nasci em Sao Paulo, sou paulistana. Eu morei 1a, seis anos. Meu avd
faleceu, ai meu tio, que trabalthava com ele, perguntou se meu pai queria vir ajudar
no servico. Foi al que nds viemos para ca. Isso foi em 1945,

Minha formagao basica fol por aqui mesmo, ai no Instituto de Educacdo. Na
epoca ndo tinha, como hoje, a pré-escola, ndo tinha nada. A gente ja ia direto para o
primeiro anoc. ku fiz o curso primario, ginasio e depois eu segui 0 magistério, era o
chamado curso normal. Na época tinha o normal e o cientifico.

Na minha familia, as mulheres, grande parte delas seguiu o magistério. Os
homens n&o. Acho que sé o meu avd, que era diretor de escola, o pai da minha mae.
Para o lado do meu pai, as irmas dele também foram ser professoras. Minha mée era
professora priméria, sempre trabalhou com o primeiro ano. Ela gostava muito de

alfabetizari

Ela trabalthou em S&o Paulo, em Caieiras, vigjava todos os dias, para 18 e para
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ca. Al, depois que nds viemos para Pirassununga, ela conseguiu a transferéncia para
o Instituto e fol 14 que ela se aposentou. O pessoal gostava muito dela, tinha muita
paciéncia.

Ela foi um exemplo importante como professora. £ . . | era 0 que eu via no
meu dia-a-dia. Na época, eu me lembro que se usava muito para alfabetizar no
primeiro ano, umas “tabuinhas’, com aquele caderno de caligrafia. Entdo, todo ano
ela as fazia. Meu pai cortava para ela 0 nome das criangas. Trazia os cadernos,
corrigia em casa. 1880, eu via.

Quando minha mae se aposentou, ela achava falta. Muita gente a procurava

para aula particular. Aqui em casa, vinham os alunos mais fracos dela para um
reforgo, entdo, quando ela se aposentou ela comegou a dar aula particular. A gente
brincava com ela: “Vamos colocar, ai na frente, uma plaquinha - “Escolinha risonha e
franca” -, porque acho que minha mae ndo ia se desligar do magistério. Ento, foi
assim esse contato no dia-a-dia com ela.

O magisterio chegou a mim, também, por falta de opgéo na cidade. Quando
eu me formei no ginasio, era uma coisa automatica. As mulheres faziam o magistério.
Os homens, alguns foram. Eu tive muitos colegas, mas poucos seguiram o
magisterio. Eles faziam porque era importante ter logo uma profissdo. N&o é como
hoje que a mogada deixa; vinte quatro anos e ainda ndo sabe o que quer da vida. A
familia ja orientava para ter logo uma profissao.

Os homens, eles optavam por fazer, por exemplo, concursos para bancos. E,
0s que queriam fazer cursos diferentes, faziam, entéo, o cientifico.

As mulheres que cursavam o cientifico, eram pouquissimas. Vocé contava
numa classe, duas ou trés. Era uma coisa que vocé ndo tinha o que pensar muito.

Era 0 magistério.
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Eu fiz o curso normal, me formei professora priméria mas, ai eu percebi que
lidar com aquela criangadal. . . Parece que eu nio tinha 1a muita paciéncia. Seria o
oposto da minha mée, gue tinha aquela paciéncia, enorme. No meu curso normal, a
gente teve muita aula pratica, entdo, dava para a gente sentir.

Agqui em casa disseram: “Bom, en{éo, se vocé ndo quer ser uma professora
primaria, vocé faga uma faculdade e vai lidar com jovens, pessoas maiores”. Af, eu
falel: "Acho que eu vou fazer iss0 mesmo”,

No ginasio, eu gostava muito de Histdria. No normal, eu ndo tive, eram outras

matérias, as pedagogicas. Era um curriculo assim, bem diferente. Era uma formacéo

mais pedagdgica. Tinha psicologia, filosofia, pratica de ensino, isso eram matérias
diarias.

Nossal Era um curso super puxado com professores que exigiam mesmo,
sabe? Toda minha formacéo, mesmo na faculdade, o ensino, vocé se educar, vocé
se instruir, era uma coisa super importante na vida da gente! Uma nota baixa e a
gente ja ficava toda preocupada e procurava estudar, superar aquilo. Era uma coisa
que, reaimente, a grande maioria, levava a sério.

Eu acho que foi bom o curse normal, deu uma formacgdo boa. S6, que eu ndo
quis sequir o magisteério primario. A, faculdade, escolher o qué?

Na minha época também, por incrivel que pareca, ainda continuava o sistema:
as mulheres iam para o magistério. Para vocé ter uma idéia, na faculdade de
Campinas, o curso de Direito & Odontologia, eles funcionavam junto com a Filosofia.
Q patio era comum. Os prédios eram individuais mas, tudo era no mesmo bloco
ROFGUE eram pouquissimos alunos.

Vocé vé, na minha turma de Histéria, nés nos formamos em 22, Hoje fala-se

emn cento e tanto, duzentos. Poucas pessoas iam para uma faculdade, além do que,
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as faculdades também, na época, eram poucas. Eu néo tinha opgéo.

Eu tinha Campinas e S8o Paulo, praticamente. N&o é como hoje que, em cada
cidade, vocé tem uma opgéo, ou boa cu ruim mas te dé uma opcao.

Na epoca, em casa, de S8o Paulo se falava: “Imagina S&o Paulo! Aquela
cidade... Vocés vao para Campinas, ficaf em Colégio de freira”. Aqueles lances. Era
a primeira vez gue a gente estava saindo de casa.

Al, eu optel por Campinas, a PUC. Para vocé ver o que eu estava falando,
Direito no curso inteirinhe, 0s quatro anos que eu fiz, ndo tinha uma mulher. O curso

de Direito era para ser uma profissdo de homem, assim como Medicina e

Engenharia. Odontologia, que eu me lembro, tinha umas frés mulheres, que ainda
eram objeto, assim... de desbravar sertdes. N&o tinha nem campo, no dia-a-dia, para
uma mulher que se formasse em odontologia. Nao tinha como competir com um
homem. Eram posicdes definidas mesmo: muther magistério e os homens dentistas,
medicos, etc. Hoje esta totalmente diferente. Em todas as areas, as mulheres estéo
dominando. Eu fui para a faculdade de 1958 a 1961.

Entdo, era ainda essa mentalidade machista, era a formacgdo da épocal Na
verdade, néo € que a gente ndo tivesse opgdo, mas é que nem passava muito pela
cabeca das mulheres desviarem-se do magistério. A ndo ser que vocé pegasse um
concurso de banco. Mesmo assim, ainda predominavam os homens. Era o
magistério ou ser dona de casa.

Eu optei por Historia porque gostava da matéria. Tinha tido um professor que
eu gostava dele no ginasio, o José Romano. No magistério, ndo tinha Histéria, tinha
Historia da Educacéo, que era a Dona Osmarina Sedeh Padilha que dava; por sinal,
uma professora muito boa, muito exigente. Tem até escola hoje com o nome dela. A

Dona Osmarina, 0 “seu” Jaime Albuquerque e o Paulo Ferraz eram da equipe
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pedagbgica. Eram os trés, assim, que a gente tremia na base quando ia dar aula
pratica. Tinha essa banca toda, 1a no fundo da sala.

Os professores que eu tive eram todos professores que trabalhavam. Ndo me
lembro de professor que chegava na classe e abr_ia jornal para ler ou fazia outra
coisa diferente de aula. Nesse aspecto, isso me influenciou porque, quando eu
comecei a trabalhar, que foi 14 em Santa Rita do Passa Quatro, € uma coisa que fica,
& aquela responsabilidade, que ndo podia ser de forma diferente.

Na faculdade, tem um ponto que pesou muito negativamente: a falta da parte
didatica. Eu tive, na formagdo pedagdgica, didatica geral e, no ano que era para ter a
parte de didatica especifica, o professor, por sinal era doutor em Histdria, Prof.
Odilon de Matos, acho que ele ndo era ligado a essa parte e a faculdade, acho gue
atribuiram para ele essa parte e ele n@o deu aula de didatica especifica. Ele
aproveifava as aulas para dar Historia do Brasil que era a cadeira dele.

Eu sa da faculdade, fui enfrentar o primeiro concurso, sem ter lecionado
antes. De repente, eu me vi numa sala e "que gue eu fago agora?”. Foi uma
experiéncia muito negativa, porque eu ndo sabia o que eu fazia com a sala de aulg,
que, na verdade, seria minha pratica, meu dia-a-dia.

O curso da PUC era um curso dirigido para o Bacharelado e depois vocé fazia
urn curso a parte para licenciatura. Mas, eu vou falar, nunca nos levaram para dar
uma aula em algum colégio, em alguma sala. A minha aula prética e a dos outros, ele
fez assim “precisa uma nota”. Cada um escolheu um assunto, todo mundo escreveu
o que tinha que falar porgue ninguém sabia dar aula. Lia aquilo na frente e valeu
como aula pratica do curso

Foi uma coisa que eu senti muito no dia-a-dia. Eu tive que me virar muito

sozinha,
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Tinha hora que dava desespero de pensar - *O que eu faco, como eu fago?”.
O gue me valeu um pouco foram as aulas praticas do curso normal, porque se eu
tivesse feito o cientifico, eu ndo sei como € que eu poderia enfrentar,

As vezes, dava aquela inseguranca de pensar: “Sera que isto esta certo? Sera
gue isto & assim? Sera gue nac €77, Entdo, eu ful me adaptando no dia a dia, vendo
como melthor fazer.

Olha, o curso da faculdade de modo geral foi bom, mas vocé tem que formar,
visando ao lado pratico da coisa, com o que vocé vai trabalhar. Claro que a {eoria @

importarte. La, eu tive mais teoria. Eu achei que, os professores, eram super-

professores, alids, o Odilon conhecia bastante. Agora eu tive na faculdade
professores ja muito em fim de carreira, ja se aposentando.

Eu me lembro de um, de Histdéria da América, que sofria do coragéo e, as
vezes, na aula, ele se sentia mal, abaixava a cabeca na mesa. Sabe quando esta um
negdcio mais lento”? Néao tinha muito entusiasmo.

Tinha um professor, Sebastiic Paganc, ele era monarquista; entdo, ele
distorcia toda a Histdria, ninguém prestava atencdo na aula dele. O pessoal falava:
‘Isso dal ndo adianta, ele esta dando o ponto de vista delel”. Para ele, a monarquia
era 0 maximo. Parecia fora de época, era 0 que a gente achava. Numa baita
Republica, o homem falando de monarquia. Na casa dele, em Sao Paulo, o pessoal
que as vezes ia la, dizia que tinha brasbes. Ele era conde, mas desses titulos
comprados. Era um horror! E ele deu matérias que eram basicas. Ele dava Histéria
Medieval, Moderna e Contemporanea.

Eu tambem acho que eles davam alguns assuntos em profundidade e ndo
davam aquela abrangéncia geral, com a qual vocé ia trabalhar no dia-a-dia. Entéo,

de repente, quando fui dar aula, eu me via com assuntos que eu nunca tinha visto na
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faculdade. Al pega livro, estuda, 1&, aprende, né? Vai aprender, para dar. E 0s
assuntos que eu havia aprendido com aquela elevacéio . . . de repente, eu falava:
PO, mas isso aqui nao serve, porque, disso € o minimo que os alunos tém
capacidade de entender”.

Mesmo na USP, uma colega minha, agui de Pirassununga, ela fez a USP g,
um dia, eu quis saber: “Fala como é 18, é diferente? Porque eu estou achando essa
dificuldade”. Ela falou: “Otha, la tinha o Prof. Franca, ele dava Historia
Contempordnea. Se vocé me perguntar sobre Revolucdo Francesa, eu te falo de
ponta a ponta, com profundidade. Agora, saiu disso. . . eu nao sei mais nada’”.

Entéoe, eu acho que era assim a mentalidade da época. Aqueles doutores se
especializavam em determinados campos ¢, entdo, eles aprofundavam aquilo. Eu
senti que eu sal com essa falla de abrangéncia, depois eu tive que dar conta
sozinha.

Eu acho que ninguém sai pronta para o mercado de trabalho, né? Mas. . .
olha, eu tive que me virar mesmo,

Olha para mim, uma coisa boa que aconteceu foi ter ido morar em Campinas,
apesar de que eu nao ful sozinha. Eu sou gémea. Minha irma foi para fazer
Pedagogia, mas, ela & assim mais dependente, sabe? E como era a primeira vez que
a gente se separava de curso, ela balangou um pouco. Na primeira semana, ela s6
chorou. Al eu lembro que um dia ela veio e falou: “Vocé faz questdo se eu passar
para o seu curso?”. Eu disse: "Imagina, o curso esta ai para quem quiser’. Ela largou
a Pedagogia e foi fazer Histéria também.

Eu acho que ela tem, até hoje, uma certa dependéncia, eu ndo sei porqué. E
eu ja fui para fazer Histéria mesmo. Até, minha primeira opcéo, era fazer Sociologia,

mas ai, era em S8 Paulo e ja complicava mais. Em Campinas, ndo tinha esse
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curso, entdo, eu fiz Histéria.

Para mim foi muito bom porque eu ndo tenho essa tendéncia de me ligar a
familia. Quando eu me vi sozinha, foi assim um paraiso, sabe? A minha irmé talvez
ndo tanto. Eu sinfo agora como a minha maée faz falta, mas é porgue eu fiquei
sozinha. Mas, nessa fase de adolescéncia, de jovem, eu queria estar mais é a
quildmetros de distancia. Para mim, entao, foi superlegal.

Claro que o dia em que o meu pai me deixou l&, fol meu pai e minha mae,
porgue na época era assim, pai e mae queriam saber onde o filho estava. Entéo, me

enfiaram ia no Colégio das Freiras, que era ligado & faculdade. Tanto é que tinha o

padre, Dom Tomas Faqueiro, ele lecionava Filosofia, ele era o capeldo, mas era
dirigido pelas freiras. Republica, nem pensar! Isso dai ndo existia na minha época.

Nos quatro ancs, eu fiquei no Colégio de fréiras, foi ai gue eu conheci a
Ernesta, porque além de fazer o meu curso, ela morava la tambeém.

O Colégio era rigoroso, mas era como era aqui em casa, tanto é que eu nunca
sentl. Eu me lembro, por exemplo, quando eu estava para me formar, das turmas
mais novas gue chegavam, achavam um horror os regulamentos; e 0s regulamentos,
para mim, eram o meu dia-a-dia. Horario para chegar em casa, horaric de refeicdes,
uma série de detalhes que, para mim , eram normais.

A gente fazia as desordens g, as brincadeiras que n&o podiam, mas eram
sadias. Para mim, nao afetou, ndo sei aos outros mas, aqui em casa, eu sempre tive
horario para chegar.

Eles davam muito curso de formacgao espiritual, porque era faculdade catdlica.
Tinha até matéria, cuitura religiosa, que entrava com peso igual as outras, para vocé
ser aprovado ou ndo, como todas as matérias. Tinha didatica catequética, além da

didatica geral. Eu cheguei a dar umas aulinhas de religido.
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Bles visavam, jurto com a formagéo profissional, a esse lado também
espiritual, que na epoca era importante, uma formagio moral. Nés tinhamos a
filosofia & mais essas outras matérias, religifo, cultura religiosa e eram todas
matérias separadas.

A noite nds tinhamos palestras. Convidavam muitos oradores famosos da
época, para dar cursos de formacfio, formacdo espiritual. A gente freqlentava,
porgue o que tinha na minha épeca? Vocé ia na faculdade e ficava no pensionato e,
ans domingos, vocé ia ao cinema. Nao tinha barzinho, néo tinha nada.

Com os estudos, as vezes a gente relaxava, deixava mais para a época de

provas. No pensionato que eu morei, tinha até a sala especifica para estudo, nada de
estudar no guarto. Ao quarte vocé ia para dormir, para ndo perturbar o outro que
estava dormindo. Na sala de estudos, cada uma tinha seu cantinho para colocar os
livros, era bem organizado.

Era essa a formacho: estou em Campinas para estudar. Eu vejo minha
sobrinha hoje, em Ribeirdo Preto. Barzinhos, ela conhece todos. Quando eu vou 18,
eia fala: “O tial Tem esse e aquele outro. . ", Eu falo: “Os barzinhos eu ja sei, agora,
eu quero saber onde esta a escola”.

A gente la, ndo! Tanto é que ndo tinha muito essas saidas. No pensionato
tinha uma regra: vocé almoca e pode sair até as trés horas da tarde. A partir das
trés, s0 com autorizacdo da madre. Al vocé tinha que ficar 1a, para vocé estudar,
fazer os seus deveres. Hoje, se vocé falar isso, é fora de época. Mas na minha era
assim e todos obedeciam numa boa. Numa boa eu ndo sei mas, pelo menos, eu ndo
via grandes revoltas em torno disso dai. Foram assim os quatro anos de curso.

Nesse tempo que eu fiz faculdade, eu n&o cheguei a dar aula, fiquei s

estudando. A maioria 14, ndo chegou a dar aula. As que deram foi mais por problema
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financeiro, para poder se manter.

O nivel socio-econdmico das minhas colegas, é dificil eu falar porque na
minha sala, eu acho que devia ter uns trés alunos de Campinas, o resto eram todos
de fora. Mas, por exemplo, a Ernesta, eram os seus pais que iam ‘levar os filhos, ndo
era assim que vocé pegava o Onibus e ia, ou pegava carona. Tinha um ritual. Nas
ferias, os pais iam buscar os filhos, a maioria. $6 mesmo quem morava muito longe
que os pais ndo iam. Entdo, as pessoas que eu conheci eram assim, dava para
manier o curso.

Na epoca, inclusive, o magistério era uma das opgbes de carreira mais

valorizadas social e financeiramente. Eu me lembro de que quando eu comecei a
lecionar, eu recebia pela coletoria. Quando eu chegava 13, era “Oh, professoral Veio
receber?”.

Onde vocé ia, e vocé falasse que era professora, so faltava a turma estender
0 tapete vermelho para voceé passar. Era assim, a reveréncial Foi de 81 até a bendita
Reforma do Ensino em 72. Ai, comegou a descambar.

Ate la, eu vivi na gloria, financeiramente. . . Olha, foi a época que deu para eu
juntar dinheiro, para fazer meus passeios para o Nordeste, fiz um cruzeiro de navio.
Guardava dinheire, morava fora, pagava minha pensfo, pagava tudo e ainda
sobrava dinheiro. Era valorizado. Os alunos, nossal Eles tiravam uma nota baixa,
eles choravam na sala de aula, preocupados, estudavam. Até professor particular
eles contratavam se estavam mal na matéria. Até professor particular de Histéria

tinha aluno que contratava.
Professor era muito valorizado. Eu me lembro de que eu usava um anel de
formatura, com o maior orgulho. Quando eu ia em S&o Paulo, que eu subia nos

bondes, fazia questdo de botar minha méo para todo mundo ver que eu era
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professora.

Vocé vé a importancia que a gente tinha e sentia na época? E hoje em dia. . .
Todo mundo valorizava, por isso a gente tinha orgulho de mosirar que era
professora. Hoje fazem até piadinha, “Escolinha do Prof. Raimundo”, esses detalhes
com o professor. Com a reforma, comegou a bagungar de um jeitol De um jeito!

Foi uma época em gue eu quase sal do magistério, quando comegou essa
reforma do ensino porque, de repente, de um oposto até talvez rigido, caiu para um
valae-tudo.

Fstou falando da democratizaco. . . porque antigamente, acho que era uma

coisa até errada, mas que influenciou os professores, porque 0 bom professor era
aguele que reprovava.

Eu ndo sei, eu acho que eu vivi muitas fases de transigdo, e essa foi uma fase
de transicio. Mesmo na faculdade, quando eu fui para 13, era o segundo ano que
tinha separado o curso de Histéria e Geografia. Era um curso s0, vocé tinha uma
formacdo nas duas areas.

" Com a reforma, ndo sei se os diretores ndo entenderam, acho que ninguém
entendeu, porque as coisas aqui, vem tudo de avalanche. De repente, a gente
comecava a sofrer uma presséc dos diretores, tipo "néo é para reprovar,

Eu peguei a época de exame de admissdo. J& comecgava ai, era elitizante,
porque quanta gente ficava de foral No exame de admisséo, os professores ja faziam
para selecionar a turma. Entdo, eram turmas mais homogéneas do que quando

comegou a democratizagao.
Antes vocé falava, vocé percebia que a maioria te entendia. Era um ou outro
gue ndo. Quando comegou a democratizacéo, eu me lembro de que muita gente que

estava afastada de escola, dois, trés, cinco anos, voltou. De repente, um grupinho
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entendia, o outro néo sabia nem o que vocé estava falando. Ai, eu comecei a sentir
mais dificuidade nesse contato com o aluno.

Foi quando eu pensel em deixar o Magistério. Ai é que ficou ¢ problema. Eu
pensei em deixar porque eu ndo estava mais me realizando, ‘porque chegava o
diretor e "vocés tém que fazer tudo facil, vocé tem que aprovar o aluno, vocé nido
pode reprovar, vocé ndo pode isso”. E, pela formagdo que eu tive, eu pensava:
“Gente, ¢ que eu estou fazendo aqui?”.

Foi uma dificuldade, todo mundo desestimulado. N3o fui s6 eu, ndo! Um
monte de colegas, desanimados mesmo!

A gente chegava na sala dos professores, um olhava para a cara do outro e
falava: "Gente, 0 que @ que nds vamos fazer? Onde nés vamos parar? O que vai dar
tudo iss0?”. Aquela falta de realizacdo naquilo que até entdo, fe dava alguma
realizag@o. Al fol, foi, fol, a gente acaba. . . nd0o sei se eu cheguei a me adaptar,
sabe?

Eu acho gue, em comparagdo com as outras, eu era uma professora assim,
mais exigente, pela formagio que eu tive.

Na verdade, eu tinha conflifos horriveis, sabe? Porque vocé tinha uma
pressé@o de um lado dos diretores que falavam abertamente "ndo pode reprovar
aluno, vocés tém que fazer mil provas, dar mil trabalhos”. Tinha professor que dava
mas eu falava: “Gente, como € que eu posso dar um trabalho e dar nota para o aluno
se o trabalho dele, & copia do livro? Isto é, onde esta o valor, o esforgo?”. Quer dizer,
el ndo conseguia me adaptar a ver o aluno esforgado, quase sendo igualado com
aquele gue ndo estava nem ai. Onde esta o valor dele?

Era uma coisa que me incomodava muito, que me aborrecia muito, me

deixava muito para baixo. Essa tal democratizacio, em que o bom era quase do
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mesmo nivel do outro, porque vocé tinha que nivelar por baixo. E ¢ mau, que sempre
levava na brincadeira, era aquela press8o para vocé fazer mil coisas para ele
censeguir a nota. Eu falava: “E aquele que esta levando a sério, que a gente percebe
que esta se esforcando? Como fica? Como ele vai encarar os valores da vida, se ele
nao esta sendo valorizado pelo esforgo que ele esta despendendo?”.

Foi uma coisa que me deixou muito mal. Eu j& tinha mais de dez anos de
magisterio, ai eu falel: "O que que eu fago com o meu tempo? Eu também néo posso
jogar para o ar’. Al falaram: "Quem sabe um banco, um banco estadual, em que

vocé leve o seu tempo de servico”. Eu comecei a olhar isso, mas os bancos ja

tinham se tornado autarquia e também vocé ndo podia levar o seu tempo de servico.
Eu falel: "N&o, eu ndo vou jogar ¢ meu tempo fora. Eu vou continuar”. Mas, assim,
sabe quando parece que vocé perde um ideal? Pelo sistema da educacdo, pelo que
VIFOL'?

Quase que eu perdi 0 meu, mas ndo tanto ac ponto de chutar, porque eu tinha
colegas que, de repente, falavam assim: “Vocé, vai dar aula pelo que vocé ganha?
Eu naol A minha aula, vai ser no valor do que eu ganho. Se eu ganho dois reais por
aula, a minha aula vai ser no valor de dois reais”.

E-u chegava na sala e olhava os meus alunos e pensava: “Mas, o que eles tém
a ver com tudo isso? Eles ndo tém nada a ver! Eles estdo aqui para se formar e a
gente tem uma responsabifidade em cima deles”. Eu ndo conseguial

Eu nunca concordei com essa idéia de que salario interferisse no trabalho. Eu
fui convidada muitas vezes para paraninfa, isso era um reconhecimento. Eu falava:
“Nao sei se eu merego diante de tantos colegas mas, eles estio vendo, quem sabe,

algum valor”.

Tempos depols, eu percebia que os paraninfos das furmas, recaiam sempre



112

no professor bonzinho, o professor que dava nota, o professor que n&o dava aula,
entéo, vocé vé o valor, quer dizer, como o aluno encarava o professor. N&o encarava
aquele que, pelo menos, ia dar alguma formag&o, pelo menos um béasico, que estava
ao alcance da gente, ne?

Como a gente sempre falava para eles: “Olha, o meu trabalho & um trabalho a
dois. Eu nao fago sozinha a minha parte. Vocés tém que colaborar’. Uma frase que
eu sempre usava para eles; “Olha, eu ndo ensino, eu ajudo vocés a aprender”.

Eu acho que uma coisa, que pesa al, € a minha formacéo, da minha mae, da

dedicagao dela, depois dos meus professores no magistério e da formacgdo moral e

espiritual que eu tive no meu curso de 3° Grau, que, de certa forma, me influenciou
depois como professora.

Eu néo sei, na época, era formacdo familiar, a moral, vocé ser honesto, ser
isto, ser aquilo. Meu pai falava; “Se professor reclamar de vocés, vocés tomam um
pito na escola e em casa, porque professor nédo reclama a toa de aluno. E se vocés
nao estudarem, ndo pensem que eu vou atras de professor pedir nota, ndo! Vocés
vao ter que se virar’. Era esse tipo de coisa. Era uma formacdo que, nossal
Professor chamava atencio da gente e eu queria morrer,

Eu me lembro de uma passagem que marcou tanto! O que eu sentil

Eu estava assistindo aula com a Dona Osmarina Sedeh. Ela dava Historia da
Educacéo e ela era muito perspicaz. Fla olhava no aluno e percebia se estava ou
nao prestando ateng@o. Por acaso, naquela hora, realmente eu acho que voei e ela
explicando. Ai, ela falou assim: “O que vocé acha disso, Carolina?”.

Eu néo sabia nem o que ela estava falando. Eu estava quieta, ndo era
indisciplina, s6 que eu voei e ela percebeu. Eu me lembro que eu fiquei roxa. As

colegas falaram que parecia que eu ia morrer. Sabe? Aquela humithaggo, tipo: o
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professor esta me arglindo e eu ndo estou sabendo nem o que ele esta falando. Era
urna coisa que tocava os brios da gente.

Hoje, vocé vé o aluno vindo buscar o “E” dele na prova, rindo, cacoando,
fazendo a maior palhagada. Era uma coisa que me deixava muito mall

Eu conversava muito com os alunos, sobre formacdo de vida, de carater. “Oh,
gente! Isso daqui e para vocés, ndo é para mim. Vocés é que v&o enfrentar a vida,
essa vida de concorréncia.”

Eu nunca tive problemas de relacionamento com os alunos. Tanto é que os

diretores gostavam de mim, porque eles diziam: “Por que e que a Carolina ndo vive

mandando aluno para a diretoria?”.

O pessoal perguntava para mim: “Como é que vocé consegue? Vocé nio grita
e eles ficam quietos?”. Eu ndo sei, mas, quando eu ficava brava ai os alunos se
tocavam e falavam: "Nossa, a professora esta brava mesmo!”. Quando eu ficava,
ficava mesmo. Mas, eu conversava: "Qual é a finalidade de vocé vir para a escola?”.
Sabe? Eu ndo ficava muito de agresso.

Nossal Tinha professor 14, que a gente escutava, porque as salas eram perto.
Tinha essas coisas também de professor ficar contando a vida dele. Eu pensava
assim: "Como é que pode?”.

Nao vou dizer que ndo tive minhas falhas. Eu tive muitas, com essa falta de
formagéo da parte didatica, ndo sei. Os alunos me achavam exigente. E eu me sentia
exigente, diante do quadro. Antes da reforma ndo, eram todos exigentes, era um
padrao de professor. Vocé tinha que honrar o teu nome de professor.

Depois, eu me sentia meio fora. Eu falava: “Puxa vida, como é gue eu vou
fazer?”. Tinha professor com aluno, tudo amiguinho, comigo eles eram meio assim...

sabe?
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Acho que era porque comigo eles ndo vinham muito familiarizados. Talvez, até
fosse pela minha formagéo porque, quando eu estudava, era professor 14, aluno ca.
Nao tinha essa. . . Talvez seja também uma falha, mas, na época, na faculdade,
linha ate catedra, professor ficava mais alto do que a gente. N&o era tudo igualado,
ndo. E la era “Senhor professor, senhor doutor”.

Para tentar corrigir essas minhas falhas de formacéo, uma época eu queria
fazer cursos de didatica. As vezes, eu via em jornal, mas era tudo fora, S30 Paulo,
centros maiores, aqui ndo tinha nada. Os que eu freqilentava, eram os que ofereciam
pOr agui mesmo.

Agora, eu cheguei, depois de formada, a fazer faculdade de Ciéncias Sociais e
depois eu fiz na area de Estudos Sociais, quando comecaram a subdividir em mil
porque antes, era Historia e Geografia. Depois, comegou Educacdo Moral e Civica,
OSPB, entdo eu fiz curso de tudo isso dai. Nossa, eu tenho mil carteirinhas, com
todos 0s cursos.

Vocé val dizer ‘Puxa, entdo, vocé tem uma superformacéo?”. Negativo.
Porque depois de muitos anos que eu havia me formado, acho que dez anos depois
& que eu voltel a fazer o curso de Ciéncias Sociais: foi ¢ maior choque, foi um
impacto quando eu entrei numa sala de aula! Eu olhava e falava com a minha
colega, que também € professora de Histéria aposentada: “Nossa, mas a faculdade
estd desse jeito?”.

Fol em 880 José do Rio Pardo. Tinha aluno la, que levantava e falava: “Eh,
professor! Vocé ja falou muita besteiral Vou sair um pouco”. E olha que era um bom
curso, néo era uma faculdade na beira da estrada. Mas, era aquilo, tinham
professores e professores. De repente, os meus ndo exigiam. Aluno saia no meio da

aula, aluno entrava no meio da aula. Sabe esse tipo de coisa?
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Al, eu comecei também, a ver ¢ nivel dos alunos. Eu freqlentei um curso em
Ribeirdo Preto, na “Bardo de Maua”, tinha alunc que era semi-alfabetizado. Eu
pensava assim: "Mas como esses meninos vao sair da faculdade? Com que nivel?”,
que é o que pesa depois para dar aula, né? Nao tem com o qué, dai, ficam matando
tempo.

Quando eu lecionei na "Coronel Franco” (escola estadual da cidade), era eu e
o Carlos, professor de Matematica, que eram os “durbes”. Os alunos nos achavam
super exigentes. A gente sentia, porgue 0s oulros, eram mais populares do que a
gente.

Mas depois de formados, muitos me encontram e falam: “Oh, professoral Que
legal que a senhora me ensinou’. Eu tive muito retorno, mesmo depois de
aposentada, quando eles foram enfrentar cursos. Depois eles valorizavam a gente,
guande eles tiveram gue enfrentar a vida deles, porgue na escola, a gente era assim
meic impopular, professor que ndo dava esses papos para alunos.

Eu ia 14 para dar aula mesmo, sabe? Eu falava para eles: “Gente, se eu néo
venho aqui para dar aula, eu nao vejo finalidade de eu estar agui numa sala de aula
e nem vocés. Para mim, € perda de tempo!”,

Eu fazia eles entenderem também, porque, no fim, a gente ficava até meio
assim: “Puxa, 0s outros s&o téo liberais. Sera que eu tenho gue mudar?”. Mas eu ndo
conseguia mudar. E uma formacao, séo raizes.

Nao vou dizer que as vezes eu néo tentava, tipo assim, corrigir uma prova
durante a aula. Algumas vezes, eu fiz, mas eu me saia t8o mal, t3o mal com a minha
consciéncia, gue eu falava: "Prova, eu corrijo em casa. Aula, 0 aluno esta ai e tem o
direito de receber alguma coisa, nem que for uma orientacdo, nem que for da

matéria, mas, eu ndo posso perder o meu tempo”.
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Eu néo consegui entrar muito na onda. E quando eu corrigi prova, foi um dia
que eles tiveram uma tarefa, um exercicio e eu falava: “Olha, vocés me interrompam,
na hora em que vocés precisarem. Eu s6 estou aproveitando o tempo, para néo ficar
parada aqui, mas vocés podem me solicitar.”

Eu ndo vou dizer que eu ndo tentei entrar na onda, porque eu via tanfo e
sentia a desvalorizagéo que, de repente, pdxa, a gente é humano, fala: ‘O que que
ha? Eu nfo estou ganhando nada.” Mesmo os alunos, a educacfo deles. Vocé via
ano a ano, aquele negocio descendo, descendo, descendo . . .

A minha experiéncia foi, assim, de um nivel bom, professor valorizado, aluno

interessado e, de repente, a coisa descambando, descambando. Tanto é que,
quando chegou minha aposentadoria, a diretora falou: “Por que vocé néo continua,
Carolina? Néo tem professor, o que vocé vai fazer?”. Eu disse: “Realmente, eu nio
tenho mesmo nada para fazer, mas eu estou tdo desestimulada, t30 desestimulada,
gue nao da, néo dal”.

Quando eu pedi minha aposentadoria, foi para valerl Foi em 91. Estava
desestimulada com o Estado, com a escola, com o ensino. Acho que para mim foi
ruim, justamente porque eu peguei as duas fases. Eu acho que guem entra numa e
acaba nela, néo tem como comparar. Mas eu tive. Entéio, foi uma coisa assim, que
me afetou muito negativamente e, talvez por isso, quando eu compietei meu prazo,
eu sal mesmo.

Para mim tem um momento na minha historia que é marcante. Esse momento
foi em 1872. Néo foi $6 a questdo salarial. Essa questé&o era menor, O fundamental
foi a questao do nivel que foi abaixando com a democratizacio, o nivel dos alunos.

Foram classes muito heterogéneas, entdo, para mim, foi dificil me situar muito

porque eu falava "eu atendo esse bem baixinho? Eu vou atender o médio mas, e
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aqueles também que esto num nivel bom?”. Ainda que a diretora procurava, mais
ou menos, padronizar as salas, porque é dificil vocé trabalhar com alunos de niveis
muito diferentes.

[Jma coisa que eu senti demais: foi a dificuldade dos alunos com a Historia,
que antes, talvez, eles néo tivessem tanta. N&o sei se foi para melhor ou para pior.
N30 sei se aquele sistema era methor ou esse & melhor, mas, pelo menos, eu
percebia que os alunos de antes sabiam ler, porque ¢ portugués tambem exigia. Era
matéria fundamental.

Fu via o aluno dizer “Eu ndo entendo!”. Vocé traduzia. "Mas, eu nao
entendo!”, Eu falava: “Eu ndo sel mais o que eu faco para vocé entender!”. E fazia
desenhinho na lousa. Ai, uma época, eu falei: “Vamos fazer o seguinte, & esse
trechinho ai, & esse paragrafo”.

De repente, eu comecei a descobrir que o aluno néo sabia ler. Ou ele lia
errado ou ele lia sem pontuagdo ou, ainda, ele trocava palavras. Ent&o, ele tinha
tanta dificuldade para ler, que ele ficava preocupado em soletrar a palavra e perdia o
sentido da frase. Eu falei para eles que o problema de aprender Historia estava ali,
ndo sabiam ler. Porque Historia € matéria interpretativa, “Se vocés nao sabem ler, €
como uma histdria de livro. O filme ndo tem uma histéria? Entdo, vocés assistem o
filme e ndo sabem contar o enredo? A Historia também tem um enredo. Se vocés
entenderem, vocés contam o enredo.” Eles respondiam “Ah, mas eu néo sei contar
com as minhas palavras”, aquela histéria de decorar. Ai eu falava: “O filme vocé
conta com o dialogo que vocé leu? Nao, vocé conta o enredo: aconteceu isso, a
historia foi assim. Histdria & isso, é um fato, um acontecimento que tem um enredo.

Se vocés entenderem, n&o vao precisar decorar’.

Eu comecei a perceber que a grande dificuldade desses alunos em aprender



118

Historia, € o fato de nao saberem ler. Aquele gue teve uma alfabetizacdo razoavel,
ele conseguia entender. Ele dava conta. Agora, os fraquinhos, vocé mandava ler,
eles iam soletrando. Aluno de 8° Serie! Eu tive. Montes.

N#o é uma coisa s6 em relacdo a matéria. E um conjunto. E a educagdo. S6
gue, de repente, 0 portugués estava influenciando a Historia.

Vocé pode ver, o aluno que vai bem em Portugués, vai bem em Histéria,
Geografia, quer dizer, erm matérias interpretativas.

Q aluno tem que ler. Eles falavam muito isso para mim “A hora que a senhora
explica, eu entendo. Al, eu vou estudar em casa, eu nao entendo’. Eu falava: *Vocé
néo entende porgue voceé nao sabe ler’.

Quanto as minhas aulas, acho que tambem me influenciou muitc a maneira
como eu ful educada, todo esse periodo de formacdo desde o primério até a
faculdade e gque era um dos pontos que, talvez, eu ndo consegui superar. As aulas
tendiam mals para expositiva. Chegou um momento em gue, com toda essa reforma,
au falel: “Nao! Tem gue ser diferente a coisa.” - e, de repente, eu ndo sabia como
tinha que ser diferente. Os cursos ndo davam aquela resposta que eu queria.
Parece gue eu me aposentel, buscando alguma coisa gue eu nem sei bem o qué.

Se vocé me perguntar se eu me aposentei plenamente realizada, eu vou dizer
que nao. Nem sei se 50% realizada. Ou se eu estava buscando muito. Ou se foi pela
minha falta de formagéo didatica. N&o sei dizer. . . Mas, tem um lugarzinho la em gue
ficou um vacuo. Uma lacuna.

Bom, eu dava aula exposiliva, as vezes fazia resumos na lousa. Depois de
uns tempos, eu me lembro de que eu dei uma aula expositiva e . . . ah! quando eu

comecei a perceber que 08 alunos ndo sabiam ler, eu falei: “Peguem o texto”. Al, eu

trabalhava com o texto do livio, entéo, eu sempre chamava um ou outro para treinar
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mesmo a leitura porque, ai, vocé ia percebendo quem sabia ler ou ndo, lia um
trechinho e falava: “Quem sabe dizer 0 que entendeu? O que vocé leu ai?”. Um ou
outro sabia responder, a maioria ndo. Eles ndo sabiam nada. Entdo, eu explicava.

Quando eu ndo usava o texto, eles falavam: “Ah, professoral Mas usando o
texto, & mais facill” - porque vocé traduzia para eles o vocabuldrio que eles nado
tinham capacidade de chegar em casa e usar o diciondrio. Eu falava: “Se vocés
lerem uma frase e tiver uma palavra que vocés ndo sabem, vocds ndo podem
entendert Vocés néo sabem o que estdo lendo, vocds ndo sabem o que significa!
Vocés usam dicionario?”. Eles davam risada. Um ou outro usava mas, a maioria nao.
Ento, de repente, eu fiquei presa: vou fazer eles entenderem o texto do livro, que é
o basico, & o minimo. Ali, eu traduzia as palavras que eles ndo entendiam, explicava
com outras palavras as coisas. E dai, dava para ir tocando.

Video, por exemplo, naquele tempo, minha escola nem tinha. No tinha outros
recursos alem do mapa, que, no comego, eu até fazia porque nas escolas, eu s6
tinha mapas geograficos. Af, eu usava e de repente eu pensei: “Mas como é que eles
podem entender se eu estou falando uma coisa e eles estio vendo outra?”

Eu tenho até hoje um pantégrafo que eu comprei. Peguei aquelas cartolinas e
fiz todos aqueles mapas de Histéria antiga, que tinha muito . . . Fiz todos 0S$ meus
mapas. Deixei tudo na escola. Quando eu estava para me aposentar, vi mapas
prontos, mas, quanto que eu me virei com mapas que eu fazial

Muito tempo, os livros didaticos eram assim muito sem mapas, sem gravuras.
(luando eu comecei a lecionar, era um tal de Joaquim Silva, nem sei se vocé
conhece o livro? Um horror, porque era mais aquela Histéria factual. Depois que

comegaram mais interpretativa. Entdo ficou uma coisa mais atraente do que era

porque eu me lembro que descreviam batalhas, quantos cavalos usaram. N&o
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interessava numero, um monte de bobageira, né?

Quando eu era estudante, o professor perguntava isso dai, aguelas notinhas
de rodapé que pegava a gente no pulo, tipo: “Essa eu tenho certeza de que meus
alunos néo sabem!”. Porgue, mesmo quando eu estudava, eu passava por cima
pensando: “O que vai interessar isso dai?”

Depois de uma certa época, ai eu me voltei mais para a questao interpretativa
da Histéria porque, antes, eu estava muito com aquela formag&o na cabega. Mesmo
na faculdade, eles usavam muito aquele sistema de apostila. Entdo, n&o tinha muito
agquele incentivo: “No, vocé vai ler esse livro, vocé vai ler aquele”. A gente sabia
que no fim do més, o Centro Académico vendia as apostilas das aulas daquele
professor. Eu acho que o (nico que ndo dava apostila, era o Odilon, mas a maioria
era esse sistema. Entdo vocé pensava: “Para que eu vou ler? A esta o que ele guer.
Ele vai dar a apostila dele!”

Eu me lembro de uma vez, num exame, acho que foi do Conde mesmo, que o
Centro Académico ndo divulgou logo as apostilas. Nés tinhamos s6 uma no
pensionato inteiro para a turma.

Minha vida profissional esteve sempre voltada para a escola publica. Olha, eu
trabalhava muito. Tinha época gue eu trabalhava tarde e noite, finha época, que eu
trabalhava manhd e tarde. As vezes, eu trabalhava de manh3, tarde e noite.
Geralmente eu chegava tao cansada porgue as classes eram muito grandes,
principalmente quando comegou essa democratizagao. Nossa, tinha escola em que
eu lecionei, como a “General Asdribal da Cunha” com classes enormes. Tinha
quase cinglenta alunos. Eu vinha com aquelas pilhas de prova. Entdo, eu fazia

tarefa de escola aqui em casa, nos periodos livres.

Fu tentei ser diferente, mas é problema de consciéncia. Nao sel se é: "Ail Olha
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gue seria que a Carolina €. Se nao fosse assim, aquilp incomodava minha
consciencia. Era minha maneira de ser, eu ndo conseguia ser diferente. Eu ndo sei
nem se isto é mérito, porgue era uma coisa que nao dava para eu fazer diferente.
Embora até tivesse tentado.

Uma epoca eu falei "Ah, eu vou entrar na onda tambem. Todo mundo faz”. S6
que eu ndo consegui, sabe?. . . As vezes eu tinha até raiva porque eu ndo ficava
bem com a minha consciencia.

No comeco, quando eu comecel a trabalhar eu preparava fodas as minhas
aulas, porque é como eu falei para vocé, no dia-a-dia, o que eu ia dar? Tinham
muitos assuntos gue eu nem sabia o que era. Entdo, reaimente eu tinha que estudar.
Ai, com a prética, o tal de repetir e repetir aquilo, vocé vai assimilando. Mas eu
sempre gostava antes de uma aula, nem que fosse no préprio livro deles mesmo, dar
uma geral, ver do que se tratava, localizar as coisas para nao ficar aquele tipo de
aula em gue o aluno pergunta e vocé “Espera ai, deixa eu ver o que e". Sabe? Eu
néo gostava muito desses lances, néo.

Leitura eu gosto, ate depois gue eu me aposentei, eu leio muito romance,
estilos variados, mas na epoca de professora, nao dava muito, ndo, principalmente
guando eu lecionava a noite. Eu frabalhava em Leme e chegava em casa meia-noite.
As vezes dava aula de manha, entdo, vivia sempre meio cansada, com sono. Nessa
época, embora eu gostasse, eu ndo pegava muitas atividades. Era mais escola
mesmao.

Fim de semana, nossal Quanio fim de semana eu batalhava com provas.
Ficava, mesmo, muito em fungdo de escola. 1sso acabava me limitando, porque eu
néo sei se eu ndo tinha necessidade ou nao tinha tempo mesmo, sabe, de derivar

para oufras coisas.
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Minha familia via isso como normal. Meu pai sempre foi um homem de muite
trabalho. Nos tinhamos a fazenda, ele tocava sozinho, Levantava as seis horas da
manhd, sete horas ja estava 1& no batente, voltava, almocava, voltava para a
fazenda, administrava, chegava seis horas da noite. Foi muita lutal Minha mée
também. Entdo, nunca ninguém falou: "Sera gue vocé ndo esta trabalhando muito?”.
Achava que, se era obrigacdo, fazl Nao era tipo ‘larga essa coisa para outra hora, faz
outra coisa’. Ndo tinha esse lance. Mas também ndo falavam para mim “Oh, vocé
tem que fazer!”, porque eu fazia.

Por exemplo, as vezes tinha uma visita aqui em casa, eu tinha uma aula para

preparar, entdo, perguntavam: “Cadé a Carolina?”. Eles falavam “Ta la no quarto
preparando uma aula”. 1sso era normal.

Tinha um tio que falava para a minha prima: "Se vocé nao quiser ir, nao vai
Vocé ndo quer fazer, ndo faz’. Em casa nfo, quer dizer, servico, é servicol N&o tem
o que discutir. Eu ndo sei se eu tive uma educacdo muito rigida, sabe, que quando
eu guis relaxar, n&o conseguil Se foi bom ou se foi ruim? Ja foi, né?

Nés éramos em qualro irm&os. Agora nds somos em {rés. Uma faleceu. Eu,
minha gémea, mais uma Irmé e o meu irmao cacula. Minha irma morreu em 79 de
cancer e deixou uma menininha que, na época, tinha um ano. Ela era médica, entdo,
vocé vé a diferenca nossa. Entre os irmaos era, ndo porque minha mée fizesse
alguma coisa mas, a diferenca era grande, de sete anos entre 0s irmaos.

Nos fomos as primeiras, eu e minha irma gémea nascemos em 1939. Em 45,
nasceu um irméo, mas, ele morreu pequenininho, Em 47, nasceu essa irma que
faleceu. Em 53, nasceu o outro. Quer dizer, era espacado. Entdo vocé vé, em sete
anos ja era outra cabega, outro tipo de educagio. As vezes, eu queria aporrinhar um

pouco meus pais ¢ falava: "Olha, por muito menos, eu pegava castigo e olha o que
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gla faz’. Eles ficavam loucos!

Tanto e que minha irma fez o normal tambem, mas, depois, ela foi para
Medicina. J& era normal as mulheres procurarem outros cursos. O meu irméo fez
Arquitetura. S6 que ele fez o colegial, na época ja era o colegial. Entdo, essa minha
iIrma que morrey ja derivou, fez o normal e partiu para outra.

As minhas colegas da minha época, todas s8o professoras. Vocé pega o
pando al na cidade, é tudo professor primario. Eu e minha irm& fomos umas das
Unicas que saimos da cidade para estudar.

Era um avango. A maioria ficou professor primario mesmoe. Meus pais ja
tinham uma cabeca diferente, mas, assim, Colégio de freiras 4. Ficar no pensionato.
lam 14 visitar, sabe? Sabiam exatamente onde a gente estava. E as freiras falavam
do comportamento, da atitude da gente. Era relatdrio completo.

Fu me lembro de que finha um questionario, que ©0s pais tinham que
preencher, tipo, sua fitha pode sair aos domingos para almogar com qualquer
pessoa? Ou s6 com parentes? Era nesse estilo. Sua filha pode freqlentar bailes?
Meu pai, dois anos respondeu tudo néo.

Para vocé ter uma idéia, o primeiro baile a que eu ful sozinha, sem 0s meus
pais ou com pais de outras amigas, foi no Baile do Bicho, do Calouro, quando eu
entrei na faculdade. Aqui em Pirassununga, os bailes eram na Agropecuaria. Se nao
ia 0 meu pai, ja perguntavam: ‘Pai de quem vai?”. Entdo, ja era normal, ou meu pai ia
ou pai de outra. Ou um irméo bem mais vetho. Nao soltava a mocada, ndo. Eu vejo
minha sobrinhada hoje que sai onze horas de casa. Eu tinha que chegar nove e
meia.

Quando eu comecei a lecionar por aqui, acabei ficando. Eu nao sei se também

pelo fato de . . . por exemplo, Campinas, nossal Era uma delicia ficar 12, mas
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guando eu voltei, entdo, vocé vai batalhar por emprego vocé fem que pegar onde
vocé acha, né? Ai, eu comecei a morar muito fora, morar em pens&o. Foi quando eu
comecei a valorizar & minha casa. Foi 0 processo inverso. Daquele tempo que eu
queria sair, ficar longe, de repente, eu quis voltar. Eu falei: “Pdxa, eu tenho toda a
comodidade.”. né? Foi onde eu acabei ficando pela redondeza, na casa dos meus
pais.

Dal, nessa altura, meus pais foram envelhecendo. . . e eu fiquei junto com
eles. Fiquei dando atengéio para os meus pais. Meus irm8os casaram, sairam.

Fu nunca casel. S6 sai dessa casa agora, mesmo porque esse lance de

casamento, eu acho que & uma vocagdo. Uma vocagio que eu nunca tive. Eu
pensava “Gente, acho que eu ndo dou’. Eu via cuidar de filho, marido, casa. Eu
sempre tive uma coisa assim, de liberdade, sabe? Eu queria me sentir livre, eu nao
queria me sentir amarrada por nada e, no fim, acabei ficando amarrada pelos meus
pais, que eu vou dizer, foi muito dificil. Principaimente minha mée, depois que o meu
pai faleceu, ela comegou com mil problemas. Ficou em cadeira de rodas. A, eu fiquei
exatamente do jeito qua mais me incomodava na vida. Sabe, assim, presa?

Meu pai morreu em 81. Minha mae morreu em abril de 97. Eu saia, as vezes,
queria ir em S&o Paulo, nunca eles fizeram presséo, sabe? Tinha, as vezes, aquela
historia de pai e filho. A hora que eu saia, quando eu lecionava fora, meu pai néo
dormia enguanto eu ndo chegasse a noite. Chegava de Leme, dirigindo o carro,
ficava me esperando. Tinha esses lances, né? Mas, assim, eles nunca foram "Vocé
néo vai, vocé ndo faz’. Naot Sempre respeitaram se eu falasse: “Vou sair "

Quando eu me aposentei, ndo foi por causa da minha mae. Naguela época,
ela nem exigia tantos cuidados quanto depois. Eu acho que foi mesmo uma certa

desilusdo com o ensino. Eu ndo tinha mais estimulo. Eu ndo tinha estimulo
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financeiro. A diretora, depois que a Maria Teresa se aposentou, ela ndo assume a
ascola. Aquilo era uma verdadeira badernal Eu ndo tinha ambiente mais para realizar
um frabalho. Eu ndo conseguia entrar no ritmo dos outros. A, ficou uma coisa muito
incmoda para mim. Foi uma coisa assim: "Eu quero sair, eu quero sair, completei,
el vou sair”. Me convidaram depois se eu queria dar aula. Eu disse: “Ndo me
convidem mais para dar aula em nada, eu ndo guerc”. Nunca mais eu voltel, nem na
gscola eu ful, para vocé ter uma idéia.

A diretora: “Nossa, parece que vocé nem sentiu saudades! Vocé nem

apareceu & para tomar um café”. N8o pisei mais na escolal Figuei, assim, sem

ambiente para realizar o que eu queria. Talvez, se eu tivesse, eu nem teria me
aposentado ou teria me aposentado e continuado porque a cidade néc oferece
alternativas, além do seu trabalho. E uma coisa que até me incomeda muito, sabe?
Eu cheguei até a ter depressdo quando eu me aposentei. Tipo: "O que eu fago?
indtil, é? Minha vida olhando para o teto o dia inteiro, nfo ter o que fazer?”. Entdo
muita gente falou: “Volta a dar aula.” e eu falei: "Eu ndo quero!”.

Agora tem o escritdrio da firma, mas é pouca coisa. E meu irmdo que assume,
mas, como ele n&o esta, eu tenho procuragdo. Nao é coisa com muito horério, sabe?
Um dia ou outro da semana que eu dou mais assisténcia. Mas agora que eu estou
sentindo mais o problema, porque logo depois que eu me aposentei em 91, em 92,
minha mae comegou com problema de arfrose, fez uma operacéo no joetho. Ai, o
lance era meu, porque estava eu e ela aqui em casa. Eu comecei a acompanhar
minha méae em meédicos e . . . fica com perna engessada, ajuda. Quando estava se
recuperando do joetho . . . caiu e fraturou o féemur. Al a coisa piorou. Mais operacéo,
foi para a cadeira de rodas, toda aquela fisioterapia, médico, leva, fraz. Mais no

mugue mesmo que eu tinha que ajudar minha mée.
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Quando estava o negdcio engrenando, apareceu um cancer de seio. Dois
anos a gente conirolou. As guimioterapias eram em Ribeirdo Preto, diariamente.
Entdo, al, eu fiquei em funcéo da minha mae, de 92 até ela falecer. Nao teve mais
jeito mesmo. Eu tinha que fazer um monte de coisas porgue minha mae ndo saia
mais da cadeira de rodas. Com muita dificuldade, ia com o andador no banheiro. Eu
desliguei mesmo. Quando eu me aposentei, eu tinha vontade, tipo, eu plangjo, ajunto
um dinheirinho, vou passear, vou conhecer 0s lugares.

Acho que faz uns cinco, seis anos que eu naoc vou a Sao Paulo, para vocé ter

uma idéial Minha irm& mora em Piracicaba, meu irmac mora em Sao Paulo. E aqui

mesmo, eu nem tenho parentes. Meus parentes quase todos sdo de Sao Paulo. Quer
dizer, ndo tive condicdes de sair. Figuel presa mesmo. Vocé se desliga, fala: “Agora
& isso, tenho que olhar minha mae.”, porque, quem ia oihar?

No comego, eu ficava meio revoltada, falava: “Justo para mim, isso dail”.
Figquel uma fase meio inconformada com a situagdo porque eu queria ficar aqui mas
com a minha bendita liberdade, sabe? Eu falei: “Acho que Deus estd me provando
justo no ponto fraco, justo no que eu nac queria’.

Gueria ser solta, livre, sem muilos compromissos, acabei ficando ai com &
minha mae. Dei assisténcia para ela, mas, depois, quando piorou, piorou meio
rapido, né? Fol aquela tens&o. Com doencga, hospital, eu sou meio fraca para esses
lances.

Minha mée era uma pessoa de muito bom humor, nunca reclamava. Tudo
estava bom, podia estar na pior, ela sempre estava com um sorriso. Até um pouco
antes dela morrer, saiu um artigo do Lelo Cabianca sobre ela no jornal, elogiando “a

grande mestra®, “exemplo”, ndo sei 0 qué. Minha mde nem chegou a ver, porque

quando foi publicado. . . acho que fol na semana em gue ela faleceu!
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Mas, na cidade, como professora, minha mae foi sempre muito bem cotada,
nossal

Quanto ao meu pai, os pais deles eram imigrantes italianos e sempre
trabalharam na lavoura. Al, meu avd tinha um comércio. Comprava aguardente e
engarrafava. Depois, chegaram a comprar terras, entdo, plantavam a cana, moiam e
vendiam para o caminhfo “da 51”. Vendiam s6 o aguardente. Mas ai, eles foram
ficando velhos, desmontaram o engenho e ficaram sé com a plantagéo de cana, que
& o que tem al, ndo sei para quem focar, porque na familia, ndo tem ninguém que se
interessa muito por essa parte.

A fazenda tem muitos herdeiros. Tem dez, porque era sociedade do meu tio
com os irmaos, né? Até foi uma das coisas que 0 meu pai sentiu, porque ele queria
que o meu irmio tivesse alguma coisa para, pelo menos, ir tocando e meu irm&o nac
tinha nem tracos de nada ligado & agricultura. Ele foi ser arquiteto. E o meu pai
respeitou. Ele falou: “Eu gostaria muito que vocé tivesse pelo menos uma sombra
para tocar isso dai, mas, se vocé ndo tem, faz aquilo que voce gosta’. Entdo, meu
pai nunca cerceou o gue a gente quis fazer, nem minha mée. Sempre respeitaram.

Tem uma rua 1d em Leme com o nome do meu avd, chama-se “(nome do avd
materno)”. Tem também a “(nome do avd paterno)’, aquela na Vila Pinheiro. Era
meu avd, porque a familia é antiga. Agora que néo tem mais ninguém!

A cidade também, era menor. Hoje, eu saio na rua e ndo conhego mais
ninguém. Tem dia que eu saio na rua, subo e desco & ndo conhego mais ninguém,
mas, antigamente, era todo mundo conhecido. Chegava na loja, falava: “Sou filha do
André.”, entdo, “Ahl Do André!l”. Vocé se situava, porque fodo mundo conhecia.

Agora, outro dia, eu me senti extremamente ofendida. Eu fui numa loja e ia

fazer um crediario. O rapaz falou assim; "Vocé mora aqui?”. {risada)
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Eu disse: “S6 ha mais ou menos 53 anos!”. Eu falei: “Acho que vocé é que
nao e daquil”. Eu fiquei ofendida na hora. Agora tem muita, mas muita gente de fora.
A cidade cresceu, a Aercnautica, eu nao sei, mas . . . aqui todo mundo conhecia a
esquina dos “(nome da familia)”. Tinha parente meu que, as vezes, vinha aqui @ ndo
sabia 0 enderego. A gente falava: “Voceé entra no jardim e pode perguntar para
qualguer pessoa e eles mostram onde a gente mora”. Era assim, vocé nem dava o
endereco. Agora mudou. Agora tem pouquissimo, eu quase ndo tenho parentes aqui.
Esta dificil isso para mim. Eu ja ndo tenho parentes, ndo tenho minha mae, agora
mudet de casa.

Foi uma mudanga bem radical, que mexe muito com o emocional. Entéo,
agora, depois que a minha mie faleceu, eu estou meio perdida nesse lance *O que é
gue eu fago com o meu dia?”. Antes, ndo, eu cuidava da minha mae. Ai, depois que
gla faleceu, é que eu fiquei balancada.

Outro dia me convidaram se eu n&o queria pegar a biblioteca do "Colégio
Kennedy”, mas era horario integral ou quase integral. Eu falei: “Olha, esse lance com
horario, ndo da mais”.

Eu queria um servico que me ocupasse a cabecga. A biblioteca nédo ia me
ocupar a cabeca. Eu ia ficar 1a esperando o aluno vir pegar um livro. Eu néo sei se
eu trabalhei sempre com aula, e na aula, nao te da tempo de pensar em outra coisa.
E a tua cabeca ocupada o tempo todo. Vocé esquece dos problemas.

Até uma vez me fizeram uma homenagem. Na época, em que minha irmé
faleceu, ela ficou aqui em casa, teve cancer e ela teve a nené. Ficou um ano aqui,
em 78, e eu lecionava na Vila Pinheiro. Eu ia para & e minhas aulas eram normais,
nunca, nenhum aluno, ficou sabendo o problemao que eu estava vivendo. Eu ia para

& escola com o coracéo apertado porque eu estava vendo uma pessoa morrendo na
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minha frerte porque néo tinha mais jeito devido ao cancer.

Depois foi a preocupagdo com a minha sobrinha. Quando ela nasceu, ficou
aqui um ano, depois o pal a levou para o Parand, agora ela esta aqui em Ribeiréo
estudando. Ficava para & e para ca. Até que eu acho que ela superou, sei la eu
quanto. Agora esté ai, fazendo cursinho em Ribeir&o.

Enfim, nunca ninguém percebia meus problemas. . . Ndo, mesmo entre os
colegas, ndo sei se também pelo meu temperamento fechado, sabe? Mas, eu achava
gue ndo tinha nada a ver. Se eu ia para a aula super mal, chegava la, acabava até
me distraindo.

Quando minha irma faleceu, muita gente falou: “Nossal Mas vocé nunca falou
nada, nunca demonstrou, nunca comentou”. Eu ndo deixava muito as coisas
interferirem. Tinha professor que chegava e falava: “Hoje eu néo estou a fim”. Entéo,
acho que isso eu devo a formacéo, sabe?

Quando eu quis entrar na onda do moderno, eu fiquei muitc mal. Entdo, é
problema assim: ndo da para ser diferente! Talvez se, hoje, eu freqlientasse essas
faculdades do jeito que estdo, eu seria completamente diferente.

Eu acho que um professor identificado com sua profisséo, ele deve ter um
bom conhecimento da matéria que ele vai trabalhar e das técnicas, porque nao
adianta vocé ter a teoria e, de repente, vocé nao saber como aplicar essa teoria na
pratica. Nao sei se é porque eu senti essa falha, eu acho assim muito importante.

Hoje, se eu fosse procurar um curso ou talvez, se eu fosse comegar a minha
vida, eu ndo sel se eu seguiria para o magistério do jeito que ele esta
financeiramente. Nao vou dizer que ndo tenha professores otimos por ai. Eu acho
gue tem agueles que séo professores mesmo, de vocacao.

Eu acho que talvez, pelo problema financeiro, o magistério hoje, para a
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maioria, esta se tornando bico. Para mim, isto é uma coisa que doi. Magistério ser
bico? Antes, magistéric era uma profissdo. Vocé vé porque eu fico as vezes
desestimulada? Vocé fala de professor, falam “Eh! professorzinho brasileiro”. Tudo
na base da gozacéo.

Professor hoje, tem que ter um grande ideal mesmo, tipo: “Eu quero ser
professor.” porgue, sendo, eu acho que & muito desestimulante. Ele néo resiste
porgue ndo tem o incentivo financeiro e néo tem o incentivo de vocé ser considerado
como tal. Hoje se diz: "Olha, aguele é medico, aguele e engenheiro.”, né?

Hoje continua a se valorizar carreiras, que antes também eram valorizadas. O

professor perdeu. Meu pai sempre dizia: “Era o juiz de direito e, abaixo do juiz, era o
professor”. Era uma das carreiras mais remuneradas. Meu pai até cagoava que era
importante casar com professor.

Eu até brincava com meu pai: “Entdo, vocé deu o golpe do bau, hein?”. Mas,
como ele mostrava como era importante! E quando eu fui para a carreira, era
importante. Hoje, eu ndo sei se eu iria para o magistério, mesmo devido as outras
opedes, que na época a gente n&o finha. A muther as conquistou.

Enfim, o professor tem que ter uma boa técnica de trabatho, saber fransmitir
aquilo que ele sabe, porgue ndo adianta ele saber e ndo saber transmitir. Eu tive
professores enroladissimos. Vocé saia da aula se perguntando: “O que ele quis com
tudo isso, afinal?”.

Quando eu era aluna, era importante que o professor, quanto mais empolado
fosse o seu vocabulario, era sinal de que ele era culto. Hoje, eu ja ndo valorizo esse
tipo de linguagem. Eu acho que tem que ser totaimente acessivel.

Tinha professor que as vezes falava palavras totaimente desconhecidas, mas

o professor 1a e a gente aqui, vocé nao queria nem perguntar! Ai, ndo sabia nem o
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que o professor estava falando, mas era importante o professor falar bonito, né?
Usar palavras diferentes. Hoje, eu ndo sel, eu acho que vocé tem que atingir a
clientela com quem vocé vaj trabalhar. Nivel é baixo, entdo vocé tem que buscar um
vocabulario gue eles possam entender.

A Prof Osmarina dizia uma frase assim: “Dizer que se ensinou, quando
ninguém aprendeu, € o mesmo que dizer que se vendeu, guando ninguém comprou”.
Acho que era do Dewey, nem lembro mais. A genite estudava muito esses
pedagogos, o pensamento deles. Nem me lembro mais quem falou essa frase. Ela

dizia: “N&o adianta vocé ficar 50 minutos na frente de uma sala, sair contente com

vocé mesma, quando os alunos néo aprenderam nada. Entdo, vocé esta dizendo que
esta vendendo quando ninguém comprou.”

Agora, por exemplo, giria, € uma coisa assim, que, pela minha formacéo, eu
nac conseguia usar e, quando eu usava uma, em tom de brincadeira, os alunos
achavam a maior graca, sabe?

Termn professor que 6 usa giria, mas, eu ndo sei, para manter a classe, eu ndo
conseguia,

Eu procurei ser melhor, a medida da minha necessidade, tipo, eu fago porgque
amanha eu vou estar dentro de uma sala de aula e tenho que pesquisar o que eu
preciso. Eu tinha um objetive dentro do que eu achava gue tinha que ser o correto, o
moral ou mesmo, “Estou ganhando para fazer aquilo”. Entfo, eu fui procurando na
medida em que foram surgindo as minhas necessidades. Agora, se eu ndo tivesse
necessidade, eu ndo ia atras, ndo.

Como em toda profisséo, a parte tedrica é fundamental. Mas, eu pensava, na

minha faculdade, o que eu mudaria? Bom, alguns professores eu substituiria por

outros, outros poderiam ate ficar. Mas eu acho que, se € uma coisa que vocé vai
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exercer na pratica, desde o comego, o aluno tem que lidar com a parte pratica. Vocé
tem que levar ele para uma escola, como os professores faziam com a gente aqui do
normal, antes de voce enirar em contato com a sala. Os professores distribuiam a
gente nas salas das professoras para vocé ficar observando a aula, ¢ que ela fazia.
Entao, vocé ficava se ambientando com o ambiente que futuramente ia ser seu.
Observava como ela lidava com o aluno, nas diversas fases da aula, ai, depois,
vinha a parte prética. Te dava todas as possibilidades didaticas de uma aula.
Sorteavam um assunto para vocé preparar. Vocé organizava todo seu material, como

voce encaminharia. Dava-se a aula, o professor assistia, fazia a critica do que vocé

fez certo, do que voceé ndo fez, como vocé agiu.

Essas nogbes que eu tenho foram da época do normal porque da faculdade
eu nao tive nenhuma. Eu ndo freqlentei uma sala de aula nos quatro ancs de
faculdade. Eu acho que foi uma falha fundamental. Durante sua formacgéo, vocé tem
que ter contato com o aluno. E como um mecanico, vocé tem a parte pratica, depois
se consegue consertar o carro. Se ndo se sabe as pecas para identificar. . .

Como se fazia com o médico em anatomia, botava um monte de osso e ja ia
ensinando para saber depois ¢ que ele vai encontrar. Agora, para mim, foi receber a
feoria e "Agora, vocé cura”. Comegar por onde e onde estd o qué?

Foi a pratica que me deu isto mas, a duras penas, porque, pensa bem, vocé,
recem-formada, vai para uma escola numa cidade que n&o é a sua. Na época eu
comecel como professor contratado, porque havia dentro da escola, tinha aquela
diferenca de professor efetivo e contratado.

Us efetivos, eles ndo consideravam os contratados. Vocé se via marginalizado
na sala dos professores. O grupinho dos confratados e o grupinho dos efetivos, guer

dizer, vocé ndo tinha nem didlogo com eles para perguntar. “O gue eu posso
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aprender com vocé?”.

Entéo, eu penel muito. Level a minha bagagem de normal. Se eu ndo tivesse
feito normal, eu n&o sei como eu comecaria a me virar .

Eu acho que hoje as faculdades devem estar diferentes, eu estou bem
afastada, ndo posso nem dizer de Campinas.

For isso que su acho gue eu devo ter fido fathas enormes que eu ndo sei
anglisar porque eu n&o five um conhecimento. Eu tentei fazer o que eu pude, tentava
e falava: "Quem sabe isso dai da certo?”. Talvez nem tenha sido o melhor, se eu

tivesse tido uma formagéo pratica melhor. Quem sabe meu desempenho até poderia

ter sido merios severo do que 10i? Talvez eu ficasse até insegura comigo mesma e
ficasse mais travada do que os outros, mais soltos.

Tem professor gue, mesmo ao lado da honestidade, ele € mais solto. Quem
sabe ele tem um contato mais facil com os alunos, néo sei.

Eu acho que os alunos sabem o professor que vai para a escola trabalhar e
aquele que vai para enrolar. Eu acho que os alunos estdo sempre ligados no
professor. A seriedade com ¢ trabalho € bem vista pelos alunos, pelo menos alguns.

As vezes, 0s alunos vinham com perguntas que nao tinham nada a ver com a
aula, entao, eu falava assim: "Legal sua pergunta, mas eu vou te responder nc
intervaio, t& bom?, porque isto néic vai fazer parte do que nds vamos ver hoje”. Al
eles falavam: “Oh, professora, a gente ndo consegue levar a senhora na conversa
mesmo, porque com fulano. . ", al citavam os nomes. “A gente quer matar a aula, aj
faz uma perguntinha assim e, pronto, fica a aula inteira”. Entéo eles, falam ou, ento,
pais de alunos. Nao & que eu eslou me auto-elogiando mas, vocé estd me

perguntando, eu estou respondendo.

Até a Fabiana, que trabalha la na Delegacia. Os trés filhos dela foram meus
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alunos e ela sempre vinha falar. O filho dela era o aluno que todo professor pedia
para Deus, estudioso, compenetrado. Hoje é um profissional de sucesso em S&o
Paulo como advogado. Ela falava: “Carolina, como meu filho gosta da tua postura
como professoral”. Quer dizer, era um retornc que eu tinha através do aluno que
vinha falar ou de pais de alunos, mas também ouvia: “Meu filho acha que vocé é
muito enérgica”. Isto eu também ouvi milhées de vezes. Eu sabia que eu ndo era
papo como outros gue a gente ouvia. Falar isto para mim, n&c me feria porque eu
pensava que eu estava realizando o melhor que eu pedia, aquilo que eu acho que é

0 correto. Honrar o dinheiro que eu estou ganhando, que ndo era muito, mas estava

ganhando.

Eu sempre falava para os meus alunos: “Se o professor olhar e vocé trabalha
&, se 0 professor néo olhar vocé néo trabalha, o que vocé vai ser na sua vida adulta,
no seu servigo, quando o chefe ndo estiver olhando vocé ndo vai trabathar? Pensem
em mim, o meu chefe, quem estd me pagando, é o governo e o governo ndo esta
vendo o que eu estou fazendo, mas eu tenho a responsabilidade de fazer, né?”.

Eu dava também Educacdo Moral e Civica entdo, entravam muitos desses
lances, ne? E eles gostavam da matéria porque eu pegava muita coisa de vida, tipo
essa questao da responsabilidade, de ser honesto.

Estas coisas estdo incorporadas em mim. Eu néo falo da boca para fora. Eu
achava gue tinha que ser assim. Acho que eu deve & minha formacéo. Mas outro,
quem sabe, de fora, vai dizer: “Eh! ndo é tanto assim!”. N&o sei, entdo, alguém
precisa me criticar. Agora o que eu falava, eu falava com a maior convicgo.

A gente também é humano. As vezes eu levava a aula meio assim, eu

pensava, "Nossal Mas que dinheiro mais desonesto que eu ganhei hoje”. Os alunos

nao tém culpa, eles esto 14 para isso, eu tenho que aproveitar todo o meu tempo.
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=u ficava mal. Por isso que eu acho que néo é dizer que é uma virtude. Ndo é uma
virtude! Eu ficava mal. -

Eu matava aula, ndo vou dizer que eu nunca matei aula. De repente, eu até
tentava, vocé vé iodo mundo falando, bravo, todo mundo insatisfeito, peguei o
Governo do Maluf, anos e anos que nédo dava aumento. Os professores falavam para
mim: "Vocé trabalha ainda, vocé é fonta”. Eu pensava: “Eu sou tonta mesmo. Acho
gue eu vou entrar nessa’. E, de repente, eu entrava e ficava mal.

Al, um dia eu parei e pensei: "Olha, eu vou agir como eu sou, como sd0 0s

meus valores, ndo importa o que eu ganho, ndo importa se eu estou certa ou se eu

estou errada. Se eles acham que esta bem para eles assim, eles facam do jeito deles
gue eu faco do meu”.

Olha, eu acho qgue eu ndo voltaria a ser professora, porque eu sou de um
temperamento fechado e eu sentia que eu tinha que pegar mais leve com o aluno e
el NAo conseguia.

zu tenho alunos hoje que passam e parece que nao me conhecem. Eles ndo
me otham. Mas eram os alunos ruins, que eu pegava no pe. Qutros, que eu também
pegava no pe, quando eu me aposentel, eu tinha a impress&o de que iam virar a cara
mas, eles vinham “Dona Carolina, Dona Carolinal Como € que vai a senhora? Estou
com saudades!”. Gente que me caia o queixo. Gente que eu achava que ia dar
gracas a Deus por estar vendo o diabo pelas costas.

Eu nao ficava preocupada s6 com o contetde, mas, também, com a formacéo
desses meninos. Eu aproveitava quando aparecia, por exemplo, a questdo da
exploragdo, da escraviddo, eu sempre trabalhava com a dignidade do homem, do |

porqué de um se achar no direito de usar o outro, sei 14, dependia do assunto,

porque eu também recebia essa parte. Entdo, € como eu falo, é parte de mim.
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Quando eu comecei a dar Educago Moral, na época ndo tinha livro. Vocé
lembra que, de repente, incluiram uma matéria, vai ter e pronto e vocé nio tinha
fonte. Ai, eu me lembro que até os padres me emprestaram uns livros muito bons,
muito questionadores, por incrivel que parega. Eu tinha um que era. . . acho
*Construindo o Brasil”. Mas o livro ndo estava a venda. Eu n&o sei nem como é que
eu fazia isso. Eu passave meus fins de semana datilografando 0s textos e eu
comprei um mimeografo a alcool para passar as copias para os alunos irem
formando uma apostila, porgue ndo tinha material.

E a turma falava: "O qué? Passar o fim de semana, com esse ordenado,

batendo texto de aluno? Jamais!”. Mas eu pensava: “Mas como? Eu tenho que dar
aulal Eu tenho que dar aula”.

Entéo, como eu falei para vocé, para mim, era uma necessidade! Ndo era um
ato herdico, n&o era. Era uma necessidade minha. Eu precisava fazer isso para eu
me sentir legal. No dia seguinte, diante dos alunos, da aula. Entdo nio era coisa
herdical

E esse conjunto, que é uma coisa tua e porque vocé foi formada assim, entéo,
voce deve agir assim.

Esse tempo que vocé deu para mim, foi &timo para eu pensar. Qbrigada a

VOCe,
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CAPITULO 4

O PROFISSIONAL E O PESSOAL

O processo de transformacgéo de depoimentos orais em documento escrito,
através da transcricho das falas, ndo é algo que se esgota em si. O documento
isolado néo vai além do registro do fato, do acontecimento, mas ganha vida ao
responder, quando possivel, as perguntas formuladas pelo investigador, pela analise
de seu contelido.

Esta se constitui num procedimento que, tendo em vista o objetivo do
pesquisador, visa, entre outros, “pdr em evidéncia a ‘respiragdo’ de uma entrevista
nao directiva’, segundo BARDIN (1995). Neste sentido, tem como objetivo “a
manipulagao de mensagens (conteido e express&o desse conteudo), para evidenciar
os indicadores que permitam inferir sobre uma outra realidade que ndo a da
mensagem.”, diferentemente da andlise documental que busca a representacao
condensada da informagao, para consulta e armazenamento.

Assim, diante do texto das entrevistas e de uma primeira leitura, feita de modo
“flutuante . . . intuitiva, muito aberta a todas as idéias, reflexbes, hipdteses.” ~ situei
um certo nimero de observacdes, a titulo de “hipoteses provisorias” (BARDIN,
1995:75). N&o havia ainda uma preocupacéo em categorizar, mensurar, explicar. Um
sem-numero de grifos, asteriscos, comentarios, perguntas, foram sendo levantados.
Quais seriam Uteis e aproveitados, ndo sabia dizer.

Passei, entdo, a uma fase intermediaria da andlise do contelido das falas,

chamada de ‘inferéncia”, que, partindo de um tratamento mais apurado da
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mensagem, permite chegar & fase final de interpretagéo. E um trabalho em que se
buscam “vestigios” do documento, que devem ser deduzidos a partir daquilo que se
chama vagamente de condicbes de produgdo: varidveis psicoldgicas, sociologicas e
culturais ou até mesmo relativas a situagdo da comunicagdo do individuo emissor
(BARDIN,1995). E preciso dizer que a fase de analise e a da interpretacéo nao
constituem momentos estangues. Ao fazermos a andlise, estamos, sem duvida,
aproximando-nos da interpretagéo. Desta forma, elas se encontram muito proximas
no texto que construi.

A andlise de contelido tem como pressuposto, a articulagdo entre dois
elementos: a superficie do texto e os fatores que determinaram estas caracteristicas.
“A tentativa do analista é dupla: compreender o sentido da comunicagao (como se
fosse o receptor normal), mas também e principaimente desviar 0 oihar para uma
outra significac8o, uma outra mensagem entrevista através ou aoc lado da mensagem
primeira.” (BARDIN, 1995).

O trabalho consistiu em procurar uma correspondéncia entre o texio e a sua
descricdo, que BARDIN (1995) chama de plano horizontal, remetendo-as para as
variaveis que sdo inferidas (plano vertical).

Estas variaveis foram sendo construidas a partir de certas constata¢des nos
depoimentos de Marta e Carolina. E possivel perceber que, enquanto individuos,
participes de um todo social, construiram visbes de mundo e escola que al se
ancoraram. E preciso retomar a idéia de identidade profissional enquanto construgéo
no e pelo social.

Ao pensarmos em sociedade, devemos ter em vista que esta, através de
suas instituicdes (meios de comunicag8o, familia, igreja, estado, escola), séo

produtores culturais. O que filtramos e capturamos para dentro de nossas salas de
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aula, enquanto professores, esto acorrentados a todos estes construtos sociais.

KINCHELOE (1997) discute a vis@o ingénua de individualismo na acdo dos
professores, atacando a amnésia e atemporalidade dessas analises. “Nossas
interagbes com nossas familias, igrejas, grupos de companheiros, locais de trabalho
e, naturalmente, com as escolas ajudam a moldar nossas identidades. Se estas
forcas néo fossem suficientes, nossas consciéncias sdo construidas por nosso
envolvimento com as tecnologias em mudanga, os meios de comunicagdo de massa
e a cultura popular que elas ajudam a produzir.” (KINCHELOE, 1997).

Neste sentido, reforgo a idéia de identidade profissional do professor,
enquanto construgao que se da num contexto cultural complexo, numa teia social
composta por multiplos elementos. Como seres sociais, formados e conformados
nesta situagéo concreta, somos representantes desta compiexidade.

Cada entrevistada é representativa do grupo a que pertence, portanto,
trabalhar com seus depoimentos me criaram uma possibilidade que vai muito além
de estudar apenas duas historias, dois casos. A perspectiva deste trabalho é
procurar no particular o universal e, no universal, aquilo que é particular. £, portanto,
um trabaiho de ir e vir, e, @ meu ver, é este movimento que permite a “respiracdo” do
depoimento, como aconselha BARDIN (1995). E como o ar que inspiramos e que,
assim que cumpre seu papel vital em nossos corpos, ganha o espaco novamenie. A
cada nova respiracéo, tudo se repete.

O primeiro elemento a ser levantado diz respeito & propria situacdc de
entrevista. As duas entrevistadas, cienteﬁ do que representavam e daquilo que se
buscava nesta pesquisa, tinham um papel definido: professoras apontadas como

profissionais competentes. Tinham conhecimento de que seriam analisadas. Suas

falas, portanto, foram construidas dentro de um espaco, de um lugar definido pela
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pesquisa.

Partimos, portanto, na entrevista, de uma situacéo inventada. Nao é um
discurso livre, sem compromissos, espontaneo, por mais que desejemos isto como
pesquisadores.

Desta forma, ao falar, era preciso explicar, justificar de onde partiam. Neste
movimento, envolviam-se questBes profissionais e pessoais a todo momento. Ha
uma clarificacdo dos percursos a partir dos lugares sociais que ocupavam, dos
valores que foram sendo construidos de escola, de professor, de conhecimento, de
aluno, de ensino e aprendizagem, de historia. Persegui este fluxo para, a partir dele,
buscar aquilo a que tinha me proposto: a representacéo identitéria do professor.

Foram, portanto, estas variaveis a que remeti os depoimentos. E um recurso
que da luzes sobre alguns aspectos explicativos da representa¢ao que fazem sobre
identidade profissional. Claro esta, que ai ndo se esgotam.

Qutros leitores, outros pesquisadores, poderiam analisa-las de forma
diferente. Ao incluir, neste trabalho, os depoimentos na integra, creio ter deixado em
aberto a possibilidade de novos uses para este material.

Se pensarmos em representacdo enguanto construcdo mental, subjetiva, que
fazemos sobre uma realidade concreta, este trabalho compde-se de uma dupla
representacdo. Assim como trabalhei sobre a perspectiva da representagdo das

entravistadas, eu mesma estarel fazendo agui a minha. Outras, portanto, poderado ser

construidas.
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A CONSTRUGAO DO SER PROFESSOR

Colocar frente a frente Marta e Carolina é tarefa significativa. S0 duas
mulheres, duas professoras gue partem de lugares sociais, de condicbes sécio-
econémicas e de um espaco temporal diferenciado. E necessério localizar essas
distancias para tentar compreender suas falas.

Marta nasceu numa familia operaria, onde a necessidade de trabalho dos
filhos era condicdo para a sobrevivéncia da familia tdo numerosa. E uma histéria

familiar, onde se misturam ingredientes de doenca, trabalho excessivo, falta de

dinheiro. Lutar contra este duro cotidiano, esta condigao concreta de vida, era
necessidade primeira para os pais. A educa¢do escolar dos filhos estava em
segundo plano.

Carolina, por sua vez, vem de uma familia de imigrantes que construiram,
com trabalho, um patriménio que lthe garaniiu uma infancia e adolescéncia
gconomicamente tranqlila. E de uma familia pioneira, tradicional e respeitada na
cidade. Seus valores, portanto, foram sendo construidos dentro de uma familia de
classe média.

Havia um papel a ser desempenhado e ocupado por ela socialmente, sendo
assim, sua educacdo foi rigorosa, controlada nos minimos detalhes: amizades,
horarios, lugares a serem frequentados. A educacgBo escolar dos filhos era algo
tracado como importante e natural. A mae, assim como a maioria das mulheres da
familia, era professora. A escola estava presente no cotidiano de Carolina.

Ha também, e ndo se pode negar, uma distancia temporal entre elas. Sao
guase duas décadas, tempo suficiente para mudancas sociais e culturais

significativas. Marta nasceu em 1958 e Carolina em 1939,
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Nos anos 40 e 50, na fala de Carolina, o papel da mulher era de subordinacgao,
sendo que poucas profissdes eram encaradas como femininas: 0 magistério era
impar.

O ambiente familiar de Carolina, com caracteristicas patriarcais e de classe
média, abria poucas possibilidades para se romper o ja tragado destino da mulher; o
casamento, 0 magisterio ou ambos.

Marta por sua vez, viveu um momento inegavelmente de mudan¢gas nos
valores sociais. A década de 60, marcada pela contestacadc dos jovens ao modelo

tradicional de sociedade, pelo feminismo, pela liberac@o sexual, deixou suas marcas.

Nao que elas tivessem atingido a todos ao mesmo tempo, sem conflitos, mas o papel
da mulher passou por uma revisao.

Sua familia, de classe trabalhadora, ndo lhe limitava as possibilidades de
profissdo por questdes valorativas, mas sim, pelas condigbes concretas de vida.
Caso fosse possivel uma profisséo de maior prestigio social @ maior remuneragéo,
néo haveria impedimentos familiares. A fabrica era seu destino, mas ela lutou contra
ele.

(s dois espacgos temporais diferenciados vao marca-las profundamente. Marta
casou-se, divorciou-se, ltou pela sobrevivéncia da familia e vislumbrou a
possibilidade de ascenséo econdmica, a saida da fabrica, entrando no magistério.
Carolina, por sua vez, submeteu-se a trajetdria que lhe havia sido tragada de
professora e mulher dependente. S8o dois modelos de vida tipicos de cada época
vivida.

Colocando agora o foco para a questdo da formag8o escolar, as diferengas

estdo também instaladas.

Marta demonstra, em sua fala, uma vontade pessoal em continuar 0s estudos
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mesmo com a falta de estimulo dos pais para isto. O apoio dado pela avd é explicado
pelo fato de ser ela empregada domestica na casa de uma professora, que a
incentivava a apoiar as netas. Fol 0 que a sustentou na escola.

Fez o curso colegial @ noite e trabalhava durante ¢ dia. As condicbes para
estudar eram dificeis, diante do cansago e da falta de tempo. Estudar comendo ou no
banheiro eram as chances que ela roubava do dia. Aponta como estimulo uma certa
concorréncia entre os irméos para ver quem se saia melhor na escola: "A gente
disputava nota enire os irméos e olha que nds éramos em oito”.

A oporfunidade de cursar o Magistério, apés o térming do gindsio lhe foi

negada pela mée: “A intencéo de dar aula sempre existiu, mas minha mae a podou
totalmente. Tinha que frabalhar. Sabe aquela coisa, assim, mulher tinha que
trabathar, ‘para que estudar?’. Marta vé a mée como “meio ignorante”.

O magistério s6 veio bem mais tarde quando Marta ja tinha as fithas e estava
passando por uma crise conjugal que a levou a separacdo. So entéo foi que os pais,
em melhores condicbes financeiras, a apoiaram para os estudos. Marta conta com
entusiasmo o dia que pdde subir “as escadarias do Instituto”. Ela passa a sensacao
da realizac@o de um sonho, desejado por tanto tempo, mas reprimido pela dificil
situacio econdmica gue viveu na familia paterna e depois com o casamento, que a
obrigava a trabalhar para contribuir com o sustento da casa.

O cursar o magistério, na verdade, tinha dois significados importantes: realizar
0 sonho e ascender socialmente. Ela sabia que sua situacdo operdria de uma
pequena fabrica de camisas ndo lhe garantiia as condicbes necessarias para a
criagao das filhas peguenas depois da separacdo. Ser professora dar-lhe-ia uma
condigBo superior. Fala textualmente que - “"S6 poderia ser alguém, se voltasse a

astudar”.
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Percebemos aqui, portanto, a valorizaco que dé ao trabalho intelectual em
detrimento do manual, visdo tdo amplamente difundida pelas classes dominantes e
que foi incorporada socialmente. Operario no Brasil, com raras excecdes, é ainda
sindnimo de trabalhador desclassificado, alienado e, portante, mal remunerado. Para
Marta, tornar-se professora the daria uma classificacéo, seria “alguém”.

Carolina sé veio trabalhar depois de formada na faculdade, o que the permitiu
a possibilidade de dedicacéo total acs estudos.

O magistério chegou sem discussdo. Sair do ginasio e ingressar no curso

normal era passc natural para as mulheres da época, naturalmente daquelas de

familias mais abastadas, que finham condicBes de manté-las estudando.

As lembrancas que ficaram daquele tempo do curso normal no Instituto de
Educacdo sdo sempre sobre a exceléncia do curso, do rigor e trabalho incansavel
dos professores. “Os professores que eu tive eram todos professores que
trabalhavam. N&o me lembro de professor que chegava na classe e abria jornal para
ler ou fazia outra coisa diferente de aula.”

As “escadarias do Instituto”, o “Instituto de Educacio e seus professores”, a
qualidade da escola. Simbolos, mitos.

Mais que explicagbes corretas, os mitos procuram construir esquemas de
interpretagéo que tragam algum sentido aos acontecimentos, a vida, ao mundo, com
0s recursos disponiveis em cada cultura. Na cultura onde foi elaborado, ele se situa
entre a razao e a fé, fornecendo uma explicacdo integrada a respeito de certos
fendmenos da vida e do mundo (ELIADE, 1992).

ELIADE (1992) aponta para a questdo do mito como sendo um modelo
exemplar a ser perseguido pelo homem. Ndo se pode negar a influéncia que esta

escola e seus professores exerceram sobre Marta e Carolina, observando a meméria
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que guardam do lugar e das pessoas que compunham o antigo Instituto.

‘O mito proclama a aparicdo de uma nova ‘situagdo’ cosmica ou de um
acontecimento primordial. Portanto, é sempre a narracdo de uma ‘criagdo’ conta-se
como qualquer coisa foi efetuada, comegou a ser. E por issc que o mito é solidario
da ontologia: s0 fala das realidades, do que aconteceu realmente, do que se
manifestou plenamente.”, diz ELIADE (1992),

Em breve resumo, a propria histéria da construcdo do Instituto deixou marcas
que persistem na cidade e que explicam a criagdo do mito. Fernando Costa,

‘eminente politico pirassununguense”, desviou o projeto arquitetdnico do Instituto de

Educacdo de Campinas para Pirassununga. A cidade foi merecedora deste ato
“brilhante” do politico “exemplar’, que lutou pela cidade para instalar 14 o que havia
de melhor, de mais bonito. A construgdo, realmente, € um monumento, instalada no
centro, cartdo postal da cidade, “orgulho de todo pirassununguense”.

Os professores do antigo Instituto tornaram-se nomes de grande prestigio,
reatualizados no batismo das novas escolas que foram instaladas na cidade: EEPG
“Prof. Paulo de Barros Ferraz”, EEPG “Prof. Osmarina Sedeh Padilha”, entre outras.

Marta e Carolina perpetuam em suas falas o mito. Apesar de néo ter vivido o
momento aureo do Instituto de Educaglo, Marta ainda sacraliza um “Instituto” que
nem existia mais no seu tempo de estudante, mas “subir as escadarias do Instituto”,
significa o pertencimento. Para ELIADE (1992), "o homem s6 se torna verdadeiro
homem conformando-se ao ensinamento dos mitos, imitando os deuses”.

Portanto, 0 modelo de escola e de professor delinearam-se, a partir da criacéo
deste mito. N&o ha, em nenhum momento, em nenhum dos depoimentos, quaiquer

critica & escola onde se formaram no magistério. As criticas, quanto a formacso

deficitaria, professores inadequados, ensino de pouca qualidade, sd véo aparecer
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quanto ao curso da faculdade de Historia ao qual pertenceram, E a revitalizacéo do
mito, necessario para explicarem suas trajetorias de “sucesso”.

Entre Marta e Carolina existiu uma distAncia entre o querer o Magistério
(movimento intrinseco), como desejo e ascensdo social e o fazer, como algo imposto
pelas condigbes da época e da familia (movimento extrinseco). No inicio deste
trabalho, apontei para a questo do “como se entrou para o magistério”, como ponto
secundario, mas creio que esta questdio € fator que compde a construcdo da
idertidade. Qutros fatores conjugados permitirdo compreendé-las melhor.

A opcéao pelo curso de Histéria remete-as ao gosto pela matéria na infancia e

adolescéneia. Lembram-se ainda dos nomes dos professores que ministravam a
matéria e do encantamento com suas aulas. No entanto, a formacéo em Historia, em
termos de qualidade, difere-se.

Marta frequentou, de inicio, a Faculdade de Guaxupé e, a partir do segundo
ano, a de S&0 José do Rio Parde, no curso noturno. S8o cursos em que a presenca
é obrigatdria por dois ou trés dias da semana. Ela aponta para a questio das leituras
e trabalhos para casa como compensadores dessa falta diaria.

Ha, sem davida alguma, uma busca por compor-se num modelo de professor
que fol construido na admirag@o revelada que tinha por seus antigos professores:
aquele que domina ¢ conhecimento, que “trabalha” desprendido da remuneracéo,
que encania os alunos pela capacidade, pela postura altiva diante dos alunos. A fala
de Marta ilustra: "Eu adorava ver a Miriam, toda chique. Altona . . . Depois na
faculdade, minha professora de Histéria Contemporanea, eu adorava ver ela dar
aula. kla falava dos livros gue ela tinha lido, ela citava trechos dos livros. E eu falava:
“Como que ela tem tempo para ler tanto?” E ela dava aquela aula t3o gostosa. Fla ia

falando, falando. Vocé ia vigjando”. O fator desencadeador desta busca se deu ja no
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momento de sua formagao, pelo fato de Marta comegar a lecionar Histdria ja no
primeiro ano da faculdade.

Em seu depcimento, ela parece estar querendo saber sempre mais do que
sabe e, mesmo numa faculdade considerada de qualidade “duvidosa”, buscou
conversar com os professores, fazer leituras, freqlientar cursos, assistir as aulas de
outros professores. As falhas, que ela tinha no curso, procurava compensar em
outros lugares e em continuas buscas.

Podemos até questionar se os meios e materiais utilizados foram os mais

adequados para a formagdo de um professor, mas eram aqueles a que ela tinha

acesso naquele momento e ela tentou utiliza-los ao maximo.

Marta, no entanto, tem uma concepcdo de Histdria particular. A impresséo que
fica & a de alguém gue tem nas maos as varias partes de uma camisa para costurar,
mas que ndo sabe como encaixa-las para dar a forma adequada. Ha uma mistura de
tendéncias. Formada dentro de uma concepcéo tradicional de Histéria, quer romper
com ela, e acredita que, colhendo informacdes aqui e ali, seja capaz de romper com
esse modelo. Qual o novo, ela ndo explicita.

Ela 56 quer que suas aulas despertem interesse nos alunos. Recorre, entdo, a
videos, recortes de jornais e revistas que possam auxilid-la nesta busca. Esses
instrumentos, na verdade, séo utilizados como ilustracdo, portanto, o salto para uma
Histéria social e cultural, tdo discutida na Proposta Curricular de Histéria de Sao
Paulo, n&o € dado. Néo existe um aporte tebrico que a auxilie nesta caminhada. Sua
formagao, os cursos de atualizagdo que freqlienta, suas leituras, em nenhum
momento, apontaram para esta necessidade, Parece entdo que, para ela, a Historia
esta na informacéo jornalistica, répida, fugaz, que ela intercala com os contetdos ja

consagrados pela historiografia tradicional.
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A camisa tem um corte defeituoso e as partes sfo costuradas de forma
enrugada: "Minha maior preocupacéo € que o aluno entenda. Que ele passe a gostar
de Histdria de uma maneira diferente, com uma vis&o critica. Ndo que ele tenha que
decorar data, que ele tenha que saber fatos, nome dos perseﬂagens, dos grandes
herdis, nada disso. Que ele entendal. . . Eu quero ver um aluno critico. . . Eu acho
que a Historia tem esse poder. E a Unica disciplina que vocé pode fazer a cabeca do
aluno. Fazer assim: para que ele entenda o processo, entendeu? Entenda o sistema
capitalista, a luta de classes. Ele pode entender. Valorizar um pouco mais a sua
terra, o Brasil. Nao é sé falar mal e ndo fazer nada.”

Que tipo de criticidade pode-se desenvolver sem que os alunos saibam 0s
fatos historicos ou mesmo nome dos personagens? Seria a propria negacéo da
Histdria se se abandonar a sua constituicdo. Histdria se faz e se da através das
evidéncias histéricas e de seus multipios personagens, e seu estudo demanda esse
conhecimento.

Se por um lado, ela procura contemplar a participagdo dos alunos, criando,
portanto, a possibilidade da discussdo, do debate, por outro, preocupa-me quando
Marta coloca a expressado “fazer a cabega do aluno”. Temos a impresséo de que a
proposta € discutir e depois finalizar com a sua idéia. Neste sentido, pouco avanca.
E apenas uma mancbra, um artificio, para dar legitimidade ao saber do professor.

Carolina teve condicBes privilegiadas para estudar. Fez seu curso na PUC de
Campinas, uma das Unicas do Estado de S80 Paulo na época, considerada de boa
qualidade. Pensou num primeiro momento em Sociologia, que foi descartada, j& que
o curso deveria ser feito em S&o Paulo, e seus pais n&o admitiam a idéia de solta-la

numa cidade mais distante e vista como perigosa.

Viveu neste tempo, dentro de um pensionato de freiras. L&, havia rigor quanto
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ao comportamento, horarios de estudo, poucas saidas para diversdo, o que néo
assustou Carolina que compara as regras do pensionato com aquelas que vivia
dentro de sua propria casa. Foi para estudar, como afirmou em varios momentos,
sem outras preocupacdes a enfrentar.

O cursc da PUC era dirigido para a formagéo de bacharéis. As disciplinas
elencavam temas para serem abordados com profundidade. O curso de licenciatura
era feito & parte, onde s alunos optavam ou néo por fazé-lo.

Carolina fez a licenciatura, mas o curso, para ela, deixou muito a desejar. Faz

queixas, portanto, de uma formacg8o mais “tedrica’ do que “pratica”. Ressente-se do

fato de que a parte pratica tenha sido desprezada: “Eu vou falar, nunca nos levaram
para dar uma aula em algum colégio, em alguma sala. A minha aula pratica e a dos
outros, ele (o professor de pratica de ensino) fez assim, “precisa uma nota”. Cada um
escolheu um assunto, todo mundo escreveu o que tinha que falar porque ninguém
sabia dar aula. Lia aquilo na frente e valeu como aula pratica do curso. . . Foi uma
coisa gue eu senti muito no dia-a-dia. Eu tive que me virar muito sozinha. . . Olha, o
curso da faculdade de modo geral foi bom, mas vocé tem que formar, visando ao
lado pratico da coisa, com o que vocé vai trabalhar. Claro que a teoria é importante.
La, eu tive mais teoria”.

O caso de Carolina é exemplar quanto & concepcio de Histéria. Desvincula a
teoria da pratica porgue o modelo de Historia estd pronto, ndo tem discussio. A
Historia esta 14, registrada e sacralizada nos manuais que utiliza. Resta saber,
portanto, como torna-la inteligivel ao aluno. Para ela, o saber do professor deve ser
pragmatico, isto €, uma série de formulas bem arranjadas que permitam um

desempenho eficiente e eficaz.

N&o ha, em seu depoimento, nenhuma tentativa de romper com um modelo
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tradicional de Histdria, que servia bem aos alunos de classe média dos anos 50 e 60
na gual foi educada, mas que pouco se afina com os dos anos 80/90 de qualquer
classe social.

Enquantc concepcao de ensino-aprendizagem, sua pratica estava voltada
para a simples transmissdc do conhecimento, pronto e acabado. Carolina aponta
como avango o rompimento que faz com os livros didaticos que se prestavam a
“detalhes da Historia”, trabalhando com aqueles que possuiam uma linha mais
“interpretativa’”.

O que se vé na verdade, & que as editoras e seus autores tentaram

acompanhar o préprio movimento de mudanca da sociedade e da clientela escolar.
Os projetos graficos sofreram inovacdes importantes. S&o livios mais chamativos,
com textos mais condensados (quando ndo mais pobres), com ilustracdes coloridas
(que, muitas vezes, nada acrescentam ou nao tem nenhuma correspondéncia com o
contetdo), no entanto, o modelo de Historia tradicional em nada se modificou. Deu-
se uma cara nova aquilo que ja existia.

O depoimento de Carolina nos remete a pensar num professor-decifrador,
aquele gue desfia o saber institucionalizado como verdadeiro e que ndo é passivel de
discusséo. Fala que ndo gostava da idéia do aluno decorar o texio, mas, que
pudesse “contar o enredo” com suas proprias palavras. Sem dlvida, incentiva o
aluno a pensar e a redigir com autonomia, no entanto, esta autonomia ndo vai além
de compreender com exatidio aquilo que j& estava contemplado no manual, sem
critica, sem reflex&o. A diferenga entre decorar e contar com suas proprias palavras,
me parece apenas de nuance e néo de cor.

A educacio familiar e escolar que lhe foi imputada, rigida, rigorosa, de certa

forma, contribuem para esta relagdo com o conhecimento, que ndo é passivel de
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discuss@o. A moral, a religifio, sdo elementos que chamam atencdo a todo momento,
no seu modo de ver o mundo. O curso universitario, dentro de uma faculdade
catdlica, de certa forma, contribuiu para que isto se agucasse ainda mais; “Eles
visavam junto com a formagéo profissional, a esse lado também espiritual, que na
época era importante, uma formag8o moral. Nos tinhamos a filosofia e mais essas
outras matérias, religifio, cultura religiosa e eram todas matérias separadas. A noite
nos tinhamos palestras. Convidavam muitos oradores famosos da época, para dar
cursos de formagdo, formacéo espiritual”.

Isto he causava um conflito porque ela sabia que havia necessidade de mudar

enguanto professora, mas nao sabia como. Revela, em tom de confisséo, que ao se
aposentar ficou “um vacuo, uma lacuna”, buscando algo que ela mesma ndo sabe
dizer. Havia um querer pela realizac8o na profisséo, por um retorno mais positivo de
seu trabalho junto aos alunos, no entanto, ndo conseguiu atingi-lo, possivelmente
pelo isolamento sentido, pela falta de um respaldo, de cursos e leituras apropriadas.
O professor, neste sentido, tanto na fala de Carolina quanto na de Marta, parece
abandonado a propria sorte.

Desta forma, & preciso observar como seus fazeres, enquanto professoras,
foram sendo construidos, e como estes revelam visbes de mundo, de escola e de
alunc. Marta exerceu o magistério como professora de 1% a 4° série: “Cheguei a
trabalhar como P, pegava substituicgo. Dei aula na Prefeitura, no sitio, na zona rural.
Trabalhei em varias escolas. Depois, logo que eu entrei na faculdade, eu consegui
aula numa escola particular. Ai, eu figuei 4 anos direto. No 1° ano da faculdade, eu ja
dava aula de Histdria, no Colégio ‘Albert Einstein’. Depois a escola faliu.”

Ela divide o seu tempo hoje, entre uma escola particular da cidade e a escola

estadual: “O meu tempo é muito corrido. No ano passado eu tinha 54 aulas. Eu tinha
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vinte no colégio particular e 36 no Estado, contando com as duas HTPs'®. Era de
manhé e a tarde. Eu sala do colégio, ia para o Instituto, dava aula no Colegial, vinha,
voltava, ia de novo para o Instituto”,

E uma jornada, sem divida alguma, desgastante e incompativel com o
magistério. O tempo para preparar aulas, estudar, corrigir provas e trabalhos, feitos
necessariamente fora da sala de aula, ficam comprometidos pelo tempo excessivo
que se passa dentro da classe.

O inicio da carreira como professora de Histdria ndo foi facil: “Eu sempre ia
com medo. N&o é medo, mas € porque eu ndo sabia direito a matéria, o contetdo
que eu ia trabathar mas, eu sempre contava com meus professores, né? Entéo, eu
chegava ¢ falava: ‘Como é que eu frabalho isso?'. Foi a enfrada na carreira, de um
estagio de "sobrevivéncia’ e de “descoberta’ (HUBERMAN, 1995).

Podemos dizer que Marta enconira-se, neste momento de sua carreira
profissional, naquilc que HUBERMAN (1995) chama de estabilizacdo. E a fase em
que se define a identidade profissional, em que a opgéo, mesme gue ndo definitiva,
esta dada naquele momento. “Neste sentido, estabilizar significa acentuar o seu grau
de liberdade, as suas prerrogativas, ¢ seu modo préprio de funcionamento. . .
Acompanha um sentimento de ‘competéncia’ pedagdgica crescente. . . As pessoas
preocupan-se menos consigo proprias e mais com os objetivos didacticos”.

Isto se confirma na fala de Marta: "Eu acho que o tempo estd me fazendo
cada vez melhor. Eu acho que cada vez vocé vai pegando mais pratica, mais

experiéncia. Eu me sinto mais segura.”

Os caminhos que podem se seguir, a partir dai, s&o muito diferenciados, mas,

2 H.T.P. = Hordrio de trabalho pedagogico, necessariamente realizado dentro da escola, em

reunites padagdgicas.
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nesie momento, deixar a profissé&o é algo impensavel. Quer estar 1a mesmo vethinha.

Sem duvida, ndo podemos negar a importéncia da experiéncia como
fundadora de uma seguranca. No entanto, é preciso atenfarmos para a questdo da
qualidade dessa experiéncia. Tanto m_ais rica ela sera, na medida em que esleja
amparada por um elemento norteador, que é a teoria. Talvez, ainda falte para Marta
este componente para que sua “pratica’, sua “experiéncia’ seja cada vez mais
produtiva.

Marta revela que traz consigo um desejo imenso de modificar a educacgio:

“Sabe, su sinto que a educacio precisa mudar, gue alguém tem que entrar, mudar,

fazer alguma coisg, né? E se eu fizer um pouquinho, e alguém fazendo de outro lado,
vai mudar. Porque a gente s6 ouve que esta ruim. Nagueia escola esta ruim, na outra
escola estd ruim, professor e 1880, aluno e aquilo. Ninguém gquer saber de nada,
entdo ate quando isso vai ficar assim? E dai, eu falo assim: “Puxa vida! Eu néo
posso colocar minhas filhas numa escola particular. E até quando nossos filhos ou as
criangas de uma classe social inferior ndo poderdo competir?. . . O desejo é de
mudar 0 mundo mesmo e de mostrar para mim também, gue eu era capaz. Sabe
aquilo: "eu sou capaz’,

GOODSON (19958), colabora aqui para tentar explicar essa visdo de Marta; “O
ter sido educado num ambiente sociocultural proprio da classe trabalhadora pode,
por exemplo, propiciar conhecimentos e experiéncia valiosos para o ensinoc num
ambiente semethante. Observei, uma vez, o processo de ensino de um professor
oriundo da classe trabalhadora. . . Ao entrevista-lo, falei-lhe dessa afinidade e obtive
como resposta que isso se devia 'ao facto de ter ali as suas raizes’. QO ambiente

sociocultural e a experiéncia de vida eram os aspectos mais importantes de sua

pratica profissional”.
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Sem davida, Marta sofreu na pele a incleméncia de uma sociedade organizada
para que poucos usufruam de seus bens. Indigna-se com a falta de qualidade das
escolas publicas, pela acomodag8o de seus profissionais, pela continuidade da
excluséo que ela mesma sofreu e que, a duras penas, tenta vencer.

No entanto, o seu projeto de “mudar 0 mundo” ndo vai além de permitir que os
filhos da classe trabalhadora possam “competir’” com os outros que estudam nas
escolas particulares. Sua visdo, portanto, é de uma escola redentora, capaz de
transformar a sociedade pelo acesso ao saber institucionalizado, como se os
processos de exclusio estivessem localizados somente ai.

Marta parece ter sido cooptada pela ideologia dominante. Apesar de pertencer
a classe trabalhadora e estar sensivel aos seus problemas, mesmo com toda “boa
vontade” em fazer e ver um mundo diferente, ndo avanca além de um projeto
burgués de sociedade que, ha pelo menos quatro séculos, domina ¢ campo das
idéias. Marta parece enredada nessa teia complexa.

Acho extremamente louvavel a intengéo de lutar por um ensino que contemple
a fodos. Marta é sensivel, qualidade inegaveimente importante para um professor
que pretende ser transformador. Falta-lhe, no entanto, consciéncia dos limites de seu
projeto.

Carolina, por sua vez, teve toda a sua carreira voltada para o ensino de 52 a
8% série e 2° Grau, unicamente em escolas publicas. Ao terminar o curso Normal,
percebeu que ndo se daria bem com criancas peguenas que, com certeza, exigem
do professor maior proximidade, o que ndo se afinava com seu perfil. Por isso,
seguiu o conselho familiar de buscar o curso universitario e trabalhar com alunos

maiores. E intrigante o fato de, ao ter percebido uma certa indisposicdo com o

magisterio, Carolina néo ter procurado outra opgéo de trabalho. Simplesmente aceita
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a “sugestdo’ de um curso universitario que também teria como meta o magistério. A
vantagem, que aponta como positiva em ter ido cursar a universidade em Campinas,
fica na possibilidade que teve de morar fora de casa na juventude. Estar longe dos
pais, naguele momento, foi extremamente importante para ela. Ali comegava a se
delinear o seu projeto de “liberdade”. Parece, no entanto, que ali mesmo naufragou.

Apés o término da faculdade, trabalhou em algumas cidades fora de
Pirassununga. Assim que pbde, voltou.

Retornar para Pirassununga significou o reencontro com o aconchego do lar,
da sua casa de infancia, do apoio dos pais. A liberdade desejada na juventude ac
cursar a faculdade em Campinas, sofreu uma inversdo. Seu temperamento
introvertido e acomodado é que a fazem encontrar o caminho de volta para casa.

Carolina comegou a lecionar em 1961, era, sem ddvida alguma, um momento
muito diferente no Magistério. Assim como ela havia sido uma estudante dedicada e
obediente, ao se tornar professora, encontrou alunos muito parecidos com o que ela
fara no passado. Nota baixa era motivo de pranto, repreenséo de professor causava
rubor. Carolina encontrou na escola, um ambiente familiar.

Apesar do esforgo despendide para sanar algumas dificuldades, tanto de
contetido quanto didaticas, a fase inicial de trabalho, foi sendo corroborada por uma
clientela que lhe dava um retorno positivo daquilo que apresentava. Aguete modelo
de professor que havia sido aprendido no seu tempo de estudante era, neste
momento, reforgado pela comunidade escolar.

Estes fatores conjugados, sem duvida alguma, colaboraram para que a fase
de estabilizacdo na profissdo, ou, melhor ainda, de identificagdo, para lembrar
HUBERMAN (1995), chegassem de maneira intensa. Carolina estava realizada.

No entanto, hd um momento de racha muito intenso na vida profissional dela,
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quando da Reforma Educacional de 1971, que provocou mudancas intensas na vida
escolar. Conviveu bem dentro do magistério até que este contemplava seu modelo
de escola elitista.

Nos anos 70, sem divida, a educagéo brasileira passou por uma profunda
transformacdo, através da Lei 5692/71, que tinha por meta identificar o sistema de
ensino ao poder politico instituido pelos militares.

Para a Histéria, essa transformacao foi ainda mais profunda, uma vez que ela
perde o status de disciplina independente e passa a fazer parte de um dos
componentes curriculares que formavam a grande matéria denominada Estudos
Saciais. Houve, portanto, uma negacio da disciplina de Historia na medida em que
se atribuiu um novo e menor papel na escola, contrariando uma tendéncia anterior,
das reformas Francisco Campos (1931) e Capanema (1942) onde a histdria crescia
nos curriculos, ocupava mais espaco.

Pas-se fim aos exames de admissdo, que represavam a entrada das camadas
populares. A democratizagéo inchou as salas de aulas. Havia novos parametros para
educar, para avaliar, para se comportar em classe. Foi uma mudanca que pegou 0s
professores despreparados para enfrenta-ias.

Durante o depoimento de Carolina, todas as vezes em que falava no processo
de democratizacdo, usava um certo fom pejorativo. Utilizou-se de expressdes como:
“assa tal’ ‘esse negodcio”, “essa bendita democratizago”. Demonstra claramente
uma certa “antipatia” ao acesso que as classes populares passaram a ter a escola.
Para Carolina, a escola “af comegou a descambar”.

Confessa nunca ter se adaptado a este novo modelo escolar, principaimente

por dois motivos: pela desvalorizagho social sofrida pelo professor e pelo “nivel” dos

alunos: “Nao foi 86 a questio salarial. Essa questéo era menor. O fundamental foi a
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questao do nivel que foi abaixando com a democratizagéo, o nivel dos alunos. Foram
classes muito heterogéneas, entdc, para mim foi dificil me situar muito porque eu
falava "eu atendo esse (de nivel) bem baixinhc? Eu vou atender o médio mas, e
agueles também que estio num nivel bom?”.

Carolina se assustou. Ja ndo reconhecia os alunos gue tinha em sala, agora
completamente heterogeneas. A quem atender primeiro, ao fraco, que mal sabia ler,
ao medio ou ao bom aluno? Claro esta que esla classificagao esta ligada ao seu
modelo de aluno. Carolina relata: "Antes voceé falava, vocé percebia que a maioria te
entendia. Era um ou outro que ndo. Quando comegou a democratizacgdo, eu me
lembro de que muita gente que estava afastada da escola, dois, trés, cinco anos,
voltou. De repente, um grupinho entendia, o outro ndo sabia nem o que vocé estava
falando. Al, eu comecei a sentir mais dificuldade nesse contato com o alune”.

Foi nessa época que Carolina pensou em deixar o Magistério que nao a
realizava mais, pelo fato de n8o saber lidar com a situacdo: “Porque chegava o
diretor e ‘vocés tem que fazer tudo facil, vocé fem que aprovar o alunc, vocé néo
pode reprovar, vocé ndo pode isso’. E, pela formacéo que eu tive, eu pensava:
‘Gente, 0 que eu estou fazendo aqui?’.

Portanto, mais uma vez, a formacao familiar, social, cultural, falou mais forte.
Havia um modelo de escola & de aluno a ser perseguido. Como as regras foram
mudadas no meio do jogo, Carolina n2o sabia conviver com o novo.

A transicdo foi forte demais. Pensou, entdo, em outras possibilidades de
trabalho, mas o que fazer uma pessoa nascida e criada para ser professora? Um
banco estatal talvez fosse uma possibilidade, no entanto, perder o tempo de servigo

adguirido até ali, ndo estava nos seus planos.

Nao permaneceu no Magistério pela vontade de continuar a exercé-lo, mas,
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pela forga das circunstancias, pela aposentadoria que ficaria prejudicada com a
mudanca. O gosto gque, acs poucos, havia adquirido pelo magisterio, parece fer
ficado aqui, nunca mais ¢ recuperou. N&o havia mais gosto, s6 restou obrigagéo.

Toda mudanga causa uma cerfa desestabilizagdo. A reagdo que se fem
depende muito de nossa maneira de encarar as coisas, do grau de importancia que
damos & mudanca. Para Carolina, esta parecia inexoravel. Ela “foi, foi . . .” até que
pade chegar a aposentadoria. Continuou por pura falta de oportunidade melhor.

Carolina ndo estava sozinha: “Foi uma dificuldade, tode mundo desestimulado.
Nao fui 86 eu, ndol Um monte de colegas, desanimados mesmo! A gente chegava na
sala dos professores, um olhava para a cara do outro e falava: ‘Gente, o que é que
nds vamos fazer? Onde nés vamos parar? O que vai dar tudo isso?’.

HUBERMAN (1995), chama a fase posterior & estabilizaggdo de
“diversificacio’, quando os professores podem seguir caminhos muito diferenciados.
Uns tornam-se ativos, questionadores do sistema institucionalizado, exigem
reformas: sdo, assim, os mais motivados, os mais ativos. Outros, ele chama de perfil
do “pér-se em questao”.

“Visivelmente, trata-se de uma fase com multiplas facetas, de tal modo que
pretender fazer-lhe corresponder uma definigdo redutora se torna tarefa dificil, se ndo
mesmo ilegitima. Para uns, é a monotonia da vida quotidiana em situagéo de sala de
aula, anc apds ano, gue provoca o questionamento. Para outros, e muito
provavelmente o desencanto, subseqlente aos fracassos das experiéncias ou das
reformas estruturais em que as pessocas participaram energicamente, que
desencadeia a “crise”. . . consiste em fazer o balango de sua vida profissional e
encarar a hipbtese, por vezes com algum panico, de seguir outras carreiras, “durante

0 pouco tempo em que isso ainda é possivel.” (HUBERMAN, 1995). Creio que o
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comportamento de Carolina pode ser aqui comparado.

No entanto, temos que concordar com a critica que ela faz que, sem davida, e
fundamentada. Os professores no foram preparados, ndo receberam nenhum apoio
ou capacitacio para esta mudanca. Ela diz: “As coisas chegam de avalanche”. O
Estado, de forma vertical, de cima para baixo, impds a mudanga, como era de se
esperar de um governo autoritario, mas néo deu nenhum respaldo ao professor para
que se preparasse para ela. Quis-se dar acesso as camadas populares, a uma
escola que n&o lhes pertencia. Ela ja era de outros.

Neste sentido, parece clara a marca que difere Marta e Carolina. Enguanto
Marta encontrou no magistério um meio de realizagéo profissional e pessoal,
tentando fazer do ensino algo que também agrade ao aluno, Carolina cumpriu com o
dever, assim como haviam lhe ensinado que deveria ser.

Marta, na verdade, & o préprio fruto do processo de democratizagfo da escola,
portanto, reage positivamente, buscando contemplar todos o0s alunos,
indiferentemente. Carolina, no entanto, sofreu os reveses das mudangas. N&o
concordava ideclogicamente com aquelas transformagdes ocorridas dentro da escola
e isto provocou um distanciamento demasiado entre o seu interior e o exterior.
Assim, apenas procurou ajustar sua pratica, suas técnicas as necessidades que
surgiram com ©s novos alunos.

Nio que ela tenha realizado mal o seu trabalho, ndo que néo haja meritos a se
dar. No entanto, atingiu, com seu trabalho, apenas uma parcela de alunos: aqueles
que estavam num “nivel superior”, aqueles que acompanhavam seu modelo de
escola de classe media.

WEREBE (1994) confirma este dado ao dizer que, com a Reforma de 71,

mesmo se garantindo o acesso as classes populares "N&o se conseguiu atender a
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todas as criancas em idade escolar e, o mais grave, continuou a exclusdo da maioria
dos que ingressavam no ensino’. Quantos professores, consciente ou
inconscientemente, ndo colaboraram para isto?

N&o é dificil perceber, entdo, que a persegui¢do e marginalizacéo imposta ao
ensino de Histéria, com a Reforma de 71, levou a um abandono do Estado na
formacdo do professor, na relagdo escola-comunidade e na produgde do livro
didatico. E so pela iniciativa individual ou de pequenos grupos é que a poeira
comecou a ser sacudida, abrindo noves caminhos que ainda n&o foram incorporados
pela maioria.

Marta tem uma preocupagdo com a preparag@o de suas aulas. Dedica seu
tempo fora da escola ac preparc de aulas, & correcdo de provas e trabalhos,
procurando estudar. Sua sala de estudos é chamada de senzala, pelo esforgo
despendido. As horas de sono perdidas, para ela, sdo recompensadas pelo prazer de
dar uma boa aula no dia seguinte, segundo seus parametros. Ha uma busca por
materiais que possam estar auxiiando seu trabalho na aula; entretante, ndo
aparecem em seu depoimento, guais sdo os referenciais que utiliza para escolha dos
mesmos. Nao parece, portanto, fazer pesquisa, no sentido da construcdo de um
conhecimento, mas, sim, apenas pequenas escolhas que ilustrem este ou aquele
tema que sera abordado.

No entanto, revela em tom de confissdo que também, estudar tanto, lhe faz
bem para esquecer o$ problemas do dia-a-dia: “Sei la se era fuga, ndo sei. Muita
coisa que aconteceu, minha filha ficou grévida, mexeu comigo. Entdo, eu acho que
eu enfiava a cara no livro para fugir um pouco das coisas. Minha mae ficou doente.
Eu perdi minha mae. Tive que desmanchar minha casa, para vir morar com meu pai.

Muita coisa. Problemas de pens&o alimenticia, gue meu ex-marido ndo esta dando
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mais para as meninas. Sabe tudo isso dai? Tem que ficar atras de advogado. . .
Entdo, vocé acaba fugindo dos problemas e se enfiando nos livros. Eu nem sentia
passar, eu adorava. Pego mil livros e pesquiso, preparo coisas diferentes.”

Diante da confisséo, parece compreensivel 0 termoe senzala para a sala de
estudos. Senzala (enguanto moradia de escravos no periodo colonial brasileiro), era
o local onde se aliava a dor @ o prazer. A escravidao, ali, podia ser amenizada pelos
canticos, pelos rituais religiosos praticados, que os livrava, ao menos
temporariamente, da dor cotidiana. Para Marta também.

Como professora, procura fugir do padréo tradicional de aula de Histéria,

composta de exposicdes do professor e questionarios. Utiliza-se de recursos
variados, procura textos novos, usa o video, seminarios, dramatizagbes, promove
debates. No seu modo de ver, isto desperta a atenc@o dos alunos, sua maior
preoccupacio.

A preocupacéo que se deve ter, no entanto, diz muitc mais respeito ao como
se utiliza os materiais do que quais materiais sdo utilizados, isto porque, 0s
documentos, sejam eles {exios, videos, musicas, entre outros, respondem aquelas
perguntas que formulamos a eles. Pode-se, por exempio, utilizar-se um documento
oficial e crescer na sua analise, contextualizando o tempo e o lugar em que se insere,
o que havia de intencio no momento de sua elaboracdo, enfim, fazendo-se uma
critica elaborada, atraves de um questionario norteador. Por outro lado, pode-se
trabalhar um belo video e esgotar sua andlise, com pequenas e 6bvias observacgdes
sobre ele. Como Marta os trabalha, fica em aberto. O depcimento ndo nos permite
avancar nesta questéo.

(O que se sabe & que Marta tem um jeito festivo. Agita a sala, fala alto, entra

no meio dos alunos. Da um ar de proximidade. Acredita que dessa forma, chama a
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atencao para si. Néé $0 porque quer que os alunos aprendam, mas, também, porque
quer ser querida pelos alunos. Sente necessidade disto.

Provavelmente, as caréncias sofridas em sua vida pessoal sejam
recompensadas com a proximidade dos alunos. Percebo neste ponto, um grande
alimento de Marta para continuar sendo professora.

Carolina, por sua vez, confessa que a influéncia que sofreu de seus antigos
professores foi decisiva para o tipo de aula que ministrava, aulas que, segundo ela
propria, tendiam a ser “mais expositivas”. No entanto, esse modelo ndo dava conta

da nova realidade a partir de 71. Procurou entdo, a seu modo, preencher a lacuna

aberta,

Durante as aulas, percebeu que a dificuldade dos alunos estava na leitura.
Nao sabiam ler e, ¢ que € pior, entender, interpretar o que estava escrito no texto.
Para Carolina, Histéria se aprende com o professor e com a leitura. Se uma das
partes estava faltha, a ocutra também néo respondia.

Foi ai que comegou a trabalhar a leitura dos alunos, decifrando, paragrafo por
paragrafo, o que se queria dizer no texto. Para os alunos, aquela maneira resoiveu
parcialmente seus problemas. Carolina tinha uma certa preocupacdo em superar as
dificuldades e, como ndo encontrou as respostas em cursos ou leituras, buscou o
seu.

E certo, no entanto, que, com o passar do tempo, a preparagdo da aula foi
sendo “relaxada’, tendo em vista que os anos de magistério, haviam lhe dado a
seguranga necessaria em relac8c ao contelido a ser desenvolvido. Ela diz: “No
comego, quando eu comecel a trabalhar, eu preparava todas as minhas aulas,
porque € como eu falei para vocé, no dia-a-dia, 0 que eu ia dar? Tinham muitos

assuntos que eu nem sabia o que era. Ent8o, realmente, eu tinha que estudar, Al
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com a pratica, o tal de repetir e repetir aquilo, vocé vai assimilando. Mas eu sempre
gostava antes de uma aula, nem que fosse no proprio livro deles mesmo, dar uma
geral, ver do que se tratava, localizar as coisas para ndo ficar aquele tipo de aula em
que o aluno pergunta e vocé ‘Espera ai, deixa eu ver o que é. Sabe? Eu néo
gostava muito desses lances, ndo.” Portanto, tem-se a impresséo de que, mesmo
com os novos alunos gue a cada ano ocupam 0s bancos escolares, e que trazem
consigo novas expectativas, novas necessidades, Carolina continuou sendo,
literalmente, a mesma professora, trabathando os mesmos contetdos.

O tempo parou gquando ela se sentiu fortalecida em seu conhecimento, e, sem

constrangimento, confessa que “se eu ndo tinha necessidade (de novos
conhecimentos), eu ndo ia atras ndo”. E os alunos? Para ela, parece que
continuavam a ser 0s measmos, com as mesmas necessidades educacionais.

O relacionamentc com os alunos também revelam um perfil de educagéo
familiar; “Eu nunca tive problemas de relacionamento com os alunos. Tanto é que os
diretores gostavam de mim porque eles diziam: "Por que é que a Carolina, no vive
mandando aluno para a diretoria?”. Havia uma aprovacdo exierna a esse
comportamento, o que também lhe reforgava a auto-estima.

O pessoal perguntava para mim: “Como é que vocé consegue? Vocé néo grita
e eles ficam quietos?”. Eu ndo sei mas, quando eu ficava brava, al os alunos se
tocavam e falavam: “Nossa, a professora esta brava mesmol”. Quando eu ficava,
ficava mesmo. Mas, eu conversava: 'Qual é a finalidade de vocé vir para a escola?’.
Sabe, eu nao ficava muito de agressao”.

No entanto, Carolina, diferentemente de Marta, sempre deixou uma marca de
distanciamento entre ela e os alunos: "Acho gue era porque comigo eles ndo vinham

muito familiarizados. Talvez, até fosse pela minha formacdo porque, quando eu
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estudava, era professor 18, aluno ca. N&o tinha essa. . . Talvez seja tambeém uma
falha mas, na época, na faculdade, tinha até catedra, professor ficava mais alto do
que a gente. N&o era tudo igualado, nfo. E 14 era "senhor professor, senhor doutor”.

Mesmo com sua vida particular estranguiada, por exemplo, no momento da
doenca e morte da irm@ mais jovem, nunca deixou transparecer a dor nem para 0s
colegas professores, nem para os alunos. Se ela ndo permitia que sua vida particular
fosse palco de discusséo, respeitava que assim fosse também a de seus alunos.

Em comparagdo, tanto Marta quanto Carcling, procuraram estratégias muito

particulares de ensino para atender aos seus alunos. S&o o retrato de suas histérias

de vida como professoras. Cada uma refletiu sua vis@o de mundo, sua concepgéo de
escola e de Histéria. Marta e sua formacgdo dentro da classe operaria que agora
confunde-se com certos modelos de vida de classe média, mais expansiva, procura
persistir num trabalho que visa a garantia de uma aula interessante, que desperte a
atencio do aluno, deixando com isto a impress@o de ser, de certa forma, uma
“animadora de auditério”. Carolina, por sua vez, com uma visédo burguesa de
sociedade, mais introspectiva, trabalhou como transmissora de um saber pronto e
acabado.

O sonho de consumo de ambas, dentro de suas visdes de mundo, tambem
deixa margem para analise.

Marta tem uma visfo muito particular sobre a questo salarial, porque o
magistério significou para ela ascens@o social, que lhe possibilitou coisas antes
impensaveis: "Esse ano passado, eu fiquei realizada. Eu guardei dinheiro, comprei
meu carro. Minhas filhas nunca tiveram tudo de bom, mas eu pago assisténcia

médica para elas. As duas colocaram aparelho nos dentes. Agora, eu preciso colocar

também, A Téassia faz inglés, sabe? A faculdade da Juliana sou eu que pago. Eu
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tenho ainda aquela preocupacao com as minhas filhas. Entdo, eu preciso ganhar.”

Percebe-se que. seus valores agora estdo voltados para agueles que,
comparativamente, a classe meédia brasileira procura garantic educacido e
assisténcia médica para os fithos, carro, saido bancario.

O modo de vida, tdo sonhado como operaria, esta sendo alcangado com o
salario de professora. Claro esta que ela vé a defasagem salarial, sofre na pele a
impossibilidade de realizar outros sonhos como poder ela mesma estudar ou ajudar
mais em casa mas, “eu acho que professor que fica s6 reclamando do salario, ndo

gosta do que ele faz. Eu acho que a gente tem que lutar pela classe, pelo salario,

mas a gente ndo pode deixar isso ai influenciar no nosso dia-a-dia, no nosso trabatho
porque o aluno ndo tem nada a ver com isso. A gente tem que mudar esse aluno.
Agora, eu ndo posso ficar levando para dentro da sala de aula, a questéo do salario.
As vezes, oles até perguntam se eu vou fazer ou entrar em greve. Mas, eu acho que
a gente ndo pode ficar misturando as coisas, ndo! Eu sempre fui assim,
independente se eu ganho 10, 20, se amanhd eu ganhar 300, 600, eu vou dar o
mesmo lipo de aula.”

Marta trabalha numa escola particular e numa escola estadual. Na escola
particular, ganha trés vezes mais do que na estadual e, mesmo assim, diz que sua
dedicac@o e preocupacdo & a mesma, Procura dar ¢ mesmo tipo de aula, ir com o
mesmo entusiasmo nas duas, o que justificaria a sua critica a professores que dao
aula "empurrando com a barriga” por causa do salario.

Para Marta, o gostar de dar aulas e 0 compromissoc com os aluncs devem
estar acima das questbes salariais. No entanto, apesar de achar que se deve “lutar

pela classe”, ndo revelou guais mecanismos tem utlizado para isto. Em nenhum

momento, aparecem referéncias quanto a sindicatos de classe, associacbes de
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professores ou a qualquer outro mecanismo de organizacdo de que fizesse parte.

Para Carolina, a questio salarial foi bruscamente sentida ja que ela havia
vivido um momenio de esplendor dentro do Magistério. Inversamente a Marta,
Carolina foi perdendo seu status social, ndo com tanta intensidade, pelo fato de viver
numa familia que lhe garantia seguran¢a financeira.

Os anos 60 foram acompanhados por uma grande valorizagdo social da
fungé@o. Havia nela uma satisfagdo declarada em ser professora: “Eu me lembro de
que eu usava um anel de formatura, com o maior orgulho. Quando eu ia a Sdo

Paulo, que eu subia nos bondes, fazia questéo de botar minha méo para todo mundo

ver que el era professora”.

O salario de professor era motivo de orgulho. Carolina, neste tempo, realizou
alguns sonhos: “Olha, foi a época que deu para eu juntar dinheiro, para fazer meus
passeios para o Nordeste, fiz um cruzeiro de navio. Guardava dinheiro, morava fora,
pagava minha penséo, pagava tudo e ainda sobrava dinheiro. Era valorizado”.

Dessa forma, o que Carolina gostaria é de poder continuar tendo acesso
aqueles bens. Marta ascendeu socialmente, Carolina desceu de seu patamar social.
Aproximaram-se assim. Alegria para uma, tristeza para outra.

Mesmo assim, Carolina resguardou alguns dos principios norteadores de seu
modelo de professor: “Eu acho que, em comparagdo com as oufras, eu era uma
professora assim, mais exigente, pela formagdo que eu tive". Seus colegas de
trabalho falavam: “Vocé, vai dar aula pelo que vocé ganha? Eu ndol A minha aula,
vai ser na valor do que eu ganho. Se eu ganho dois reais por aula, @ minha aula vai
ser no valor de dois reais’. Eu chegava na sala e olhava os meus alunos e pensava;
‘Mas, o que eles tém a ver com tudo isso? Eles ndo tém nada a ver! Eles estio aqui

para se formar e a gente tem uma responsabilidade em cima deles’. Eu ndo
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conseguial”.

Por ser introvertida e reservada, encarava a escola como local de trabalho e
sua misséo era a aula. Leia-se aula como um momento em que ela pudesse estar no
comande. Deixar os alunos com uma atividade de reflexéo ja a iz}comodava, Reforca-
se a todo momento, em seu depoimento, a sua concepcao de aprendizagem que
gdeve ser sempre fruto do trabalho do professor e n&o do aluno.

Conversas paralelas ao assunio da aula eram delicadamente interceptadas.
Disto ndo se deve concluir que Carolina era puramente confeudista, pelo contrario,

uma pessoa com uma formacio moral t8o forte, ndo pode nega-la como profissional.

Aproveitava-se, isto sim, dos momentos em que podia passar sua visio de mundo:
“Eu néo ficava preocupada s6 com o conteddo, mas, também, com a formagéo
desses meninos. Eu aproveitava quando aparecia, por exemplo, a questidc da
exploracio, da escraviddo, eu sempre trabalhava com a dignidade do homem, do
porgué de um se achar no direito de usar o outro, sei la, dependia do assunto,
porque eu tambeém recebia essa parte. Entao, é como eu falo, & parte de mim”.
Acima de tudo, esses valores eram postos em pratica, quando deixava claro 0
seu papel como professora que, ao entrar em sala, tinha o compromisso da aula e
ndo da “enrolagdo”. Este era o modelo de professor que havia sido construido,
Carolina chegou ao final da carreira vendo a escola e sua estrufura, o
magisterio e os alunos em “decadéncia’. Obviamente que esta posicdo é fruto de sua
experiéncia. Ha uma critica bastante acentuada, que cala fundo. Mas a critica recai

tambem sobre ela mesma: "Eu acho que eu devo ter tido falhas enormes que eu néo

sei analisar, porque eu n&o tive um conhecimento. Eu tentei fazer o gue eu pude,

tentava e falava "quem sabe isso dai da certo?”. Talvez nem tenha sido o melhor, se

eu tivesse tido uma formacao pratica melhor. Quem sabe meu desempenho até
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poderia ter sido mencs severo do que foi? Talvez eu ficasse alé insegura comigo
mesma e ficasse mais travada do que 0s outros, mais soltos”.

HUBERMAN (1998), considera que os professores na faixa entre 50-60 anos,
demonsiram um comportamento que ele chama de “rezingéo”: “Um namero
consideravel de respondenies queixa-se da evolugho dos aluncs (menos
disciplinados, menos motivados, “decadentes”), da afitude (negativa) para com o
ensino, da politica educacional (confusa, sem orientagdo clara, por vezes “demasiado
frouxa™), dos seus colegas mais jovens (menos seérios, menos empenhados), etc”.

Claro que isto, como HUBERMAN (1995) mesmo aponta, ndo pode ser
considerade um comportamento generalizado: *Uns quantos professores nao se
tornam mais prudentes com a idade, nem mais rezingdes”.

No caso de Carolina, sua educacdo, sua vida pessoal, a maneira como ela
encara o mundo, a seriedade no trato das coisas, limitaram sua atuagdo aquele
modelo de professor que ela havia idealizado. Para ela, “a seriedade com o trabalho
& bem vista pelo aluno”. E ela era séria. No entanto, aquele vacuo, aquela lacuna
aberta e percebida com a aposentadoria esta no conflito que viveu ao perceber que
“tamn professor que, ao lado da honestidade, ele é mais solto”. E ela ndo conseguia
ser.

No Capitulo 2, apontei para a questdo da necessidade que o professor tem de
ser aceito pelos alunos. Quando Carolina percebeu que seu vinculo estava sendo
perdido, inquietou-se, abriu & lacuna. Sem dlvida, sua experiéncia faz com gue ela
fenha uma visao do passado gue, a olhos vistos, foi piorando.

Creio que pesa agui também o conflitc com novas geracdes. O professor vai
gnvelhecendo, mas seus alunos ndo, isto €, estes continuam a ser adolescentes e

jovens adultos que tém uma caracteristica, ja consagrada culturaimente, de
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contestacio e até de desagravo com o que é socialmente estabelecido. Caso néo
haja um “jogo de cintura” do professor para tentar se adapiar a essas novas
geracdes, fica-se numa posicio de critica, que ndo avanca na relagdo necessaria
entre professor e alune. Lamenta-se a transformagdo como se fosse um retrocesso,
@ ai reside a grande dificuldade de se superar a crise.

Prova disto é que Carolina era sempre convidada como paraninfa das turmas
que estavam se formando. Aos poucos, ela vai percebendo como os valores dos
alunos estavam se modificando; “Tempos depois, eu percebia que os paraninfos das

furmas era o professor bonzinho, o professor que dava nota, o professor que n&o

dava aula, entdo, vocé vé o valor, quer dizer, como o aluno encarava o professor.
N&o encarava aquele que, pelo menos, ia dar alguma formagéo, pelc menos um
basico, que estava ao alcance da gente, né?”. Ela ndo era mais dali e, talvez, nem
tenha tentado ser, mas, serd que os professores "bonzinhos™ ndo eram aqueles que
astavam mais bem adaptados a escola?

A critica que Carolina faz parece desvalorizar o que pode ser uma conquista
profissional importante daqueles professores, uma identidade que pode ter se
construido dentro do magistério, uma satisfacdo pela proximidade com os alunos.
Com certeza, eram diferentes dela, nem picres, nem melhores.

HUBERMAN (1995 45) explica: “Com efeito, o distanciamento afectivo entre
os professores mais velhos e 0s seus jovens alunos pode provir, em parte, da sua
pertenca a geragbes diferentes e, portanto, das suas diferentes "subculturas”, entre
as quais o didlogo & mais dificil”.

Por iss0, quando chegou o tempo da aposentadoria, ela ndo ficou nem mais
um minuto: “Quando eu me aposentei, ndo foi por causa da minha mae. Naquela

&poca, ela nem exigia tantos cuidados quanto depois. Eu acho que foi mesmo uma
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certa desilusdo com o ensino. Eu ndo tinha mais estimuio. Eu ndo tinha estimulo
financeiro. A diretora, depois que a . . . aposentou, ela n&o assumiu a escola. Aquilo
era uma verdadeira badernal Eu ndo tinha ambiente mais para realizar um trabalho.
Eu ndo conseguia entrar no ritmo dos outros. A, ficou uma coisa muito incomoda
para mim. Foi uma coisa assim: ‘Eu quero sair, eu quero sair, completei, eu vou sair’.
Me convidaram depois se eu queria dar aula. Eu disse: ‘N&o me convidem mais para
dar aula em nada, eu ndo quero’. Nunca mais eu voltei, nem na escola eu fui, para
voceé ter uma idéia’.

A fase de desinvestimento na profissdo, ao final da carreira, nao trouxe a

Carolina uma libertagio “positiva”. HUBERMAN (1995), considera que, nesta fase
“as pessoas libertam-se, progressivamente, sem o lamentar, do investimento no
trabalhe”. Carolina tem um corte afetivo com a escola, muito mais profundo.

No entanto, ainda recebe o retorno de alguns poucos ex-alunos e pais quando
os encontra nas ruas e the agradecem pelo que foi ensinado. Isto € uma recompensa
para Carolina. No entanto, ha aqueles que viram as costas, mas ela tem um
sentimento de dever cumprido e isto tem um peso enorme diante do gue pudemos
conhecer de sua formacdo. Ndo se ressente destes Uitimos porque, se de um lado,
néo a consideraram boa professora, por outro, ela ndo os considerava bons alunos:
“Eu tenho alunos hoje que passam e parece que ndo me conhecem. Eles ndo me
olham. Mas eram os alunos ruins, que eu pegava no pg”.

Carolina, hoje, passa por um momento muito dificii em sua vida pessoal.
Marta, em seu depoimento, aponta o medo que tem de ficar s6, de como isto seria
triste para ela. A propria mudancga para a casa do pai, com todos os inconvenientes
que the causaram, & justificada por temer que seu pai vilvo passasse pela dor da

solidao.
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Carolina é s6. Nao ha irmaos proximos, nao ha parentes, nao ha amigos. Nas
ruas da "sua” cidade, ndo conhece mais as pessoas. “Agora, outro dia, eu me senti
extremamente ofendida. Eu ful numa loja e ia fazer um crediario. O rapaz falou
assim: "Vocé mora aqui?’ (risada). Eu disse: ‘S6 ha mais ou menos 53 anos!’. Eu
falel: ‘Acho que vocé gue ndo é daguil’. Eu fiquei ofendida na hora. Agora tem muita,
mas muita gente de fora. A cidade cresceu. . . Agora mudou. Agora tem
pouquissimo, eu quase n&o tenho parentes aqui. Esta dificil isso para mim. Eu j& ndo
tenho parentes, ndo tenho minha mée, agora mudei de casa’.

A liberdade, que ela apontava como uma necessidade na sua vida, ndo foi

conquistada. O casamento foi desviado de sua rota porque, na sua concepgio, este
poderia the causar periurbagfes quanto ao seu “projetc de liberdade”. S6 que ela
nunca veio. Quando jovem estudante, a familia tinha uma intervencéo direta sobre
isto, controlando, como ja foi apontado anteriormente, cada passo em favor da
educacio desejada. Quando trabalhava, a escola a absorvia. Quando aposentou,
viu-se presa aos cuidados que dedicava a mae. Com a morte da mée, ndo existiu
liberdade, restou a soliddo, a “inutilidade”, usando de suas préprias palavras. A
iberdade ndo chegou e néo chegara enquanto este sentimento persistir,. Ha sempre
tempo de soltarmos nossas amarras. A consciéncia de que elas existem & o primeiro
passo para a liberdade.

No entanto, ndo cabe a nenhum de nds apontar as solugdes que Carolina
deveria ter dado nas vérias situagbes. Histdria de vida pessoal e profissional é algo
que compete exclusivamente a cada um de nos. Estou aqui para fentar
compreender, encontrar explicagbes, os chamados “vestigios”. E 86 0 que me cabe.

A quest&o da concepcéo de conhecimento, fazem-me retomar alguns pontos

que considero fundamentais. Se partimos do pressuposto que ¢ professor deve ser
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um profissional que necessita de uma formagdo permanente na construcdo de sua
identidade, cabe aqui pensarmos junto com ambas.

Marta diz que procura fazé-la em todas as circunstancias de sua vida. Tem
uma preocupacéo constante em estar atualizada. Usa dos mais variados meios,
desde programas de televisfio, leifura de jornais e revistas de grande circulagéo e
material especifico de educacio.

Procura participar das orientacbes técnicas e de cursos promovidos pela
Delegacia de Ensino local, propondo e realizando aguilo que ihe é sugerido. Esse

comportamento, ndo é considerado pelos colegas professores como exemplar. Pelo

contrario, é tida como a “gostosona”, como se quisesse aparecer.

De grande gjuda também foram seus professores: “Na faculdade, a gente
aprende muito pouco mas, o que eu fazia? Eu ia atras, ia conversar com meus
professores. Ai, eu perguntava: ‘Como é que vocé trabalha isso na sua sala de
aula?. Eu tinha bons professores. . . A diretora da faculdade foi professora muitos
anos, entdo, ela passava. Eu sempre fui perguntando’.

Até as filhas séo utilizadas como “informantes”. “A minha filha, a Juliana
também, tudo o que ela vé de diferente ela me fala, uma maneira dindmica de
trabalho de algum professor. Minhas fithas falam o que os professores passaram, ¢
material, o livro gue 0s alunos estéo lendo”.

O grupo de professcres da escola particular onde trabalha, também & fonte de
informacéo: “Eu estou sempre trocando idéias. E mesmo com os professores com
guem eu trabalho no colégio, com o0s professores do cursinho, eu estou sempre
perguntando. Eu assistia aula com eles, sabe? . . . Eu fico prestando aten¢do como é
gue eles ensinam, gue fécnica eles usam. Sempre alguma coisa. Eu assisto

“Vestibulando” na Cultura, Eu gravo. O que eu tiver oportunidade, eu ndo perco
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tempo”.

Por estar sempre preccupada em preparar aulas mais dinémicas, vai atras de
videos variados, grava-os. Usa retroprojetor, faz as transparéncias. Entende que
deve estar sempre pronta para aprender uma coisa nova, nem que seja na missa ou
num culto religioso.

Frisei tanto a palavra informacéo porque Marta parece confundir conhecimento
e informag8o. Tem-se a impressdo de que, para ela, o conhecimento & adquirido
como se faz na construcdo de uma parede de tijolos, empilhando um sobre o outro.

No entanto, sua parede ndo tem o cimento que une as partes para sustenta-la.

NOVOA (1997) diz “a formagiio ndo se constréi por acumulacdo (de cursos, de
conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexibilidade
critica sobre as praticas e de (re)construgdo permanente de uma identidade pessoal”.

O conhecimento s6 se constréi com uma teoria que guia nossas agdes,
procurando esta ou aquela leitura, este ou aquele debate, gue sedimente nossa
busca, sendo, nds nos debateriamos para todos os lados e ndo sairiamos do lugar.
O perigo estd no momento em que a agua comega a nos engolir.

Credito a Marta, uma “boa intengdo” em querer aprender, mesmo que isto a
leve a “sacrificios”, como ela mesma diz. Mas, sabemos que educacdo, feliz ou
infelizmente, n&do se faz s6 com esta arma.

Carolina, explica: “Toda minha formagéo, mesmo na faculdade, 0 ensino, vocé
se educar, vocé se instruir, era uma coisa super importante na vida da gente!”.
Portanto, o contexto, em que Carolina viveu, levou-a a esta preocupacdo em
procurar se formar dentro deste parametro.

Ao terminar a faculdade, procurou cursar mais uma ano de especializacao.

‘Quando eu me formeal, em 62, acabei fazendo um curso, na época, nao era bem
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pos-graduaco, eles falavam que era pés-graduacdo mas, era um tipo mais de
aperfeicoamento, em Histdria do Brasil, com o Odilon, na PUC”,

Nos primeiros tempos, Carolina revela o guanto teve que correr sozinha contra
o tempo perdido: "No comego, quando eu comecei a trabalhar eu preparava todas as
minhas aulas, porque é como eu falei para vocé, no dia-a-dia, o que eu ia dar, tinham
muitos assunios que eu nem sabia o que era. Entdo, reaimente eu tinha que
estudar.” Viveu uma época em que, provavelmente, 0s recursos eram mais limitados.
O video, por exemplo, enquanto instrumento de estudo e trabalho, chegou tarde.

Aponta, no entanto: “Para tentar corrigir essas minhas falhas de formagao,

uma época eu queria fazer cursos de didatica. As vezes, eu via em jornal, mas era
tudo fora, Sac Paulo, centros maiores, aqui ndo tinha nada. Os que eu freqlentava,
eram 0s que ofereciam por aqui mesmo”. Em nenhum momento, Carolina apontou
25585 Mesmos cursos como contribuidores para sua atualizagdo. Se nao ha memdria
sobre eles, é indicativo de sua pouca importancia.

Cursou novos cursos de 3° Grau: “Eu cheguei, depois de formada, a fazer
faculdade de Ciéncias Sociais e depois eu fiz na area de Estudos Sociais, guando
comecaram a subdividir em mil porque antes, era Histoéria e Geografia. Depois,
comegou Educacdo Moral & Civica, OSPB, entdo eu fiz curso de tudo isso dai.
Nossa! Eu tenho mil carteirinhas, com todos 0s cursos”.

Mais uma vez, 0 destaque é para 0 pouco aproveitamento que teve de tudo
isto: “Vocé vai dizer: 'Puxa, entéo, vocé temn uma superformacio?’. Negativo. Porque
depois de muitos anos que eu havia me formado, acho que dez anos depois que eu
voltei a fazer o curso de Ciéncias Sociais, foi o maior chogue, foi um impacto quando
eu entrei numa sala de aulal Eu olhava, e falava com a minha colega que também é

professora de Historia aposentada: ‘Nossa! Mas a faculdade esta desse jeito?”. ”
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Parece, entdo, que ao retornar para a faculdade, ela vislumbrava, ali, a
possibilidade de suprir. as caréncias necessarias, mesmo ja tendo reconhecido a
fatha de sua formacdo na sua faculdade na graduacso. No entanto, o diploma
garante certos direiios que s&o reconhecidos socialmente. £E o reconhecimento
social, para Carolina, tem um peso. Mesmo negando a qualidade dos cursos,
continuou procurando “mil carteirinhas”.

O conhecimento para Carolina parece, entdo, vinculado a um fator externo
que possa suprir suas caréncias. Desta forma, fica na expectativa de que “alguém”

resolva por e para ela. Ir em busca de, procurar por ela mesma, ndo aparece em sua

fala. Com isto, ndo desprezo a importancia do estimulo externo, nem nego o papel
gue o Estado (enguanto Instituicdo empregadora de Carolina), por exemplo, deve
assumir, mas, enquanto individuos autbnomos e responsaveis pelas nossas acgdes
profissionais, cabe-nos também, nossa iniciativa no sentido da formacgdo. Carolina
parece ter se acomodado.

Tem uma concepgio de conhecimento como algo pragmatico. Aprendido o
necessario para dar uma aula, o conhecimento podia ficar ai estagnado.

E reveladora esta passagem: “Leitura eu gosto. Até depois que eu me
aposentei, eu leio muito romance, estilos variados mas, na época de professora, ndo
dava muito ndo, principalmente quando eu lecionava a noite. Eu trabalhava em Leme
e chegava em casa & meia-noite. As vezes dava aula de manh4, entdo, vivia sempre
meio cansada, com sono. Nessa época, embora eu gostasse, eu ndo pegava muitas
atividades. Era mais escola mesmo”.

Fica sem resposta a pergunta scbre quais meios utilizava para atualizar-se,
mesmo porque, os cursos que freglentou pouco contribuiram nesta tarefa. Ela ndo

aponta, em momento algum, importancia na troca com seus pares ou outros cursos
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de faculdades que fez.

Creio que, tanto Marta quanto Carolina, tém uma relacio com o conhecimento
e com a educacdo escolar, de modo geral, que esta longe daquilo que GIROUX
(1997) aponta. Para este autor, abordado na introdugdoe deste trabalho, a idéia é de
que os professores deveriam assumir 0 seu papel social tornando-se intelectuais
transformadores, capazes de assumir o debate publico com seus criticos e das
formas dominantes da escolarizagdo. Para o autor, para que isto se efetive, @
necessario que haja uma perspectiva teérica que os ampare, redefinindo a natureza

da crise educacional & ao mesmo tempo fornecendo as bases para uma viséo

alternativa para ¢ trabatho dos professores.

Nem Marta nem Carolina parecem estar assumindo este papel Suas
propostas ndo vao muito além das salas de aula onde trabalham. Ficam, portanto,
limitadas a um espaco extremamente pequeno. Ambas procuram desenvolver um
trabalho imediatista, capaz de atender aos seus alunos naquelas exigéncias que
fazem. Nao é possivel perceber, em seus depoimentos, um projeto educacional que
as impeca de se tornarem apenas técnicas especializadas, cuja fungao, entéo, torna-
se administrar e implementar programas curriculares, mais do que desenvolver ou
apropriar-se criticamente de curriculos.

Se pensarmos também que a identidade profissional constréi-se ac lado dos
pares, creio ser pertinente retomarmos a questdo do grupo ao qual pertencem estas
duas professoras e a imagem que constroem dele.

Tanto Marta quanto Carolina tém respostas muito rapidas quando se pergunta
sobre o grupo de professores. Ambas revelam em suas falas que pouco se
identificam com seus colegas. Havia em ambas um certo repldio a professores que

nao levavam a sério seu frabalho.
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Nos dois casos, apontam um, no maximo dois colegas que levam o magistério
com o mesmo rigor que elas apontam em suas atuacbes. Usam expressdes muito
parecidas para caracterizar a maioria que compde o Magisterio: os professores, de
mode geral, “empurram com a barriga”, vBo levando ¢ magistéric sem muita
responsabilidade.

As duas, portanto, parecem negar o pertencimento a esta categoria
profissional. Na verdade, consideram-se, hoje, uma excecdo. Carolina revela: “N&o
vou dizer que ndo tenha professores otimos por ai. Eu acho que tem aqueles que

sdo professores mesmo, de vocacdo”. Vocacdo, sem duvida, € uma concepgéo de

magistério que diz respeito & sua formaco.

Carclina parece ressentir-se mais por ter vivido dois momentos muito
diferentes na profissdo: “Eu acho que talvez pelo problema financeiro, o magistério
hoje, para a maioria, estd se tornando bico. Para mim, isto € uma coisa que doi.
Magistério ser bico? Antes, magistério era uma profissdo”. E quando deixou de ser?

Se pensarmos que Carolina permaneceu no magistério por falta de uma
oportunidade melhor, investindo pouco na sua formagdo, ndo foi também pouco
profissional? A critica poderia também recair sobre ela. Enquanto professoras, elas
s80 também o grupo, sdo representativas dele. N&o nos compomos, enquanto
individuos, senfo em relacéo ac outro. Ninguém é autdnomo, livre de influéncias. |

Rememorando 2 discussdo iniciada no Capitulo 2 sobre identidade
profissional, veremos que esta se constréi sempre na afirmacgdo ou negacéo das
formas de atuacéo, dos valores do grupo ao qual pertencemos. Reelaboramos,
enquanto individuos, estes valores, mas somos importantes elementos constitutivos

deles.

Assim sendo, pensande com GIROUX (1997) que ha uma necessidade
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premente dos professcores se organizarem coletivamente para melhorar as condicbes
em que trabalham, e demonstrar ao publico o papel fundamental que eles devem
desempenhar em qualquer tentativa de reformar as escolas publicas, podemos dizer
gue, pelo depoimento de Marta e Carolina, essa organizacgdo esta longe de acontecer
para que se assuma o papel social de intelectuais transformadores.

Embora Marta manifeste um desejo de ftransformacdo social, vimos
anteriormente que este ndo vai aléem de garantir aos alunos da escola pablica o
acesso & informacdo e a possibllidade de “concorrerem” de igual para igual numa

sociedade que exclui, em resumo, tem-se a manutenco do status quo. Em Carolina,

esse aspecto da transformacdo nem aparece; portanto, as duas caminham jado a
lado no seu trabatho. Quanto aqueles professores que “empurram com a barriga’,
nada mais fazem do que também assumir, perante a sociedade, a permanéncia da
situacéo atual. S&o0, assim, um grupo.

E ébvio que existem atuacdes diferenciadas de professores, umas mais
louvéveis que outras, pela possibilidade que criam de acesso a0 aluno da educacéo
formal. No entanio, o que desejo clarear € gue, mesmo com mais ou menos
seriedade, estamos sendo, consciente ou inconscientemente, participes de um
projeto burgués de escola.

Mais uma vez, insisto em que, ha uma necessidade de se “defender as
escolas como instituicdes essenciais para a manutencdo e desenvolvimento de uma
democracia critica, e também para a defesa dos professores como intelectuais
transformadores que combinam a reflexdo e pratica académica a servigo da
educac@o dos estudantes para que sejam cidadaos reflexivos e atives.” (GIROUX,

1997).

Sem este projeto educacional em punho, viveremos ainda por muito tempo
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esta situaciio em que o professor ndo se vé no outro, pensando ser tdo diferente,
mas que, no fundo, ndo é. Ha, fundada entre os professores, uma ideologia de
classe dominante, e, ela é t3o dominante, que a maioria nem percebe que ela esta
infiltrada.

Perguntei tanto para Carolina, quanto para Marta, 0 que elas consideravam
ser um professor identificado com sua profissao.

Carolina acredita que um profissional identificado tem que ter “um bom
conhecimento da matéria que ele vai trabalhar e das técnicas, porque néo adianta

vocé ter a teoria e, de repente, vocé ndo saber como aplicar essa teoria na préatica’.

Ha também. a seu ver, a necessidade de um retomo da valorizagdo social da
profisséo: “Professor, hoje, tem que ter um grande ideal mesmo, tipo: ‘Eu quero ser
professor’ porque sendo, eu acho que é muito desestimulante. Ele ndo resiste porgue
ndo tem o incentivo financeiro e ndo tem o incentivo de vocé ser considerado como
tal”.

Aponta, também, para a questdo da preocupagéc que o professor deve fer
com a aprendizagem dos alunos: “Professor tem que ter uma boa técnica de
trabalho, saber transmitir aquilo que ele sabe porque, ndo adianta ele saber e nZo
saber transmitir. . . Quando eu era aluna, era importante que o professor, quanto
mais empolado fosse ¢ vocabuldrio, era sinal de que ele era culto. Hoje, eu ja nao
valorizo esse tipo de linguagem. Eu acho que tem que ser totalmente acessivel. . .
Hoje, eu ndio sei, eu acho que vocé tem que atingir a clientela com quem vocé vai
trabalhar. Nivel é baixo, entdo vocé tem que buscar um vocabulario que eles possam
entender”.

Podemos dizer, entdo, que Carolina aponta para os seguintes fatores para

definir um professor identificado:
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a) deve ter conhecimento tedrice e, principalmente, pratico;

b ter um ideal, um “querer” profissional;

¢} deve ter prestigio social e financeiro, para realimenta-io como professor;
d) deve ser preocupado com a aprendizagem dos alunos.

Marta também tem sua definicio: “Eu acho que um professor identificado ele é
diferente porque ele ja enira passando uma coisa boa para vocé. Ele ndo entra com
aquela obrigagdo. Parece que a aula fica bem mais gostosa. Vocé néo sente o tempo
passar. Ele tem que gostar do que ele faz, ele tem que dominar a materia, ele fem

que preparar a aula. Tem gue estudar para isso. N&o é chegar hoje e falar. “abre a

odgina e..”. . . Sendo fica aquela aula chocha! Ele tem que estar preparado senéo
ele fica perdido na hora. Eu acho que ele tem que ler, saber, se informar... Ele tem
que gostar do que ele faz porgue o aluno percebe’.

Podemos apontar em Marta, a seguinte representacéo sobre identidade
profissional. Para ela, o professor deve:

a) gostar da sua profissao;

b) dar dinamismo na aula, para haver aprendizagem dos alunos;
¢} ter dominio sobre a matéria que leciona;

d) estudar, ler e se informar;

e) preparar suas aulas,

Estdo presentes na fala das duas as suas proprias experiéncias. Quando
falam de um professor no geral, falam mais de si mesmas. Respondem pensando
naquilo gue foram e s&o como professoras.

Apontam de comum acorde para a questdo do sentimento de gostar, do
preparo profissional, tedrico e pedagogico necessario para uma boa aula, da

preocupacdo com a aprendizagem dos alunos,
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Carolina acrescenta a questdo do prestigio social e retorno financeiro. Esté
claro que sua experiéncia mostrou ¢ quanto este fator, quando perdido, influenciou
negativamente na sua identidade. Aponta para um fator exirinseco, gue colaboraria
na formacao de uma identidade.

Marta, por sua vez, durante todo o depoimento, fala de sua natureza
“investigativa”, de sua preocupagdo em dominar o conteldo ministrado, por isso
apontou para a questdo da leitura, da informacio, como alge que deve ser da
natureza do professor.

Se retomarmos o conceito de representac@o, abordado no Capitulo 2 deste

trabalho, como sendo uma construcdo mental, subjetiva do individuo, por estar
relacionada as condigbes materiais de vida de cada um, ac serem questionadas
sobre 0 que seria idenfidade profissional, ambas fazem relacdo com aquilo que foi
vivido e aprendido. O ¢caminho percorrido € 0 mesmo: professor identificado “sou eu”.

De certa forma, isto parece ser natural. Se, mais uma vez, pensarmos gue a
representacéo é resultado de nossas experiéncias concretas de vida e, ainda mais,
se ambas sabiam que esta pesquisa buscava 0 que seria um professor identificado
com sua profissdo e elas eram apontadas como tal, € absolutamente pertinente esta
abordagerm tao pessoal da identidade.

Essa representagdo da identidade profissional construiu-se a partir das
referéncias familiares, dos valores sociais a que estavam expostas, dos meios de
comunicagéo, do Estado, enfim, dagueles tantos fatores ja abordados noe inicio deste
capitulo. O que e importante perceber é que Marta e Carolina apropriaram-se destas
significacdes sociais como sendo suas, proprias.

Al reside a identidade profissional. Somos unos, mas conformados pelas

nossas condigbes de vida nos grupos sociais a que pertencemos. Cooptamos o
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social dando-the uma cara propria, particular. Desta forma, somos sempre

representativos do grupe ao qual pertencemos. Marta e Carolina néo fogem a regra.
O percurso que trilhamos junto com estas duas professoras pode nos revelar

a riqueza da vida social e cultural que forma e transforma pessoas em sujeitos

coletivos. Mesmo que néo tenhamos consciéncia desse pertencimento.
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CONSIDERACOES FINAIS

A perspectiva de frabalhar com depoimentos orais, documento t8o rico quanto
novo, é, sem davida, um desafio. A escola, a meu ver, &€ campo fértil para isto.

O trabalhe com depoimentos orais, por outro lade, exige do pesquisador um
distanciamento nfo muito facil de ser atingido. Como ndo nos emocionarmos junto
com 08 entrevistados, como fazer a critica sem nos enxergarmos, como nao nos
perdermos na teia da relacio que se estabelece com a pessoa entrevistada?

Os aportes tedricos de que utilizamos nos da forca para o salfo, mas ele é
dado, sempre, com muito esforgo.

No entanto, depois de ler e reler os depoimentos tantas vezes, uma passagem
que parecia tdo insignificante, cresceu em volume e peso. Encontrei em Carolina o
incentivo para ¢ movimento da analise. Ao falar de sua experiéncia profissional e da
educacdo que recebeu e que tanto a influenciou, ela faz uma autocritica: “Estas
coisas estdo incorporadas em mim. Eu néo falo da boca para fora. Eu achava que
tinha que ser assim. Acho que devo a minha formacgdo. Mas oufro, quem sabe de
fora, vai dizer. “Eh, ndo & tanto assim!”. Ndo sei, entdo, alguém precisa me
criticar”. Parecia que ali estava a deixa necesséria para gue eu pudesse trabalhar,

De outro lado, a partir do momentc que troquei 0 nome das entrevistadas, tive
a sensacio de ter tirado dos ombros um peso enorme. Ja ndo eram aquelas pessoas
reals, com as quais cruzo nas ruas e restaurantes da cidade. Elas haviam se
distanciado, tornando-se, finalmente, sujeitos da pesquisa.

Longe dessas preocupacdes iniciais, fui buscando encontrar nas falas, os

elementos que pudessem dar as respostas sobre a questdo da representacdo da
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identicdade profissional no magistério.

Foi preciso, entéo, localizar de que professor se estava falando, isto é, quem
era Marta e Carolina, de onde vieram, de que familia, de que escola e a gue mundo
perfenceram, a que valores tinham se filiado, que caminhos haviam sido percorridos
para que se conformassem naquelas profissionais. Era ali que residia a
representacao que tinham de idenfidade profissional.

Creio que um dos elementos mais fortes com relagéo & questo da identidade
profissional, diz respeito & questdo cultural e sua influéncia sobre nés .

A cultura, como fodas as invengdes humanas, € dindmica. O entrosamento
entre as diferentes partes do todo social, existe e é fundamental, porém, renova-se
constantemente. Tal processo continuo de transformacdo da cultura provoca
movimentos entre as varias partes, dando origem a tensdes e a alrifos. A
complexidade das condigbes em que os homens s8o obrigados a viver, como
membros de uma sociedade, obriga a um continuo remanejamento cultural, seja para
ampliar @ mudar, seja para reajustd-las a condigbes novas. Uma cultura € um
sistema de partes interligadas, mas que estéo sempre se readaptando.

Enquanto instituicgo social, e, portanio, de uma cultura, a escola € miltipla,
heterogeénea, contraditoria, dialética. Idéias, crencas e atitudes se digladiam dentro
dela, e as vencedoras, muitas vezes, séo apenas circunstanciais. Isto se da porque a
escola & feita e composta por pessoas, de professores e alunos, plurais também, em
suas significagbes, por serem seres sociais, portanto, culturais.

O homem & uma conjungéo de forcas externas e internas, que moldam o seu
jeito de ser e estar no mundo social. Ninguém esta livre delas e, neste sentido, ndo

se & "em si mesmo’, alheio a essas forcas poderosas de influéncia.

KINCHELOE (1997) resume a idéia: "Nossas subjetividades sdo formadas
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pelas forgas culturais de raga, classe, género e local; tais fatores estdo além de
nosso poder de reverté-las, assim como elas constroem limites e possibilidades em
nossas varias relagbes. Elas ajudam a moldar o tipo de amigos que nés temos, o
trabalho que nds fazemos e as companhias gue nds escolhemos”.

Marta e Carolina ilustram esta visdo. Convivem dentro da escola, com seus
valores, com suas idéias e crengas, e, neste misto de caracteristicas, reconstroem-
se constantemente e, também, ao seu entorno. Idéias, crengas e valores que, como
foi possivel perceber, dizem respeito a uma histéria de vida e foram forjadas dentro
de grupos sociais aos quais pertenceram.

Claro estd que o molde que construiram caracterizam-nas como individuo,
mas, como vimos no capitulo 1, essa individualidade estd sempre cerceada, na
medida em que é necessario se manter as caracteristicas do papel a ser
desempenhado para que a sociedade se mantenha tal e qual.

A representacdo da identidade para Marta e Carolina deixou as marcas deste
papel. Carolina mostrou-se, durante todo o depoimento, uma representante fiel de
uma classe meédia que ainda nfo absorveu a idéia da importancia da entrada das
camadas populares na escola. Marta, por sua vez, com lagos que a ligam a classe
trabalhadora, tem um compromisso mais apurado com aquelas camadas, mas ainda
nao consegue ter um projeto avangado, que a leve a uma transformacado de fato
nesta sociedade desigual gue vivemos.

Aproximam-se, nestas diferencas. Seria apressado dizer gue o magistério &
composto por muitas Carolinas e Martas? Creio que néo, pois, se a escola continua a
jogar para fora, através da retencdo e evasfo, tantos alunos anualmente, isto
significa que o magistério ainda tem dificuldades para absorver as camadas

populares que entram nos seus portdes.
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Vimos com Marta e Carolina que aqueles elementos mais significativos de
uma identidade profissional no magistério, levantados junto a ANFOPE (1989), a
FONSECA (1997) e NOVOA (1991), e que estariam ligados ao conhecimento do
professor, que deveria estar em constante mutacéo, através de_ uma formacgio que
visa a construcdo de um saber, ainda est8o a desejar. Ambas sofreram, e sofrem,
pela falta de um conhecimento tedrico e pedagbgico que as ampare em seus fazeres.
D&o o gue se chama popularmente, de “tiro no escuro”. Aprendem por tentativa e
arro, escolhem esta ou aquela técnica, esta ou aquela metodologia, pelos recursos
que estéo disponiveis. Parecem poucos.

A dimenséo politica do trabalho de Marta e Carolina, fator apontado também
como importante para a construcdo de uma identidade, ainda esta limitado ao interior
da sala de aula, garantindo mais regras de comportamento junto acs alunos do que a
discusséo critica do conhecimento.

Mais Marta do que Carolina mantém um bom relacionamento com 0s alunos,
pela proximidade pessoal, pelo jeito falante, pelo "barulho” da aula. Agrada a muitos,
segundo seu depoimento. Quer atencdo para que seu frabalho torne-se relevante e,
para isto, utiliza-se de recursos variados. Ha um querer por ser “querida e nao
temida”. Vimos no capitule 1, como isto & importante para que o professor se
componha enquanto tal.

Carolina manteve-se, enquanto professora, numa postura distante. Muito por
causa de seu jeito introspectivo, mas, também, porque nunca aceitou a
“democratizago” que levou & enirada dos alunos das camadas populares na escola.
Havia uma insatisfagéo que foi declarada em varios momentos. Permaneceu no

magisterio por falta de uma opgéo melhor. Ocupou-se em ser uma professora muito

parecida com aquelas com quem havia estudado: cumpriu com a missdo de
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ensinar. No entanto, ensinar e aprender, sabemos, n&o é uma relacéo direta.

For Glitimo, apontel para a questdo do envolvimento pessoal como fator
importante para a construgdo de uma identidade. Creio ser este um dos pontos mais
nevralgicos a ser abordado. Referi-me a ele, dizendo da dificuldade de mensurar
sentimentos. Acredito ainda mais nisso. |

Ha, em ambas, um misto de sentimentos. Se em todo amor ha édio e o seu
contrarioc & verdadeiro, sinto que a légica aqui cabe. Marta e Carolina sé&o
professoras que procuram fazer seu trabalho com seriedade, levam a sério a sala de
aula. Os reveses da profissio como 0s salarios baixos, a falta de uma formacg&o
adequada, o excesso de trabalho, causam prejuizos importantes no gostar da
profisséo. Usam, sim, de criatividade para permanecerem nela mesmo assim. Um
elogio aqui, uma ceonguista ali, criam os mecanismos de resisiéncia. O
reconhecimento social de serem tidas como boas professoras na cidade é, sem
duvida, um forte fator de alimentacdo para ambas.

No entanto, este sentimento com relacdo a profissdo, uma dedicagio
declarada (a senzala, os fins de semana longe do convivic familiar, o consentimento
de se deixar absorver por um farefismo sem fim) parece encobrir caréncias que
sofrem em suas vidas pessoais. Parece que se ocupam para néo pensar. O cotidiano
é arrebatedor neste sentido.

Nao questionam o mundo nem 0 conhecimento que as cercam. A sala de aula
& 0 mundo e o conhecimento. Mas eles sdo tao grandes! A dimenséo politica que
davem ter, a contemporaneidade da critica, ficam perdidas num universo restrito de
acdes localizadas. Que técnicas usar € a grande questdo que as domina.

E o grupo de professores, onde esta? No apareceu, sendo para dizer que ele

é dividido, heterogéneo, mal acabado, O resuitado é ruim.
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Uma identidade profissional é algo construido também com os pares. Que
valores Marta e Carolina compartilham com eles? E com profunda preocupacdc que
digo que elas pouco ou nada dividem com os professores em geral, sendo as dores.

Ao buscar no colidiano dessas duas professoras a universalidade, podemos
perceber que, se Marta e Carolina ndo tém estimulo para compartilhar o seu eu
pessoal com o eu social, isso significa que o grupo de professores é fragil, ndo
absorve. N&o ha uma forga centrifuga que una pessoas em torno de idéias e valores.
O grupo, o universal, carece de elos de ligagéo.

Se pensarmos com CIAMPA (1995) que “a identidade se concretiza na

atividade social’ e que “uma identidade que néo se realiza na relacdo com o proximo
@ ficticia, & abstrata, é falsa.”, Marta e Carolina, construiram uma representacéo
identitaria deformada. Carecem se abrir para o outro, porque, um magistério que nio
consegue se enxergar enguanio grupo, tem pouce poder de luta e enfrentamento
frente as questbes do cotidiano e de uma luta maior por uma educagdo escolar
transformadora.

Que projefos politicos sobreviveriam, assim, sem unidade? Poucos, com
certeza, porque ndo ha ideal comum.

O que une a luta hoje travada pelos professores parece ser, unicamente, a
questéo salarial e a defesa por melhores condigbes de trabalho, 0 que é pouco para
o papel transformador que o professor deve assumir. S8o necessarias novas
pesyguisas relacionadas a estas questdes.

Sendo assim, penso ser indispensavel que o projeto de formagéo permanente
do professor, que deve ser atribuicBo ndo sd do Estado efou empregadores, mas

também de organizagdes sindicais e entidades representativas do magistério, deva

levar em conta a discusséo sobre quais os valores educacionais tém prioridade na
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discussdo. Quais os que, verdadeiramente, podemn unir 0os professores enquanto
grupo para que a representacio da identidade néo fique limitada apenas ac entorno
do professor. E um empreendimento urgente e necessario.

Creio poder dizer que 0s professores e, em especial, Marta e Carolina, querem
mais, para poderem preencher a lacuna criada pela proﬁsséo-ie pela vida. Vidas
dificeis, 'muétas vezes amargas. Como deixar isto de lado?

Vida profissional e pessoal. Histérias de vidas. Vidas forjadas em diferentes
sonhos que se fundem, ao final, no Unico sonho de ensinar bem. O gue nos remete

ao pensamento conclusivo de FREIRE (1993), quando nos resume tudo, numa s0

frase. num s6 ensinamento: “Al de nés, educadores, se deixarmos de sonhar sonhos

possivels”.
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