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RESUMO

Esta ¢ uma investigagdo das visdes sociais expressas por um conjunto de seis professoras
iniciantes acerca da profissao docente, mais particularmente do tipo de qualificacdo que a
caracteriza e¢ a define. Identificamos, primeiro, as visdes particulares de cada uma das
professoras e, depois, aquelas compartilhadas por todas elas. Foi priorizada, nesse processo, a
influéncia de alguns fatores, a saber: o contexto familiar das professoras, os cursos de formagao
(magistério e pedagogia) e a pratica profissional. Tais visdes ndo surgem linearmente no tempo,
sobrepondo-se umas as outras, mas numa dindmica incessante e cheia de contradi¢des, expressa
mais fielmente pela imagem de um mosaico de cores, cujas tonalidades variam em fun¢do do
tempo num constante vai-e-vem. Antes da pratica profissional, a dimensdo tedrica da
qualificacdo assume, para as professoras, um lugar de destaque, juntamente com a perspectiva do
desenvolvimento cognitivo dos educandos. Depois, ha uma mudanca de enfoque. A pratica nao
sO revela como proporciona uma qualificagdo profissional mais assentada no cuidado, concebido
como um conjunto de praticas historicas e socialmente construidas pela modernidade, e que
atenta com mais énfase para aspectos extracognitivos. A énfase na epistemologia da pratica pde
em questao a legitimidade da formagao profissional fornecida institucionalmente (principalmente
pela universidade) e tributdria de um determinado paradigma cientifico e técnico. Do mesmo
modo, o conceito de qualificagdo sob a 6tica masculina ¢ posto em duavida, favorecendo o
reconhecimento de alguns conhecimentos e habilidades femininos como integrantes e essenciais
para o saber docente. Esse processo se revela, contudo, bastante contraditorio. Levando-se em
conta a origem social das professoras, tais questionamentos, por via de conseqiiéncia, abalam a
legitimidade do processo de mobilidade social delas proprias, seja do ponto de vista de classe
como de género. Um encontro mais pleno com o oficio, traduzido pela descoberta de suas
multiplas facetas, gera, a um s6 tempo, perplexidade e prazer, realizagdo. Em meio a essa
contradi¢do, cada professora vai encontrando seu lugar, vai identificando-se ou ndo com o oficio,

da forma como ¢ capaz de conceitua-lo.
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ABSTRACT

This is an investigation of the social views expressed by a set of six female teachers, newcomers
in relation to the teaching profession, and more particularly in relation to the type of qualification
that characterizes and defines it. Firstly, the individual views of each of the teachers were
defined, as was subsequently done with those shared by all of them. In this process, the influence
of some factors was prioritized, namely: the teachers’ family background, their teacher training
qualifications and their professional practice. Such views do not arise linearly in time, one
substituting the other, but do so in an on-going dynamic which is full of contradictions,
expressed most aptly by the image of a mosaic of colours, the tones of which vary as a function
of time in a continual coming-and-going. Before professional practice, the theoretical dimension
of the qualification assumes a prominent position for the teachers, together with the perspective
of the cognitive development of the pupils. After, there is a change of focus. Practice does not
only reveal but yields professional qualification rooted more in care conceived as a set of
historical practices socially constructed by modernity, attentive to, with greater emphasis, extra-
cognitive aspects. Emphasis on the epistemology of practice throws into question the legitimacy
of the process of professional qualification provided institutionally (mainly by the university)
which is rooted in a certain tecno-scientific paradigm. In the same way, the concept of
qualification from the masculine point of view is questioned, favouring the recognition of some
feminine knowledge and capabilities as integral and essential to the teacher’s knowledge.
However, this process is revealed as quite contradictory. Taking into consideration the social
origin of the teachers, such questionings, as a consequence, undermine the legitimacy of the
teachers’ process of social mobility, be it from the class point of view or from the discovery of
its multiple facets that generate, at the same time, perplexity and pleasure, realization. In the
midst of this contradiction, each teacher finds her place, identifies, or not, with the profession, in

the way that they are able to conceive it.
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INTRODUCAO

Quando iniciei na carreira docente, minha primeira experiéncia foi com o curso de
Magistério numa escola estadual em Ibaté, uma pequena cidade do interior do estado de Sao
Paulo. Era um curso noturno, freqiientado por mulheres apenas, todas elas oriundas de camadas
sociais baixas. Todos os dias eu viajava de Sdo Carlos a Ibaté. Viagem curta, mas uma rotina que
aborrecia, as vezes. Eu tinha 14 poucas aulas e recebia salario de professor ACT (Admitido em
Carater Temporario), absolutamente irrisoério. Mas ia dar as minhas aulas com entusiasmo, com
dedicacdo, embora avaliasse que me faltava ainda competéncia e habilidade para o desempenho
do oficio. Estudava muito para dominar bem os conteidos do ensino, mas também fazia um
esfor¢o enorme para aprender a me relacionar com as alunas, ser bem aceito por elas como
docente. Talvez uma preocupacdo exagerada, porque em geral eu era muito respeitado e tratado
até com bastante carinho. Lembro-me, inclusive, que, quando deixei as aulas, prepararam-me
uma festinha de despedida, com direito a bolo e presente.

Frente a frente com aquelas jovens, eu indagava a mim mesmo: O que significa para elas a
carreira do magistério? Por que querem ser professoras? Nao eram perguntas surgidas ali. Muito
antes eu vinha refletindo sobre a minha propria escolha da profissao docente. Resolvi, assim, nos
anos 90, ir em busca de respostas a essas questdes, em pesquisa desenvolvida no mestrado.
Analisei dados de um questionario respondido pelas alunas de uma turma do quarto ano do curso
de magistério da antiga escola normal do municipio de Sdo Carlos/SP. Identifiquei nesse estudo
que a maioria das jovens (todas mulheres) elegeu “gostar de lidar com crian¢as” como a razao
principal da escolha (60% delas), o que, segundo minha interpreta¢do, remetia a uma imagem da
docéncia que prejudicava o seu estatuto profissional e comprometia a qualidade do trabalho do
professor, na medida em que pouca importancia era atribuida a qualificagdo formal e técnica da
docéncia. Nao obstante, com a ajuda da literatura relativa ao tema, fui me convencendo cada vez
mais de que as respostas das alunas traziam um contetido bastante espesso, enraizado num solo
historico-cultural a ser desvelado. Com tal preocupagao, elaborei meu projeto de doutoramento,
que deu origem a esta investigacdo, mesmo sabendo da extensa producdo académica ja existente

sobre 0 assunto ao longo das ultimas décadas.



Na segunda metade do século XX, em muitos paises, os estudos académicos sobre a
profissdo docente aumentaram gradativamente', acentuando-se a partir da década de 80. O

resultado dos estudos tenderam a reforcar o estatuto profissional do magistério:

A profissionalizacdo do ensino ¢ da formagdo para o ensino constitui, portanto, um movimento quase
internacional e, a0 mesmo tempo, um horizonte comum para o qual convergem os dirigentes politicos da area
da educacio, as reformas das instituicdes educativas e as novas ideologias da formacao e do ensino (Tardif,
Lessard & Gauthier, 1998; Lessard et alii, 1999). (TARDIF, 2002, p. 247)

Aos poucos, foi-se tentando elevar o estatuto profissional” do magistério, ¢ nos dias atuais o
debate ainda continua com certo vigor.’ Estrela (1997), a partir de um levantamento dos estudos
sobre a profissdo e a formagdo docente em varios paises, faz uma classificagdo deles, arrolando
cinco eixos tematicos: a profissdo em si; a formagao do professor; os processos individuais ou
grupais de profissionalizacdo; as caracteristicas de pensamento e agdo dos professores; as
diferencas no interior da categoria. André (1997), em outro levantamento similar, destaca
também alguns eixos temadticos mais recorrentes sobre o mesmo tema: necessidade de
articulacdo teoria-pratica; valorizacdo da atitude critico-reflexiva no processo de auto-formacao;
valorizagdo dos saberes/praticas docentes; reconhecimento da institui¢do escolar como espaco da
formagao docente; valorizagdo do desenvolvimento profissional e do trabalho coletivo nas
escolas; valorizacao da histéria de vida pessoal e profissional do professor.

No Brasil, a mesma autora, analisando as dissertagdes e teses sobre formacdo de

professores, produzidas nos anos de 1990 a 1995*, conclui:

"' Ver Estrela e André (In: CATANI, 1997).

* Estamos nos referindo aqui ao conceito de profissio produzido pela literatura especializada, pelo menos nas duas
ultimas décadas. Segundo Tardif, partindo de tal conceito, “o que distingue as profissdes das outras ocupagoes é, em
grande parte, a natureza dos conhecimentos que estdo em jogo”. O saber profissional envolve, assim, oito
caracteristicas basicas, que podemos aqui resumi-las: 1) é um saber especializado; 2) ¢ um saber de alto nivel e que
demanda um longo tempo para ser adquirido; 3) ¢ um conhecimento que deve servir para resolver problemas de
natureza pratica; 4) ¢ um saber controlado, monopolizado pelos proprios profissionais; 5) é um saber avaliado
também pelos proprios profissionais; 6) ¢ um saber que envolve uma necessidade de improvisagdo; 7) ¢ um saber
que se renova; 8) é um saber que, ndo sendo devidamente utilizado, aplicado, leva a condenagdo de quem dele se
utilizou. (TARDIF, 2002, p. 247)

3 Recentemente passou pelo Congresso nacional, por exemplo, um projeto de regulamentagio da profissio de
pedagogo, iniciativa que vem gerando discussdes tanto dentro como fora do legislativo federal, principalmente por
parte das entidades e associagdes ligadas ao magistério.

*“A fonte de coleta de dados foi o CD-ROM ANPEd que contém os resumos de dissertagdes e teses concluidas nos
Programas de po6s-graduacdo em Educacgdo de 1985 a 1995. (...) Os resumos do CD-ROM sdo acompanhados por
2



Observando o nimero de trabalhos ano a ano, verifica-se que em 1990 foram produzidos 28 trabalhos; em
91: 33; em 92: 38; em 93: 38; em 94: 41 ¢ em 95: 58. De forma geral nota-se que o nimero de trabalhos
cresceu ao longo dos anos no Brasil, o que confirma a observagdo de Rosa Maria Torres de que o tema da
formagdo de professores vem ganhando maior interesse por parte dos pesquisadores nos anos recentes.
(ANDRE, 1997, p. 68)

Segundo Estrela, o crescente numero de pesquisas sobre a profissdo docente resultou em
um importante avango: “essa literatura permitiu desocultar muitas facetas escondidas da
profissado, tendo essa desocultagdo produzido um auténtico processo de humaniza¢do da imagem
da profissdo docente” (ESTRELA, 1997, p.13). Em outras palavras, “o professor desceu do
mundo dos arquétipos para o mundo da sua singularidade existencial vivendo o seu tempo e as
suas circunstancias e nelas esculpindo a sua identidade pessoal e profissional. Identidade que nao
¢ imune a periodos de crise nem a sentimentos de frustracao e mal-estar”(p.14). Também André
reconhece o avango: “As perspectivas nesse sentido se dirigem para as abordagens mais
integrativas, que procuram tratar as questdes da docéncia sem reducionismos, ou seja,
articulando o micro e o macro social, o individual e o coletivo, o politico e o pedagdgico, o ético
e o cultural.” (ANDRE, 1997, p.73)

O progressivo aumento dos estudos da profissdo docente entrecruzou-se com um gradativo
crescimento dos estudos de género, alavancados pelo movimento feminista, mais intenso a partir
dos anos 60 e 70. Seguindo a tendéncia internacional, no Brasil, passou-se a dar énfase, primeiro,
“a composicao sexual da categoria docente com predominancia feminina” (VIANNA, 2002, p
51); em seguida, passou-se “a incorporar o conceito de género na andlise da feminiza¢ao do
magistério brasileiro” (p. 51); por fim, comecgou-se a efetuar “o exame do magistério com base
na Optica das relagdes de género resultando na investigagdo de aspectos variados como trabalho e
identidade docente; formagao; curriculo; constru¢do do magistério; organizagdo docente.” (p. 52)
Os estudos de género contribuiram, entre outras coisas, para a superagdo da analise totalizante,
“que homogeneiza tudo e todos”, nos termos de Louro (1997, p. 79). Isso significa que, nas
analises sobre a profissdo docente, a presenca da mulher tornou-se objeto de diferentes

interpretacoes.

descritores que nos serviram de base para inclusdo no levantamento. Assim, selecionamos os resumos que
apareciam sob o descritor 'formagao de professores'‘. (ANDRE, 1997, p. 67)
3



Particularmente no magistério primario’, as mulheres sdo maioria desde os anos 20 do
século passado. Atualmente, a participacdo masculina neste nivel de ensino ¢ numericamente
inexpressiva: 2,6%, no ano de 1997.°

Levar em conta a presenca das mulheres no magistério, valorizar o género enquanto
categoria de analise da profissao docente, tudo isso abriu um campo novo de investigagao, onde
vicejaram diversas perspectivas de analise, que acompanham o debate no interior do feminismo.
Em resumo, podemos dizer que a feminizagdo’ do magistério foi interpretada por uns como
negativa e por outros como positiva. O primeiro grupo afirmava que os atributos tipicamente
femininos descaracterizavam a educacdo enquanto uma atividade profissional, porque as
mulheres traziam para o ambito da pratica pedagdgica muito daquilo que valorizavam no ambito
doméstico. O segundo grupo reconhecia também essa transposi¢ao do saber adquirido no ambito
doméstico para o espago de trabalho escolar, mas considerava isso bastante positivo, pois a
mulher traria para a educacdo importantes tragos de socializagdo, como o carinho, o afeto, a
sensibilidade etc, descartados ou negligenciados pela tendéncia de racionalizacao do trabalho
docente, voltada para uma dimensdo estritamente técnica, racional. Outros matizes de
pensamento vao abrindo espaco no interior dessas duas correntes, problematizando-as. Algumas
analises, por exemplo, vao enfatizar o fato de que nao s6 a mulher leva para a profissdo suas
caracteristicas femininas, como também, no interior da propria escola, no exercicio da sua
profissdo, ela adquire um novo modo de dar significado a sua condicdo de género. Assim,
haveria uma influéncia de mao dupla entre mulher e magistério. Outro tipo de andlise participa
do debate levantando os seguintes questionamentos: Existe de fato um unico padrio de

feminilidade? Por trds dessa pergunta-chave estd, evidentemente, o pressuposto de que as

> Todas as vezes que nos referirmos ao primeiro ciclo do ensino fundamental, na terminologia do nova LDB/9394-
96, usaremos a expressao primdrio ou primaria (Ex: Ensino primario, professora primaria etc.) Assim o faremos por
razdes praticas e também por se tratar de termos consagrados pelo uso.

% Este niimero tem como fonte a investigagdo coordenada por Wanderley Codo junto a cingiienta mil educadores de
todo o territério nacional. (ver na bibliografia CODO, 1999)

"Yannoulas [1995?] chama-nos a atengio para o fato de que, na literatura especializada, dois significados de
feminizagdo tém sido empregados para fazer referéncia a presenca das mulheres em algumas profissdes. O primeiro
remete ao quantitativo, ao “aumento do peso relativo do sexo feminino na composi¢do da mao de obra em um
determinado tipo de ocupag@o”; o segundo diz respeito ao aspecto qualitativo, “alude as transformagdes de
significado e valor social de um determinado tipo de ocupacdo, originadas a partir da feminiza¢do e vinculadas a
identidade feminina predominante na época; seu impacto se avalia a partir da analise do discurso.” (YANNOULAS,
1995, p. 45). A autora propde, por causa disso, o uso de termos distintos para cada um dos significados,
respectivamente: feminilizacdo e feminiza¢do. E o mesmo sentido de feminiza¢do que empregamos no texto, a
exemplo de Carvalho, que também o define como “o processo de construg¢do dos significados de género dessa
ocupacgao, a historia de como ela, além de ser exercida por uma maioria de pessoas do sexo feminino, foi associada a
caracteristicas identificadas com a feminilidade.” (CARVALHO, 1999, p. 78)
4



mulheres sdo diferentes. Cada uma desenvolve sua propria feminilidade, dependendo de sua
historia de vida, de sua origem social, de sua etnia etc. Ou seja: ndo existe a mulher, no genérico;
existem mulheres, assim como existem homens, no plural. E isso que varios estudos foram aos
poucos indicando.

Paralelamente a esse cruzamento dos estudos da profissao docente e de género, tendo em
vista os avangos em cada um destes campos, outros debates foram florescendo no interior das
ciéncias humanas, em particular na sociologia. Um deles se deu em torno do conceito de “classe
social”, que passou também a ser criticado pelo seu carater abstrato e totalizante. Sader e Paoli
(1986), por exemplo, defendem o uso de “classes populares”, um conceito mais elastico e capaz
de proporcionar maior visibilidade aos processos sociais dindmicos em curso, com destaque para
aqueles que ocorrem na esfera do micro, da cotidianidade.

Nesse movimento teorico sobre profissdo docente, género e classe social, portanto, torna-se
cada vez mais arriscado usar o genérico, sob pena de apagarmos as diferencas, as
particularidades. H4 que se perguntar, por exemplo, de que individuo estamos falando, tendo em
vista as relagdes concretas de classe e de género. Cabe ainda indagar-se de que professora
estamos falando, o que significa, entre outras coisas, reconhecer as diferencas entre a professora
primaria e as professoras dos demais niveis de ensino. Nao se trata de eliminar a possibilidade de
compreender os/as professores/as primdrios/as como sujeitos coletivos, mas de considerar na
analise a necessaria articulacdo entre a realidade social e as particularidades dos sujeitos, entre as
realidades macro e microssocial.

Com tal preocupagdo, optamos por trabalhar com entrevistas, por tratar-se de um
instrumento privilegiado para levantamento de certos dados primarios. Buscamos apoio em
Ferrarotti (1983), cujas orientagdes acerca do método biografico se revelaram bastante uteis. O
tipo de informagdes priorizadas ndo nos permite ir além da andlise das visdes expressas pelas
seis professoras pesquisadas acerca do magistério. Assim sendo, o objetivo do trabalho foi, num
primeiro momento, compreender as visdes particulares de cada uma delas e, num momento
posterior, coteja-las, a fim de identificar as visdes sociais compartilhadas pelo grupo todo. O
principal interesse foi compreender que influéncia sobre essas visdes tiveram a familia das
professoras, seus cursos de formacdo profissional (magistério e pedagogia) e suas praticas

(3

profissionais. Cabe destacar que conceito “visdo social” (ou “visdo social de mundo”), aqui

utilizado, foi tomado de empréstimo a Lowy (1987)° e expressa, em linhas gerais, um estilo de

¥ O mesmo conceito também é desenvolvido pelo autor em outro livro: Lowy, Michael. Ideologias e Ciéncia Social:
elementos para uma analise marxista, 14 edi¢do. Sdo Paulo: Cortez, 2000.
5



pensamento socialmente condicionado sobre o proprio mundo social. E nesse mesmo sentido que
o termo imagem ¢ empregado no titulo da tese e também ao longo do texto, ndo havendo
distincdo entre eles.

A partir de um roteiro semi-estruturado, foram entrevistadas, como ja dito, seis
professoras em inicio de carreira (até um ano de exercicio profissional). Trés eixos principais, a
nosso juizo, foram explorados nas entrevistas: a origem socioecondmica das professoras, a
experiéncia dos cursos de formagao (magistério e pedagogia) e a experiéncia profissional, como
professoras efetivas da rede de ensino do municipio de Sdo Carlos/SP.

O trabalho ficou assim estruturado: No capitulo I constam dois itens. O primeiro tenta
examinar alguns elementos presentes no imaginario social construido historicamente acerca da
profissdo docente. O segundo se detém na mudanca de pertil dos individuos que, ao longo do
tempo, procuraram majoritariamente a carreita docente, com destaque para a influéncia que
sobre isso tiveram as relagoes de classe e de género. O capitulo II trata dos procedimentos de
analise dos dados, do campo de pesquisa e dos sujeitos entrevistados. Nele serao explicitados
alguns aspectos sobre o método de investigacdo utilizado, os procedimentos de entrevista, a
forma de apresentacdo dos dados, algumas informagdes sobre o contexto da cidade e os critérios
de escolha dos seis sujeitos entrevistados. O capitulo III tem como foco o perfil social e a
trajetoria de vida desses sujeitos (com destaque para a trajetoria profissional). Finalmente, no
capituo I'V, hd um entralagamento dos relatos individuais, cujo objetivo ¢ explicitar certas visdes
sociais compartilhadas do magistério. Em itens separados, serdo tratados, em cada momento, a
influéncia do grupo familiar, dos cursos de formagdo (magistério e pedagogia) e da pratica

profissional na construcao de visdes a respeito da profissao docente.



I CARACTERIZANDO O MAGISTERIO PRIMARIO.

Hé quem trate a docéncia como profissdo, com ha aqueles que preferem considera-la um
oficio. Em cada caso, parte-se de alguns pardmetros de andlise dessa atividade dentro da
complexa realidade em que ela se situa. Avangaremos um pouco no sentido de situar o debate em
torno desse tema, condi¢do necessaria para focar melhor nosso objeto. E faremos isso sem perder
de vista que estamos tratando do magistério primario, cujas caracteristicas interferem no debate,
nas interpretagdes feitas sobre o fazer docente. Pelo menos duas dessas caracteristicas sao, a
nosso ver, de grande importancia: a) o magistério primdrio ¢ exercido por um conjunto de
pessoas de perfil social muito parecido: pessoas oriundas das camadas mais baixas. da sociedade;
b) a maioria absoluta dessas pessoas é composta por mulheres.

Em funcgdo disso, nos dois itens seguintes trataremos, primeiro, das varias faces do
magistério, atentando para diversos angulos de analise; segundo, o olhar recaira sobre os sujeitos
que nele atuam, sob a perspectiva da origem social dos mesmos e da posi¢do que ocupam nas

relagdes sociais de género.

1 As varias faces de um oficio.

O magistério também ¢é uma profissdo
burguesa; apenas o idealismo hipocrita
poderia negd-lo. (ADORNO, 1995, p. 111)

O oficio de mestre faz parte de um
imagindrio onde se cruzam tragos sociais
afetivos, religiosos, culturais, ainda que
secularizados. A identidade de trabalhadores
e de profissionais ndo consegue apagar esses
tragcos de uma imagem social, construida
historicamente. Onde todos esses fios se
cruzam. Tudo isso sou. Resultei de tudo.
(ARROYO, 2000, p. 33)

Nem burgués, nem notavel, nem camponés,
nem intelectual, nem artesdo, o professor
primdrio tem enormes dificuldades para se
inserir socialmente. |[...] Este isolamento
sociologico dos professores lembra o dos
parocos (¢ preciso se relacionar com todo
mundo, sem privilegiar quem quer que seja) e



refor¢a a solidariedade no interior do corpo
docente, assim como a emergéncia de uma
identidade profissional. (NOVOA, 1991, p.
126)

Arroyo (2000) prefere substituir o termo profissdo pelo termo oficio, ao se referir ao
magistério’. Sio duas as razdes basicas consideradas pelo autor: Primeiro, em lugar de descartar
a profissionalidade'’, o termo a incorpora, evitando certos reducionismos técnicos e remetendo a
idéia de um coletivo de trabalhadores qualificados, com uma imagem social melhor definida, que
produz reconhecimento social e orgulho profissional. Ou seja, traz a marca de um saber
especifico. Em segundo lugar, o termo também remete a um passado artesanal, revigorando o
vinculo da docéncia com sua propria historia, conservando seus tragos perenes, como “apego ao
saber, ao estudo, a qualificagdo, a identidade individual e coletiva, ao campo de sua pratica”
(ARROYO, 2000, p.25), ainda vigentes na moderna concepc¢ao da pratica educativa, porque ha

uma cultura docente resistente, de raizes profundas:

A educagdo que acontece nas escolas tem, ainda, muito de artesanal. Seus mestres tém que ser artesaos,
artifices, artistas para dar conta do magistério [...] Educar incorpora as marcas de um oficio e de uma arte,
aprendida no didlogo de geragdes. O magistério incorpora pericia e saberes aprendidos pela espécie humana
ao longo da sua formacdo. (p. 18)

Hé pelo menos trés vinculos basicos que o oficio de mestre ainda carrega, no seu longo
trajeto historico, segundo Arroyo: com a idéia de vocagdo; com a idéia e o ideal de servigo; com
a moral e a ética, terrenos do dever.

A vocacdo, segundo o autor, faz parte do mesmo campo semantico da profissdo, tendo
sido, ambas, forjadas no mesmo contexto social, cultural. Nao se trata apenas de um termo que

evoca um sentido religioso. Imaginar que seria possivel descartd-la em favor de uma defini¢ao

? Ao longo do texto, a palavra magistério aparecerd, ora escrita toda com letras minusculas, ora com a inicial
maiuscula: no primeiro caso, fard referéncia a carreira; no segundo, ao curso de magistério de nivel médio (antigo
curso normal).

20 sentido do termo aqui empregado ¢ o mesmo daquele empregado por Libaneo, para quem a profissionalidade
envolve um conjunto de requisitos, a saber: conhecimentos, habilidades e atitudes “requeridas para levar adiante o
processo de ensino e aprendizagem nas escolas.” Com outro significado apresenta os termos profissionalizagdo e
profissionalismo. O primeiro se referindo as “condigdes ideais que venham a garantir o exercicio profissional de



qualquer de profissionalidade, principalmente se estamos falando da profissao docente, ¢ um
equivoco que parte de uma leitura rasa, simplista, que ndo leva em conta a verdadeira matriz
cultural de onde se forma a idéia de pedagogia. (p. 33) Segundo Weber, a propdsito, vocagao nao
deve ser compreendida como algo natural, mas produto de uma acdo educativa; ela tem a ver
com virtude: o valor do trabalho como um fim em si mesmo."!

A idéia e o ideal de servigo, por sua vez, se aproximam da vocagdo, embora seja um
termo secularizado, politizado. E o magistério, por isso mesmo, traz em si o sentido de servigo:
educar ¢ servir, eis a ligacdo profunda que existe e que ndo pode ser desconsiderada: “O oficio
de mestre faz parte de um imaginario onde se cruzam tragos sociais afetivos, religiosos, culturais,
ainda que secularizados. A identidade de trabalhadores e de profissionais nao consegue apagar
esses tracos de uma imagem social, construida historicamente.” (p.33) O professor ndo esta a
servico de Deus, segundo uma visdo religiosa, mas a servigo da propria sociedade, da propria
cultura, que o envolve. (Cf. ARROYO, 2000, p. 33)

Por fim, temos o vinculo do magistério com a moral e a ética, com a esfera do dever-ser.
Cobra-se do professor que ele seja bom, o que significa: que ele va além do dominio do
contetdo do ensino (ensinar a ler, escrever, contar) e das técnicas pedagdgicas; que ele tenha um
comportamento ético correto € que seja também dedicado, fraterno, afetuoso. Tudo isso foi visto
por muitos como uma forma de depreciacao do oficio, uma falta de profissionalidade, do tipo:
“quem ndo sabe ensinar, ama”. Trata-se de uma visdo tecnicista, que ndo leva em conta o vinculo
do oficio com o dever-ser. (p. 38) Em verdade, pedagogia e infancia se confundem. O pedagogo
¢ aquele que, desde a Grécia antiga, conduz a crianga. Mais apropriadamente, o professor ¢
aquele que se incumbe de transformar o ser imaturo em um ser maduro, humanizado dentro da
cultura propria de que faz parte. Assim, a tarefa do professor é converter em realidade o que ¢
ainda um projeto de ser humano, elaborado historicamente. Por isso, o pedagogo, ou o professor,
por nascer ligado a infancia, assume a sua feicdo cambiante, o seu significado histérico variante:
“A figura do pedagogo vai se configurando no mesmo movimento da configuracao historica da

infancia.” (p. 39)

qualidade” e o segundo referindo-se ao “desempenho competente ¢ compromissado dos deveres e responsabilidades
(...) e a0 comportamento €tico e politico” expresso na pratica educativa. (Cf. LIBANEO, 2001, p. 63)

<0 trabalho deve, ao contrario, ser executado como fim em si mesmo - como uma vocagdo. Tal atitude, todavia,
nao ¢ absolutamente um produto da natureza. Ela ndo pode ser provocada por baixos salarios ou apenas por salarios
elevados, mas somente pode ser produto de um longo e arduo processo de educacdo. (Weber 1967, p. 39).” (apud
SOUZA, 1996, p. 121)
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A proposito, o final do século XVIII, na Europa Ocidental, marca o 4pice de uma
transformagdo fundamental na familia, no lugar social do homem e da mulher, e na infancia,
estendendo-se e consolidando-se no século XIX. Segundo Névoa (1991), a educagdo enquanto
um processo intencional e explicito de transmissao cultural ¢ um fendmeno que tem origem no
século XV. A partir de entdo, a familia extensa se reduzira gradativamente, cedendo espago a
familia nuclear burguesa, que se organiza a partir de uma profunda redefinicdo das fungdes
sociais: 0os homens passam a ocupar a esfera ptblica, do trabalho remunerado nas indudstrias e no
comércio, etc, enquanto as mulheres e as criangas se retraem a esfera doméstica. A crianga torna-
se o centro da familia, e sobre ela recaira todo um investimento social, econdmico e afetivo, a
fim de enquadréd-la nas normas modernas de convivio social. “Nos termos de Norbert Elias
(1973), essas normas compunham a ‘civilizagdo dos costumes’ e implicavam a interioriza¢ao
progressiva de um conjunto de regras morais, criando o ideal de um adulto civilizado®, que se
distancia cada vez mais da crianga” (CARVALHO, 1999, p. 67). A nova concep¢do, que
associava, por um lado, a crianga a natureza, ¢ o adulto a cultura, ao homem civilizado, traz,
como corolario, uma nova concepg¢ao de educacdo e de pedagogo. A infancia ndo ¢ mais vista
como um ‘“conceito”, mas como um “preceito, um projeto de ser, vinculado a ideais de felicidade
e emancipagdo, nos lembra Philippe Ariés” (ARROYO, 2000, p. 39). E vista como “uma
imagem projetada, um projeto profundamente enraizado em ideais e sonhos, em deveres e
valores” e ndo mais como uma ‘“‘categoria natural”. Enfim, a infancia passa a ser concebida como
“um projeto humano a ser realizado” (p. 39). E ao pedagogo lhe serd entregue essa grandiosa

tarefa de erigir esse humano projetado.

A histéria nos mostra que essa visdo da infancia e do pedagogo como um projeto, um possivel, ¢ a matriz
onde se configurou a concepgdo de educa¢do como formagdo, building, pedagogia. Como um campo que se
aproxima da reflexdo filosofica, das questdes existenciais, éticas, que perpassam a condi¢do inacabada do ser
humano. (...) Logo, ser educador ¢ ser o mestre de obras do projeto arquitetado de sermos humanos. Essa ¢é a
imagem mais pesada e inquietante que provoca amor e 6dio. (p. 41)

A educagdo expressa entdo uma relacdo de assimetria entre o adulto e a crianca, devendo a
crianga ser convertida em adulto, por obra deste ultimo. Carvalho (1999), a proposito, referindo-

se particularmente aos/as professores/as primarios/as, reforca tal idéia, ao dizer que a pratica
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pedagdgica dos mesmos esta enraizada nas ‘“idéias socialmente construidas de infancia, de
relacdo adulto-crianga e “cuidado '

Os elementos teoricos considerados pelos autores acima referidos atingem, de maneira
profunda, o significado mesmo da profissdo docente. E essa reflexdo nos leva ao fecundo debate
acerca das profissoes, de modo geral: seu sentido, seu significado, sua natureza etc.,
principalmente em face as mudancas sociais profundas em curso nos dois ultimos séculos, e mais
velozmente nas ultimas décadas.

A sociologia das profissdes ¢ o campo disciplinar onde tais questdes sdo devidamente
discutidas, e no seu ambito se verifica um movimento conceitual importante. Rodrigues (1997),
em seu livro “Sociologia das Profissdes” sintetiza muito bem os avangos ocorridos.

Algumas fases sdo demarcadas pela autora, tendo por base os fundamentos teoricos
dominantes sobre o tema. E consensual entre os especialistas que a década de 70 divide dois
momentos fundamentais da histéria da disciplina: no primeiro, hda a predominancia das
perspectivas funcionalistas; no segundo, prevalece o movimento critico, seguido de uma
pluralidade de paradigmas. Mais detalhadamente, num esfor¢o de uma melhor sistematizacgao,
Rodrigues apresenta quatro periodos, definidos a partir dos “principais temas e aquisi¢cdes
cognitivas” (RODRIGUES, 1997, p. 4), a saber: 1) defini¢do do campo ou procura de um
modelo (do pds-guerra até o final da década de 60 como o periodo mais produtivo) ; 2) critica e
reabilitacdo das profissdes (periodo mais produtivo ¢ a década de 70); 3) o poder das profissdes e
a pluralidade de paradigmas, abordagens e perspectivas (décadas de 70 e 80); 4) abordagem
sistémica e comparativa ou a procura de modelos complexos (contribui¢des mais recentes,
sobretudo a partir da década de 90). Vé-se, entdao, que ao longo das décadas de 70 e 80 inicia-se
um movimento de critica aos autores que sustentavam, de forma consensual, o seguinte a
respeito das profissdes: atribuiam a elas “um valor positivo, considerando-as formas "superiores’
de organizacao social, (tendo por referente as sociedades tradicionais) e, portanto, manifestagoes
de desenvolvimento e modernidade” (p. 2). Alguns autores, como Johnson, Freidson e Larson,
contrapondo-se a tais idéias, elaboraram o que veio a se chamar “paradigma do poder”. Nas

proprias elaboracdes e definicdes de profissdo desses autores estdo presentes elementos de

'2 Para a referida autora, o “cuidado”, em sua acep¢io moderna, significa “um conjunto de praticas histérica e
socialmente construidas”, afastado, portanto, da idéia de relagdes naturais (ligada a instinto) ou de uma ética
universal de relacionamento entre adulto e criancas. E este o sentido aqui empregado. (Cf. CARVALHO, 1999, p.
76)
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critica a conceituagao anterior. Rodrigues nos apresenta tais defini¢des, por ela mesma

traduzidas:

Johnson: O profissionalismo ¢ assim definido por Johnson como um peculiar tipo de controlo ocupacional;
ndo como um tipo de ocupagdo ou uma expressdo da natureza de particulares ocupagdes, mas um meio de
controlo de uma ocupagao (p. 49)

Freidson: Para este autor, profissionaliza¢ao pode ser definida como um processo pelo qual uma ocupagio -
organizada formalmente ou ndo, através da reivindicacdo ou afirmagdo das suas competéncias especiais e
esotéricas, da particular qualidade do seu trabalho e dos beneficios que com isso proporciona a sociedade -
obtém o direito exclusivo de realizar um determinado tipo de trabalho, o controlo sobre a formagéo ¢ o
acesso, bem como o direito de determinar e avaliar a forma como o trabalho ¢é realizado; e identifica
profissdo com um principio ocupacional de organizagdo do trabalho. (p. 51)

Larson: Quase uma década depois dos primeiros trabalhos de Freidson, Larson (1977) tenta uma sintese das
teses marxistas e weberianas na sua andlise das profissdes - estuda-as como grupo de interesses ligados ao
sistema de classes da sociedade capitalista e analisa a profissionalizacdo como um projecto de mobilidade
colectiva no qual as ocupacdes tentam conseguir ndo apenas posi¢des econdmicas, mas também estatuto
social e prestigio. (p. 54)

Evidente que ha divergéncias na forma como cada um dos autores percebe os mecanismos
de poder em jogo para que os profissionais possam auferir vantagens econdmicas e de status,

entre outras. Segundo Rodrigues,

Enquanto Johnson elegeu como principal enjeu do poder profissional o controlo da relagdo com o cliente
(controlo da relagdo produgdo/consumo) e Freidson (...) a autonomia ou controlo na organizagdo do préprio
trabalho, s6 possivel com o monopolio do conhecimento e a protec¢do do mercado, Larson pde em evidéncia
que as comunidades profissionais, para além de subculturas e lugares de aprendizagem, sdo sobretudo um
elemento essencial de delimitacdio do mercado de trabalho. O seu trago caracteristico ¢ o monopélio:
Monopolio e o fechamento sobre um mercado de servicos profissionais.

Os meios utilizados para definir e manter a segmentagdo monopolista e fechada do mercado de trabalho sdo o
controlo de acesso a profissdo (controlo do sistema de ensino) e a protec¢do do mercado (sistema de
licengas) (Larson, 1977).

A profissionalizagdo seria, entdo, um processo de fechamento social pelo qual os grupos procuram maximizar
os seus resultados e os seus recursos, limitando o acesso a um circulo restrito de candidatos. Tais processos
implicam a exclusdo, a oposi¢do a outros grupos, ¢ sdo justificados pelo interesse colectivo de servigo a
comunidade, tendo toda a legitimidade juridica e apoio politico. (p. 54-5)

Larson ainda difere de Freidson e Johnson em alguns outros aspectos, na medida em que
“coloca a énfase do poder profissional no controlo do mercado e nos processos de

monopolizacao/fechamento e sublinha os mecanismos de diferenciagdo e exclusao social” (p.56).
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Por isso, as profissdes sdo “ocupagdes produtoras de servigos ‘especiais’, que conseguiram
alcangar controlo sobre o mercado para as suas competéncias” (p. 55). Apesar das divergéncias,
ha, por outro lado, pontos de convergéncia importantes. Aproximando-se de Freidson, nos
elementos essenciais de sua defini¢cdo, Larson sustenta que os processos de profissionalizacio
sdo projetos de grupos ocupacionais: projetos de criagdo de mercados de trabalho ou servigos
institucionais fechados, projetos de mobilidade social. Além disso, e o que ¢ mais importante, ¢

possivel encontrar uma definicdo consensual a respeito do poder das profissoes:

O poder profissional seria, entdo, definido ou identificado pela capacidade de transformagao de determinada
ordem de recursos (cognitivos, politicos, relacionais/organizacionais, culturais e ideoldgicos) numa outra
ordem (acesso privilegiado ao mercado, autonomia sobre o trabalho, controlo sobre o acesso a profissdo e
outros privilégios profissionais), que no seu conjunto constituem areas de incidéncia do poder profissional,
mas também recurso de manutenggo e alargamento desse mesmo poder. (p. 58-9)

No cerne de toda a mudanca na definicdo de profissdo, esta o fato de que ela, durante o
século XX, deixou de ter uma funcdo “predominantemente econdomica de ligacdo entre educagao
e lugares no mercado de trabalho para uma funcdo ideoldgica de justificagdo da desigualdade de
estatuto e do fechamento do acesso na ordem ocupacional (1977: xvi-xviii)” (p. 58-9). Em outros
termos, houve uma passagem do profissional livre, num mercado de servicos, para o especialista
assalariado em grandes organizagoes.

Se ¢ verdade que as profissdes, a rigor, se transformam em ideologia, torna-se objeto de
debates importantes a questdo do significado dessa ideologia. Estaria ocorrendo, principalmente
nas ultimas décadas, um aumento da profissionalizagdo ¢ do dominio das profissdes ou,
contrariamente, estaria havendo uma crescente desprofissionalizagdo e proletarizagio'? Fica

posta, essencialmente, a questdo da relacdo entre proﬁssionalismo14 e capitalismo.

13 Cabe salientar a distingio entre os dois termos: Por desprofissionalizagdo compreende-se “a perda das ocupagdes
profissionais das suas qualidades tnicas, particularmente do seu monopolio do conhecimento, da crenga publica no
ethos de servico e das expectativas de autonomia no trabalho e de autoridade sobre o cliente.” (Haug apud
Rodrigues, 1997, p. 70). Proletarizagdo, por sua vez, significa um trabalho assalariado fragmentado, cujos processo
e produto sdo controlados externamente por um certo tipo de racionalidade produtiva. Ou seja: “Nas teses da
proletarizagdo, o acento ¢ colocado na fragmentag@do, desqualificagdo e rotiniza¢do provocadas pela accdo do poder
burocratico-administrativo capitalista...” enquanto na desprofissionalizagdo o controle ¢ exercido pela “ac¢do dos
consumidores ou dos processos internos de especializacdo e evolugdo tecnologica ...” (RODRIGUES, 1997, p. 74)

0 termo profissionalismo tem a ver com a estrutura social e também com valor, com ideal: “...uma sociedade

profissional ¢ mais do que uma sociedade dominada por profissionais - ¢ uma sociedade imbuida do

profissionalismo na sua estrutura e no seu ideal, identificando o papel das profissdes e do ideal profissional -
13



O debate sobre o assunto apresenta-se sob a forma de dois eixos cruzados: num primeiro
plano estdo, de um lado, aqueles que defendem a tese da desprofissionalizacdo crescente e, do
outro, aqueles que defendem a desprofissionalizacdo, a proletariza¢ao; no outro plano ha aqueles
que destacam vantagens e outros que salientam as desvantagens, numa ou noutra tendéncia.

Rodrigues sintetiza assim o conjunto dessas teses:

A construgdo de um plano cruzado das duas dimensdes permite projectar as diferentes teses, observando o
facto de reconhecerem o poder dos profissionais e de o valorizarem positivamente (tese da tendéncia para a
profissionalizac@o e tese da constitui¢do de uma nova classe profissional); ou de reconhecerem o poder dos
profissionais, mas valorizarem-no negativamente (teses do poder tecnocratico e da dominagdo); finalmente as
teses que consideram o declinio do poder dos profissionais associado a processos de dominagdo capitalista
(teses da proletarizagdo) ou associado aos processos de maior democratizagdo e participagdo de outros
agentes na vida econdmica e social (teses da desprofissionalizagdo). (p. 58-9)

Rodrigues, a guisa de conclusdo, aponta alguns aspectos de grande importincia.
Primeiramente, diz que toda a discussdo sobre a positividade ou negatividade do poder das
profissdes indica um reconhecimento do seu protagonismo social e politico, € que isso ndo ¢ uma
questdo de mero humanismo, estando relacionada fortemente com o estudo das profissdes. Em
segundo lugar, indica que a discussdo também tem a ver diretamente com o funcionamento da
sociedade e o papel de suas institui¢cdes, principalmente a escola, na reprodugdo social. Em
terceiro lugar, e estreitamente ligado com este aspecto anterior, esta o fato de que a discussao das
profissdes estd relacionada com toda a discussdo da modernidade, que envolve as questdes
voltadas para a racionalidade e a centralidade da ciéncia e da técnica. Por fim, o debate tem a ver
também com o posicionamento politico-ideoldgico dos autores: ha aqueles que reconhecem nas
profissdes formas legitimas de participagdo na vida politica, como for¢as de mediacao entre os
individuos e o Estado, e aqueles que véem nelas um obstaculo a participagdo mais efetiva dos
individuos na vida social.

Além de tais constatacdes, € o que ¢ talvez o mais importante, Rodrigues afirma ainda que
as principais criticas feitas sobre essa ou aquela teoria, essa ou aquela abordagem ou tendéncia,
estd na sua fragilidade empirica. Nao ha estudos dessa natureza solidamente feitos que sirvam de
comprovagdo aos diferentes postulados tedricos. Os poucos levantamentos empiricos, ao invés

de reforgcar ou contrariar qualquer uma das teses presentes no debate, denunciam o perigo da

valorizag@o da expertise e da selec¢@o pelo mérito -, e o ideal de cidadania - igualdade de oportunidades - como a
origem do Estado-Previdéncia, cuja participacdo na economia e na vida social levou também a expansdo das

14



simplificacdo, de uma certa linearidade de raciocinio. Como exemplo disso, aparece o estudo de
Legault (apud RODRIGUES, 1997, p. 87): “defende que, dada a heterogeneidade dos grupos e a
complexidade das situagdes, os conceitos como desprofissionalizacdo, proletarizagdo e
desqualificacdo sdo inadequados para dar conta do sentido de evolugdo dos grupos profissionais
e dos efeitos das transformacgoes internas ¢ externas”.

No ambito da sociologia das profissdes, portanto, destaca-se o debate sobre o real
significado das profissdes, o que nos remete a questdo essencial da modernidade, que serve
como pano de fundo de toda a discussao. Ao refletirmos sobre a profissdo docente, em particular,
uma nova faceta do debate desponta como crucial: trata-se de uma profissdo muito particular,
com caracteristicas muito proprias, dentre as quais o fato de ter como um dos seus elementos
definidores a relacdo adulto-crianca, sempre definida a partir de uma matriz cultural
determinante e cambiante no tempo e no espaco.

Historicamente, o magistério vai se firmando como profissdo, ainda que isso varie em
funcdo do lugar e apesar dele nao superar a condi¢ao de abrigar no seu amago uma ambigiiidade
profunda.

Herrera (2000) destaca uma variante importante ao falar da constituicdo do magistério na
América Colonial, diferentemente do que ocorreu na Europa. Aqui, se 0 ensino ndo era visto
como um trabalho moderno, também ndo se identificava com os oficios artesanais, como la
ocorrera. Nao se criou, na América, um espago de aprendizagem e um sentido de autonomia
entre os educadores. O magistério, depois que se tornou laico, arranjou-se de maneira espontanea
e desarticulada. Nao havia mais por tras os seminarios, os conventos; mas nao se consolidou um
sentido de corporagdo de oficio. Aos poucos, porém, foi havendo uma melhor demarcagdo do

estatuto profissional dos educadores:

A ocupacido do professor passou, entdo, de um oficio cujo perfil social ndo estava claramente definido e no
qual se inseriam andarilhos com algum tipo de habilidade para entreter criangas, desempregados transitorios,
ou individuos com conhecimentos bastante frageis mas com certa inclinagdo para o ensino, até finalmente se
converter, nos ltimos séculos, numa profissdo com caracteristicas mais precisas e sujeita ao controle estatal.
Desse modo, com o decorrer dos anos, foi se construindo uma série de mecanismos institucionais que
levaram a configuragdo de um estatuto que consagrava as caracteristicas deste tipo de profissional e tragava
um perfil mais claro, no qual se deixava ver a figura de um intelectual cujo trabalho era especializado e devia
ser executado por verdadeiros 'profissionais'.

No entanto, a imagem do professor foi sempre uma espécie de estrela fugaz que brilhava nas disposi¢des
legislativas sobre educag@o, mas cuja figura se tornava imprecisa nos espagos em que os professores
interagiam e iam construindo a sua identidade profissional. (HERRERA, 2000, p.250-1)

profissdes.” (RODRIGUES, 1997, p. 67)
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O estatuto do oficio vai sendo mais bem definido, mas permanece ainda uma oscilagio de
imagens, vinculadas as vezes a figura do pai autoritario ou bondoso, do sacerdote, da propria
crianca, dada a sua fragilidade social, ou, em contraposi¢ao, a figura do detentor do saber, o que

lhe conferia algum respeito.

Assim, a imagem do professor e da sua formacdo tem oscilado entre dois polos, um que faz alusdo ‘a
importancia de sua func¢do nas sociedades modernas e outro que lhe consagra frageis condi¢des de existéncia
social, econdmica e intelectual e que entra em aberta contradi¢gdo com o primeiro. Esta contradigdo estara
presente na sua configuragdo como profissional e no momento atual ainda ndo encontrou uma solugio
satisfatoria. (HERRERA, 2000, p. 251)

Adorno (1995), em meados do século XX'°, num esforco de desvendar os tabus’® que
cercam o magistério e de compreender as motivacdes subjetivas e inconscientes da aversdo que
recai sobre ele, traz para um primeiro plano a discussdo de fundo acerca da modernidade, com
especial relevo exatamente para uma das caracteristicas que definem o magistério, que ¢ a
relagdo assimétrica adulto-crianga. A partir dessa relagao, da profissao docente, o autor atinge os
pilares fundamentais do arcabouco teérico da modernidade. Preocupa-se em desvelar a face

oculta e mais profunda do magistério, que permanece devido ao seu forte enraizamento em uma

'* No prefacio do livro, Gerd Kadelbach informa que no decénio de 1959-1969, em programas de radio, Adorno
gravou com ele e com Hellmut Becker quatro conversas, que foram transcritas e depois publicadas; no mesmo
periodo, Adorno proferiu também quatro conferéncias redigidas por ele mesmo para impressdo. “Tabus acerca do
magistério” foi o titulo de uma das conferéncias, a qual faremos referéncia a seguir.

' Por “tabu” Adorno entende o seguinte: “Tabus significam, a meu ver, representagdes inconscientes ou pré-
conscientes dos eventuais candidatos ao magistério, mas também de outros, principalmente das proprias criangas,
que vinculam esta profissio como que a uma interdigdo psiquica que a submete a dificuldades raramente
esclarecidas. Portanto, utilizo o conceito de tabu de um modo relativamente rigoroso, no sentido da sedimentagdo
coletiva de representacdes que [...] em grande parte perderam sua base real [...], conservando-se porém com muita
tenacidade como preconceitos psicologicos e sociais, que por sua vez retroagem sobre a realidade convertendo-se
em forcas reais.” (ADORNO, 1995, p. 98) Este conceito de tabu aproxima-se do conceito de representagdo de
Pollock (apud LOURO, 1997, p. 80-1), na medida em que a autora enfatiza o carater “ativo” do conceito, algo que ¢
capaz de “dar sentido”, ndo sendo apenas “imagens que refletiriam, reproduziriam ou falseariam a realidade.”
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cultura feudal que se funde com a cultura moderna, gerando visdes sociais'’ carregadas de
ambivaléncias e ambigiiidades.'®

E certo que ja transcorreram trés décadas, desde que Adorno desenvolveu essa analise;
além disso, ele se referia a realidade alema que, inclusive naquela mesma época, como destaca
em uma ligeira passagem, era muito diferente da realidade dos Estados Unidos, por exemplo. A
diferenca basica ¢ que na Alemanha perduravam com muito mais forca os resquicios de punicao,
muito presentes na “memoria escolar”. A razdo disso estaria na “influéncia do tardio
desenvolvimento burgués”, na “longa sobrevida do feudalismo alemao que ndo era propriamente
afeito ao espirito, e que gerou a figura do mestre de escola como sendo um servigal” (p. 100).
Evidente que nas décadas de 60 e 70, naquele pais, ja se vivia sob a égide da democracia
burguesa, ndo num regime que se aproximasse de fato de algo parecido com o feudalismo. Mas
segundo acreditava Adorno, haveria alguns preconceitos psicoldgicos e sociais capazes de
mobilizar nas pessoas valores arraigados e latentes, que expressavam um certo ressentimento dos
cavaleiros medievais. Deste modo, esses valores mais subterraneos, alojados no inconsciente,
sempre que possivel, entram em choque com os valores liberais burgueses. E na figura do
professor ocorre, de maneira intensa, essa ambivaléncia fundamental, por simbolizar ele um
poder fragil, que nao ¢ verdadeiramente um poder. Diz Adorno que o professor é o herdeiro do
monge, do “scriba”, do “escrivao”, carregando assim uma ambivaléncia arcaica que pesa sobre
si, como homem estudado, voltado para as coisas do espirito, da razdo. Anuncia também uma
estreita relagio do professor com o sacerddcio.'” Por isso mesmo: “o menosprezo de que é alvo
tem raizes feudais e precisa ser fundamentado a partir da Idade Média e do inicio do
Renascimento” (p.101). Caberia perguntar por que outras profissdes nao sao vitimas do mesmo
preconceito, como a de juristas, de médicos, etc. A explicacdo estd no fato de que essas sdo
“profissdes livres”, o que significa: subordinam-se a disputa do mercado, a concorréncia; sao
mais bem remuneradas; ndo estdo amarradas a hierarquia do servi¢o publico, resultando numa
liberdade que confere prestigio. Todas estas caracteristicas asseguram um certo poder, que

expressa algum “ressentimento do guerreiro que acaba se impondo ao conjunto da populacao

' Utilizaremos neste trabalho o conceito de “visdo social de mundo”, tal como definido por Léwy (1997/2000).
Para maiores esclarecimentos, ver parte inicial do capitulo IV, onde tratamos do conceito empregado pelo autor.

'8 Ambiguo: “1. que se pode tomar em mais de um sentido [..]. 4. Indeterminado, impreciso, incerto”.

Ambivaléncia: “1. Carater do que apresenta dois aspectos ou dois valores.” (Novo dicionario Aurélio da Lingua
Portuguesa, 2 edicdo)
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pela via de um mecanismo interminavel de identificagdes” (p. 102). Ou seja: os profissionais
liberais, por critérios modernos, assumem, para o inconsciente coletivo, o lugar do guerreiro
medieval. Inversamente, o “poder do professor ¢ execrado porque sé parodia o poder verdadeiro,
que ¢ admirado” (p. 103). Isso significa que o professor esta muito distante da figura do forte e
poderoso guerreiro, no plano dos arquétipos, mas detém algum poder. Para Adorno, essa
ambivaléncia representa uma ruptura no proprio plano da burguesia, que pde, de um lado,
profissionais liberais, livres, e, de outro, funcionarios permanentes, controlados pelo Estado, pela
burocracia. O primeiro grupo goza de um certo grau de nobreza e ousadia. O segundo se divide
ainda em dois subgrupos: aquele que tem algum poder real delegado, composto por
administradores e juizes, por exemplo; aquele que inclui os professores € que tem um poder
quase ilusorio, capaz de ser exercido somente sobre sujeitos civis ndo totalmente plenos, as
criangas imaturas.

Na relacdo com as criangas, o professor, como adulto, representa a forca fisica, mas nao
s0: detém ainda um poder que a sociedade burguesa lhe outorgou para cumprir sua missao de
integracdo civilizatdria, o que implica uma acao objetiva de nivelamento das criangas em termos
de visdo de mundo e de comportamento. Nesse sentido, o professor assume simbolicamente a
funcao do superego, para usar uma expressao psicanalitica. Nao obstante, a sua profissionalidade
¢ vista como limitada, ele ndo consegue ser o modelo ideal para os discipulos, porque nado foi
capaz de se submeter aos critérios modernos de poder, encarnados nas profissdes liberais. Além
disso, a sua forga fisica ndo pode ser acionada, porque ¢ condenada no ambito da democracia
burguesa. Isso cria uma contradi¢do profunda, capaz de atingir psicologicamente o professor: ele
¢ visto, por um lado, como representante da sociedade, mas um representante ilegitimo, falso.
Adorno torna mais clara esta contradi¢do ao transferi-la para o plano erético, onde o professor
surge como objeto de desejo e a0 mesmo tempo como sendo interditado aos alunos: “a idéia do
docente com a vida inquestiondvel enquanto modelo para os imaturos o obriga a uma ascese
erdtica maior do que ocorre em muitas outras profissdes...”(p.108). E como se o professor fosse
sexualmente mutilado: apresenta-se como representando o erdtico, sem poder concorrer
eroticamente. No plano das relagcdes de poder ocorreria 0 mesmo: assume a representagdo do
poder, sem té-lo provado, de fato. Sem sexo e sem poder, o professor se converte em uma
crianca, se iguala aos alunos: “Essa imagem do quase castrado, da pessoa neutralizada ao menos

eroticamente, ndo livremente desenvolvida, esta imagem de pessoas descartadas da concorréncia

Y Novoa (1991, p. 126) usa, a proposito, a expressio “clérigos leigos™ ao se referir ao professor, demonstrando uma
certa cultura do magistério arraigada na religido.
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erotica, corresponde a infantilidade real ou imaginaria do professor.” (p. 108) Enfim, o professor
representa, por um lado, o adulto, responsavel por castigo; por outro, a propria crianca, docil e
sem poder algum. E um verdadeiro impostor: incumbe-se de agir racionalmente, objetivamente,
como agente civilizador, mas, de fato, ndo passa de uma crianga, presa a subjetividades, ao afeto
etc. Segundo Adorno, isso representa uma “déformation professionelle”, nos termos da
sociologia, e, no caso do magistério, “torna-se praticamente a propria definicdo da profissao” (p.
109). Ao assumir, imaginariamente, a condi¢cdo de crianga, o professor cria um “complexo de
devaneius”, o que significa, um mundo de sonhos, de quimeras, dando um sentido de estar fora

da realidade:

A infantilidade do professor apresenta-se pela sua atitude de substituir a realidade pelo mundo ilusério
intramuros, pelo microcosmo da escola, que ¢ isolado em maior ou menor medida da sociedade dos adultos -
reunides de pais e similares sdo modos desesperados de romper este isolamento. Este é um forte motivo pelo
qual a escola defende tdo encarnigadamente suas muralhas. (p.109)

Nessa relagdo complexa entre professor e aluno, onde os papéis se misturam, onde o afeto
atravessa qualquer forma de racionalidade preestabelecida, reside a verdadeira esséncia do
trabalho educativo, uma esséncia que vem sempre crivada por uma contradicdo que jamais se

desfaz.

Os professores tém tanta dificuldade em acertar justamente porque sua profissao lhes nega a separagdo entre
seu trabalho objetivo - e seu trabalho em seres humanos vivos € tdo objetivo quanto o do médico, nisto
inteiramente analogo - e o plano afetivo pessoal, separagdo possivel na maioria das outras profissdes. Pois
seu trabalho realiza-se sob a forma de uma relacdo imediata, um dar e receber, para a qual, porém, este
trabalho nunca pode ser inteiramente apropriado sob o jugo de seus objetivos altamente mediatos. Por
principio, o que acontece na escola permanece muito aquém do passionalmente esperado. Nesta medida, o
proprio oficio de professor permaneceu arcaicamente muito aquém da civilizagdo que ele representa...
(ADORNO, 1995, p. 113)

No trabalho educativo, como se vé em Adorno, nao € possivel separar o plano objetivo do
plano subjetivo ou afetivo. O mesmo dird Codo (1999), uma vez que estamos tratando

essencialmente de uma atividade de natureza relacional®’, uma atividade profissional das mais
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plenas de sentido, mas situada também entre aquelas que mais risco oferece ao equilibrio
psicolégico de quem a exerce, podendo levar a uma “deformacao psicoldgica™ grave, segundo
Adorno (1995), ou a uma situagio de “burnout™’, segundo Codo, para quem “o trabalho do
educador tem tudo para ser o melhor e ao mesmo tempo ¢ um tipo de trabalho dos mais
delicados em termos psicologicos” (CODO, 1999, p. 49). Pode ser o melhor do mundo porque
estamos falando de uma atividade que ndo pode ser fragmentada e sobre a qual o professor
exerce controle; pode ser a pior porque ha sempre um importante grau de frustracdo no trabalho
executado.

Todo trabalho implica investimento afetivo, maior ou menor, dependendo do caso, seja na

relagdo com as pessoas, seja com o produto dele proprio. Em se tratando de educagdo, porém,

a relagdo afetiva é obrigatdria para o proprio exercicio do trabalho, é um pré-requisito. [...] Inserido numa
atividade onde o cuidado ¢ inerente, o trabalhador precisa estabelecer relagdes, criar um vinculo afetivo
com os alunos, por exemplo. Acontece que, por ser uma atividade mediada, este circuito afetivo nunca se
fecha: o individuo investe no objeto sua energia afetiva mas, esta, ao invés de retornar integralmente para o
seu ponto de partida, dissipa-se frente aos fatores mediadores da relagéo. (p. 50 e 55)

[...]

Ora, essa quebra no circuito afetivo coloca o individuo numa situagdo bastante contraditoria. Se por um
lado lhe é exigido dar-se afetivamente na relagdo com vistas ao bom desempenho do seu trabalho, por outro
lado ndo lhe ¢ possivel fazé-lo, pois as mediagdes da relacdo impedem o retorno, para o trabalhador, na
mesma medida. Sem este retorno do investimento afetivo, o circuito nunca se fecha, ou seja, a relagéo afetiva
ndo se estabelece de forma a permitir que o trabalhador possa se apropriar do seu trabalho. (p. 56) (CODO,
1999, p. 50-56) ( grifo nosso)

Face ao exposto, cabe notar, por fim, que ha décadas se debate, no Brasil, sobre o trabalho
docente. Em especial, argumenta-se que hd um processo de desapropriagdo do saber do/a
professor/a. A expressdo mais viva disso estaria nas politicas educacionais implementadas a
partir da década de 70, e particularmente nas leis 5540/68 e 5692/71, que teriam sido presididas
por uma logica tecnocratica, apontando para uma racionaliza¢do do tipo empresarial no interior

da escola: divisdo de tarefas, hierarquizagdo, etc. Tal perspectiva atinge, de algum modo, a

2 Marilia Carvalho, referindo-se a Perrenoud, a proposito, diz o seguinte: “Este autor enfatiza que o trabalho
docente ¢ um trabalho com pessoas, uma "profissdo relacional’, em que o principal “instrumento de trabalho® ¢ a
pessoa do professor, um sujeito interagindo com outros sujeitos, uma atividade cujas dimensdes existenciais e
afetivas ndo podem ser desconhecidas.” (CARVALHO, 1999, p. 209)

I “em portugués algo como ‘perder o fogo', ‘perder a energia' ou ‘queimar (para fora) completamente’ (numa
tradugio mais direta). E uma sindrome através da qual o trabalhador perde o sentido da sua relagio como o trabalho,
de forma que as coisas ja ndo lhe importam mais e qualquer esfor¢o lhe parece ser inutil. Esta sindrome afeta,
principalmente, profissionais da area de servigos quando em contato direto com seus usuarios.” (CODO, 1999, p.
238)

20



maneira de os/as professores/as perceberem a sua pratica educativa no interior das escolas, a
maneira de se posicionarem frente a profissdo docente. Por isso mesmo, o resultado desse
discurso foi a reagdo dos/as mesmos/as, algum tempo depois, com o intuito de se proteger contra
a logica das supostas desprofissionalizagdo e proletarizagao.

Tudo isso veio num contexto em que os operarios também se organizavam para
reivindicar direitos, ocupando, alids, um lugar de destaque nessas lutas e mobilizacdes. Eles
agiam contra os empresarios, € os professores contra o Estado. Freqlientes e intensas
mobilizagdes dos professores se deram nas décadas de 80 e 90, tendo inicio, porém, ja nos anos
70, precisamente em 1978-9, quando ocorre a primeira greve da categoria, no estado de Sao
Paulo.”? Os professores, em parte identificados com os operarios, passam a se autodenominar
trabalhadores e trabalhadoras da educacdo, expressio cheia de significado para o momento.”
Na mesma medida em que os professores se aproximavam dos operarios e demais trabalhadores,
comecou a surgir um discurso que apontava para a necessidade de democratizagao da escola, de
sua abertura para a comunidade, para os pais, etc. Havia, entdo, dois movimentos que atingiam o
professorado, cada qual em uma légica propria. Por um lado, tentava-se dar ao trabalho
educativo escolar uma dimensdo mais técnica, numa visdo supostamente moderna, que via o
professor como um trabalhador despreparado, cuja agdo educativa baseava-se essencialmente no
senso-comum, no qual prevaleceriam atributos pessoais como voca¢ao, amor pelas criancgas,
entre outros. Por outro lado, havia um certo consentimento implicito € ndo intencional, por parte
de setores “progressistas”, de que o saber docente ndo era um saber tdo especializado, razio pela
qual a comunidade teria muito a dizer sobre o seu trabalho, o seu fazer-pedagdgico. A palavra de
ordem era, entdo, abrir a escola para a participagdo de todos, como se a escola e,
especificamente, o ensino fossem terra de ninguém. Hoje, alids, muito dessa logica permanece
presente em alguns discursos, revitalizados pelos movimentos da agdo voluntéria, solidaria,
como ¢ o caso dos “amigos da escola”, por exemplo. Nesse sentido, ambos os movimentos, cada
qual com sua logica, convergem para um mesmo ponto: fortalecem uma certa imagem social que
nao considera o professor efetivamente um profissional, dono de um “poder verdadeiro”, de um

saber especializado. Em forma de uma legitima reagdo, o professorado se protege, tentando

2 Um relato importante do movimento dos professores no estado de Sio Paulo pode ser encontrado no capitulo 3 do
livro de Souza (1996), intitulado “Sou professor, sim senhor!”.

» Hoje, algumas entidades ligadas ao magistério, como é o caso da ANFOPE, defendem a denominacio
“profissionais da educagdo”. Sem duvida, ha ai um esforco para se alterar o estatuto profissional dos professores e
especialistas da educacao.
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legitimar sua qualificacdo, sua profissionalidade. Nesse esforco, parece ampliar-se na ultima
década uma tomada de consciéncia mais efetiva da natureza propria do trabalho educativo, cuja

qualificagcdo ndo cabe nos marcos tedricos da defini¢do classica de profissao:

Estamos em um momento de reafirmagdo da dimens@o de trabalhador qualificado, senhor de um saber de
oficio, um mestre nas artes de ensinar e educar, insubstituivel, resistindo as ameagas de sua
descaracterizacdo. [...] Nessa autodefesa podemos ver ainda um dos mecanismos mais sérios de afirmagdo da
identidade do campo educativo. (ARROYO, 2000, p. 22)

Nao ¢ sem razdo, portanto, que hoje se fala freqlientemente do saber docente, sinal de mudanca
na visdo da profissdo do magistério. Recoloca-se, assim, a possibilidade de novas maneiras de

ser professor/a, livre de modelos supostamente modernos, conforme nos indica Arroyo:

A histdria das tltimas décadas sobretudo se caracteriza por tentar redefinir esse imaginario, ndo apenas por
melhorar as condi¢des de exercer esse oficio. Criar outra cultura, mostrar outro perfil. Uma nova presenga
com gestos que chocam o imaginario de professora primaria, de mulher bondosa, tenra, cuidadosa.
Reconhecer esses tragos para redefini-los em outros valores e outra cultura ¢ um ponto de partida.

A estratégia pode ser reconhecer a heranca recebida, seu peso, cultural e social, as relagdes e estruturas que
lhe ddo forma, as estruturas inclusive escolares que a reproduzem. Redefinindo estruturas, relacdes culturais
e sociais, e alterando as condigdes, ir afirmando novos tragos ou redefinindo perfis. Ha formas possiveis de
ser professora ou professor diferentes. Um processo lento que exige um trato pedagogico e politico. Uma
postura apenas modernizante, profissionalizante ndo dara conta desse processo. Pode esquecer a historia e
jogar fora como tradicionais dimensdes permanentes do oficio. Poderia inclusive quebrar representacdes e
auto-imagens lentamente construidas. Exatamente porque ser professor(a) ¢ uma forma de ser, ndo temos
direito a quebrar formas de ser que se entrecruzam com identidades sociais e pessoais. Essas mudancgas
exigem um trato cuidadoso. (ARROYO, 2000, p. 35)

Das reflexdes feitas neste item, uma coisa nos parece fundamental: para uma melhor
compreensdo do magistério: ¢ necessaria a adocdo tanto de uma perspectiva futurista quanto
aquela que nos leve de volta ao passado, a sua origem. Nas Ultimas décadas houve um grande
esfor¢o nessa direcdo, mas as andlises feitas deixaram de lado muitos aspectos fundamentais.
Persistimos nesse mesmo esforco e, nos dias atuais, ao que parece, o debate ficou mais aberto,

podendo gerar uma melhor compreensao dessa atividade tdo complexa.
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2 Magistério primario, classes populares e relacées de género.

E muito comum a polissemia quando se faz referéncia a uma certa parcela da populagio
como, por exemplo, os trabalhadores. E isso ndo ocorre apenas entre os leigos, mas também no
ambito da literatura cientifica, no campo das chamadas ciéncias humanas. Por isso mesmo,
utilizaremos o termo “classes populares”, como propdem Sader e Paoli (1986). Esta opg¢do, como
demonstram os autores, ndo ¢ simplesmente semantica, mas expressa uma sintonia com parte da
produgdo socioldgica recente (a partir dos anos 80), que “parece questionar profundamente o
conceito de classe social como paradigma teorico instituido e adquirido pelas ciéncias sociais, €
1sso ndo apenas no plano da teoria 'classica’, mas também (e sobretudo) no plano de seu uso pela
tradicdo sociologica brasileira” (p. 39-40). Isso veio a representar uma “ruptura no modelo
interpretativo da histéria e da sociedade brasileiras” (p. 40), gestado no inicio na Primeira
Republica, quando, no plano do pensamento politico, construiu-se, “pela primeira vez, uma
representacdo sistemadtica e substantiva sobre os trabalhadores, os pobres, os dominados desta
sociedade - o 'povo brasileiro', enfim, para usar a propria linguagem dos autores mais célebres do
periodo” (p. 41-2).

No ambito do pensamento académico, tendo por base o tema da moderniza¢do do pais,
formula-se, nos anos 50, uma imagem paradigmatica da classe trabalhadora, que € vista como
um entrave para o desenvolvimento, tendo em conta a heterogeneidade de toda ordem (social,
cultural, étnica, etc) que a caracterizava. O pensamento tradicional, pelo que se vé, reafirma-se,
ganha uma legitimidade maior. Os “dois Brasis” - o arcaico e o moderno -, segundo se postulava,
conviviam e era preciso precipitar o processo de modernizacdo da parte atrasada. Todo esse
pensamento académico tinha por base “o referencial modelar dos paises de industrializagdo
classica” (p. 48) no qual prevaleciam a influéncia da sociologia industrial americana e as
proposi¢des marxistas sobre a classe operaria. A negatividade da classe trabalhadora era,
portanto, o trago mais distintivo desse pensamento sociologico. Em lugar de uma identidade de
classe, o que mais identificava os trabalhadores oriundos do campo era a ‘“consciéncia de
mobilidade” social.

Nos anos 60, o trabalhador ndo ¢é visto de maneira muito diferente: “€¢ um 'ser' em
transi¢do”. H4 um pessimismo quanto a possibilidade da formacdo de uma classe propriamente

dita.
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Ao longo do século XX, portanto, até os anos 70, predomina um tipo de pensamento
socioldgico brasileiro que, em sua esséncia, ndo se altera. A maneira de ver a historia, a
sociedade e a dindmica das classes ¢ praticamente a mesma, uma vez que permanecem alguns
pressupostos basicos, a saber: a) a heterogeneidade da classe trabalhadora funciona como um
obstaculo fundamental para a constitui¢ao de uma identidade tinica, do proletariado moderno; b)
em funcdo disso, os trabalhadores sdo incapazes de agir politicamente no sentido da
modernizacdo do pais, fazendo-se necessaria a intervengdo do Estado (dai a presenga forte do
Estado no governo de Getllio Vargas, como forma de disciplinar as relagdes de classes e
contribuir para a unidade); c) falta também a esses trabalhadores uma vocagdo para a
solidariedade e a universalidade.

E bom frisar que inclusive o movimento operario, os socialistas e os comunistas, no
comeco do século XX, compartilhavam desse tipo de interpretacdo acerca dos trabalhadores,
vistos por estes setores como desorganizados, individualistas, presos a padroes de
comportamentos arcaicos quanto as relacdes de trabalho, carentes de uma tradi¢ao
revoluciondria. A esperanga era que, com a exploragdo econdmica, haveria uma aglutinagdo em
torno do partido, que assumiria, neste caso, a fun¢do do Estado. De qualquer modo, a logica era a
mesma: o Estado e o partido lutavam para adquirir este poder simbolico. Isto é, em qualquer
caso, sO uma for¢ca vinda de fora seria capaz de organizar os trabalhadores, dando-lhes uma
unidade, uma identidade.

Toda a logica de pensamento prevalecente nesse periodo (desde a Primeira Republica até
os anos 70) parte da constatagdo da debilidade da industrializacdo brasileira, causa da
heterogeneidade dos trabalhadores. A homogeneizacdo, porém, ¢ condigdo basica da
modernizagao, e ela s6 € possivel com a interven¢ao de um agente externo, o partido politico ou,

principalmente, o Estado:

Nesse caso, forma-se um circulo causal de determinagdes que comega na debilidade do sistema industrial
brasileiro em implantar relagdes claramente capitalistas; que portanto gera uma classe social internamente
heterogénea e variada em suas orientagdes valorativas, alheias de qualquer modo a tudo a que teria a ver com
uma condicdo operaria propriamente dita; classe esta que, politicamente, ndo se coletiviza de forma estavel,
aderindo francamente a sindicatos pouco representativos; estes existem mais na orbita do Estado e ndo tém
uma base real que pudesse fundar sua autonomia como espago de classe; esta intervencdo do Estado foi assim
poderosa porque o peso da movimentacdo coletiva operaria sempre foi fraco ou derrotado; e este pouco peso
do movimento se explica pela heterogeneidade de suas bases, € com isso voltamos a fraqueza da propria
industrializagdo tardia e desigual. (SADER; PAOLI, 1986, p. 50-1)
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Nos anos 60 alguns trabalhos efetuaram a critica a este paradigma, que via “o Estado
enquanto campo de constituicdo das classes”, mas € principalmente no pds-68 que os caminhos
da critica se abrem mais amplamente na busca de uma nova explicacdo da dindmica de classes
no Brasil. Esse novo pensamento traz como marca distintiva “a ruptura com a idéia de que a
concep¢ao da sociedade decorria da concepcdo do Estado, devido ao carater peculiar da
formagdo da sociedade brasileira” (p. 52).

Os acontecimentos politicos de 1964 e 1968, que promoveram o fechamento do Estado a
experiéncia social, fomentaram este novo tipo de reflexdo, resultando em outra interpretagdo da
modernizagdo, do desenvolvimento brasileiro. Quatro fontes distintas ajudaram a desestruturar o
imaginario anterior: a primeira foi a critica elaborada no proprio universo da discussao politica
sobre a classe operaria, cuja imagem ¢ ampliada. Esta passa a ser reconhecida como sujeito da
historia, ndo mais como massa inerte; a segunda fonte ¢ a antropologia, que revela as variagdes
de vivéncias e percepcdes do trabalho por parte dos trabalhadores e, também, as varias formas de
resisténcia; a terceira fonte veio dos historiadores, que se esforgaram para recriar a historia,
recuperando a idéia dos conflitos, das resisténcias dos trabalhadores como motor do
desenvolvimento social. Isto ¢, deram voz aqueles que ndo eram ouvidos pela historia oficial,
pelo discurso dos vencedores. J4 em andamento, portanto, este processo de constru¢do de uma
nova matriz interpretativa ganha outro folego, consagrando-se, na verdade, com a greve de 1978,
“novidade que desafiava as categorias constituidas” (p. 56). Surge uma pluralidade de novas

interpretacdes, mas com tragos em comum:

o primeiro deles é o da observacdo dos trabalhadores enquanto sujeitos dotados de impulsdo propria. E esse
'fato' foi apontado por oposi¢do tanto aos modelos de interpretacdo que explicavam as raizes estruturais da
subordinacdo politica dos trabalhadores quanto aos projetos de agdo politica que venceriam essa
subordinacao através da agdo de uma vanguarda revolucionaria. Em 1978 os trabalhadores ndo apareciam
subordinados, apesar da auséncia de tais vanguardas. (p. 56)

Em lugar da sua posicdo na estrutura, o que passa a identificar os trabalhadores ¢ a sua
pratica, que assume um carater instituinte. Ou seja, o trabalhador ndo ¢ mais determinado ou
instituido pelo lugar que ocupa. E, nessas praticas, “mais do que classes sociais, o que podemos
ver sao movimentos sociais” (p. 58). Em lugar da busca da homogeneidade, preserva-se agora a

diversidade, vista em todo seu potencial transformador:
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A diversidade aqui ndo ¢ sinal de caréncia ou obstaculo, mas expressdo da forma fragmentaria de
constituicao desses sujeitos. Ao invés de serem desqualificados por sua heterogeneidade, esta ¢ remetida a
propria interpretagdo da relagdo do Estado com a sociedade, bem expressa na metafora sobre a abertura
politica como 'reconhecimento generalizado de que a sociedade reorganizou-se a margem das pautas
previstas para enquadra-la. Nao se trata de abrir as comportas antes que explodam pela pressdo das aguas. As
represas tornaram-se vazias, enquanto riachos e enxurradas correm fora dos leitos primitivos. De forma
talvez inédita na historia brasileira, a centralizacdo extrema do poder [...] resultou num descontrole [...]'

Naio é, pois, por acaso, que o termo ‘classes populares’, com toda a sua imprecisdo, venha se insinuando no
lugar do antigo rigor com que se pretendia delimitar as fronteiras de cada classe. (p. 58-9) (grifo nosso)

Essa nova matriz de pensamento tem seu impacto, também, na forma de se conduzir as

pesquisas sociais. O método investigativo da realidade social passa a ser reconstruido:

¢ como se os trabalhadores tivessem se rebelado contra o papel de objeto de interpretagdes alheias e,
portanto, contra a posi¢do dos cientistas enquanto sujeitos que detinham a soberania da explicagdo.
Abandonando o lugar da razéo exterior que qualificaria as praticas observadas, os novos pesquisadores t€ém
vacilado entre varias possibilidades, desde a pesquisa participante até a descri¢do etnologica. E claro que nio
sd0 poucos os riscos dessa alteragdo, tendo no limite a pretensdo impossivel de auto-anulagdo do proprio
pesquisador enquanto sujeito portador de questdes e reflexdes que o motivam e definem seu proprio impulso
de conhecimento. (p. 60)

Em outros termos, os pesquisadores, a partir dos anos 80, esfor¢am-se para construir “uma
imagem de classe multipla e diferenciada, que no entanto se articula através da nocdo de
enfrentamento coletivo com um poder que também nao ¢ tnico” (SADER; PAOLI, 1986, p. 61).

Tal empreendimento tem uma repercussdo imediata sobre a questdo metodoldgica na
pesquisa social. E a respeito disso, os autores chamam a atencao para o perigo de o pesquisador
se perceber como destituido de identidade em face ao imperativo de lidar com a multiplicidade
do real, que escapa as categorias teoricas gerais. Nao fica claro até onde se pode avancar na
tentativa de ordenar a realidade, segundo determinados esquemas de pensamento.

Feitas essas consideragdes sobre a classificacdo dos individuos a partir da origem social,
passaremos agora a tecer alguns comentdrios sobre as relagdes sociais fundamentadas nas
diferencas sexuais, ou, dito de outro modo, nas relagdes sociais de género.

Em qualquer uma das areas do conhecimento cientifico, no campo das humanidades, as
perspectivas de analise social baseadas neste tipo de relagdo sdo bem recentes. No campo
educacional, investigagdes académicas que partem desse referencial ainda n3o foram

devidamente incorporadas, embora ja existam, no Brasil, pesquisadores/as que muito tém
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contribuido nessa dire¢cdo. Inicialmente, os estudos se voltaram para andlises relacionadas a
composicao sexual da categoria docente, fendmeno que aconteceu em varios paises. SO depois, a
partir dos anos 80, ¢ que o conceito de género abriu caminho para a investigacao da feminizagdo

do magistério, entendida ndo apenas como

a entrada de mulheres na ocupacdo de professora, mas, ao lado na composi¢ao sexual da ocupagao, também
um processo de deslocamento de significados - de escola, ocupagdo, ensino, mulher, feminilidade,
maternidade, masculinidade, crianga - que resultou na contigiiidade observada hoje entre as representacdes de
mulher, mae e professora. (CARVALHO, 1999, p. 37)

A adocdo da perspectiva de género na investigagdo educacional muito tem a contribuir
para o desvelamento de problemas ndo facilmente percebidos fora desse enfoque. Ha um
potencial analitico importante no conceito, capaz de permitir “a andlise das relagdes escolares e
da atuacdo docente que, muitas vezes, reproduzem preconceitos € perpetuam praticas sexistas no
cotidiano escolar” (VIANNA, 2002, p. 51). Apesar disso, alguns fatores dificultam a
incorporacdo dessa perspectiva, como ja mencionamos, dentre os quais vale considerar a propria
dificuldade para estruturar o campo do ponto de vista tedrico, ainda ndo consolidado. Carvalho
(1999)*, com a preocupagio de conceituar as relagdes de género inicia pela referéncia ao
movimento feminista ocidental contemporaneo (que tem inicio nos anos 60) para identificar nele
uma tensdo entre duas posigdes diferentes, cada uma delas apontando para necessidades

distintas:

a necessidade de construir a identidade mulher e dar-lhe um significado politico solido e a necessidade de
destruir as proprias categorias mulher e homem, negando a legitimidade da diferenga sexual como explicacdo
e causa da desigualdade. “Este movimento oscilatorio tomou a forma de um debate entre os defensores da
"igualdade’ e partidarios da "diferenga’” (Ergas, 1991, p. 591) caracterizando linhas e correntes no interior do
movimento feminista e das teorias de género. (CARVALHO, 1999, p. 19)

A exigéncia do direito a igualdade significa garantir as mulheres os mesmos direitos dos homens

na esfera politica, social e econdmica, segundo os principios da modernidade. O direito a

** Ver principalmente o item 1 do capitulo I, do livro da autora, que se intitula “Do feminino ao género”.
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diferencga se baseia na defesa da valorizagao da feminilidade, recusando-se a adogdo, por parte
das mulheres, de um padrao de existéncia masculino.

Depois dessa demarcagao inicial, Carvalho percorre o caminho tracado pelas defensoras
do “feminismo da diferenca”. Analisa mais detidamente os pensamentos de Nancy Chodorow e
Carol Gilligan, tecendo, ao final, algumas criticas a essas autoras, principalmente por
preservarem um tipo de “pensamento bipolar e universalizante” em suas teorias, construindo um

esquema tedrico que pode ser assim resumido:

“o corpo da mulher e suas fungdes” levam a que ela seja encarada como mais proxima a natureza do que o
homem em todas as culturas; que este corpo e estas fungdes igualmente colocam a mulher em papéis sociais
considerados inferiores e mais naturais. Finalmente, estes papéis sociais ‘impostos por seu corpo e suas
funcdes’ originam uma estrutura diferente (ORTNER apud CARVALHO, 1999, p.26).

Além disso, Ortner, como as demais teoricas, segundo Carvalho, assume a universalidade da
oposicdo entre as esferas publica e doméstica. Em resumo, o feminismo da diferenca ndo chega a
propor uma explicacdo biologica para as diferencas entre homens e mulheres, reconhece a
constru¢do social das diferengas; entretanto, fica preservado um pensamento bipolar:
cultura/natureza, homem/mulher, publico/privado, resultando na seguinte combinagdo:
homem/cultura/esfera publica, de um lado, e mulher/natureza/esfera privada, do outro.

Em verdade, trata-se de um tipo de pensamento enraizado na visdo de mundo produzida no
século XVIII, no racionalismo, que deixou de explicar as diferencas a partir dos designios de
Deus para justifica-las com base na natureza particular do homem e da mulher, que define tragos
distintos de personalidade, caracteristicas psicologicas etc. Preserva-se, com isso, a polaridade
sexo-género, jogando-se o primeiro termo para o terreno da natureza e o segundo para o terreno

da cultura. Sobre esse conceito de género incide uma importante critica:

no momento em que questionamos nossa propria idéia de natureza e da separagdo entre natureza ¢ cultura,
quando assumimos que as evidéncias oferecidas pela biologia estdo enraizadas em relagdes sociais, o
conceito de sexo também perde sua pretensa autonomia pré-cultural e pré-social e deve passar a ser
subsumido no conceito de género. Nicholson aponta o surgimento desta tendéncia entre as feministas no final
dos anos 80, levando a transformagdes no proprio conceito de gé€nero, que passa a ser cada vez mais usado
“para referir-se a toda construgdo social que tenha a ver com a distingdo masculino/feminino, incluindo
aquelas construgdes que separam corpos ‘masculinos’ de corpos ‘femininos™” (NICHOLSON apud
CARVALHO, 1999, p. 30-1) (Tradugao de Carvalho)
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Scott, também com o intuito de romper com qualquer tipo de bipolaridade, formula uma

defini¢do de género que ja se tornou bastante usual:

Minha definigdo de género tem duas partes. Elas sdo ligadas entre si, mas deveriam ser distinguidas na
analise. O nucleo essencial da definicdo repousa sobre a relacdo fundamental entre duas proposi¢des: o
género ¢ um elemento constitutivo de relagcdes fundadas sobre as diferencgas percebidas entre os sexos, € o
género € um primeiro modo de dar significacéo as relagdes de poder. (SCOTT, 1990, p. 14)

Se do ponto de vista tedrico, o conceito de género foi sendo mais bem elaborado,
vinculado a uma visdo de mundo diferenciada, na qual a cultura entra como determinante, no
lugar da natureza, isso ndo significa que, de fato, as bipolaridades estdo todas superadas. Para o
senso comum, a critica sobre o proprio conceito de natureza raramente ¢ feita e, assim, as idéias
que se utilizam dela como evidéncia tomam forma de verdade inquestionavel e adquirem o poder
de agir efetivamente sobre o mundo: “Como afirma com muita propriedade Christine Williams
(1995), ndo podemos esquecer que as polaridades de género "podem ser ficgdes ideologicas, mas
tém resultados materiais muito reais’ sobre as relagdes sociais e a vida das pessoas...”
(WILLIAMS apud CARVALHO, 1999, p. 39)25 Deste modo, ao investigar a realidade social, ¢
necessario levar-se em conta a forma como as relacdes de género sdo construidas e se
estabelecem, o que pressupde compreender os significados que as classes, os grupos sociais, 0s
individuos, atribuem as diferencas de poder associadas as diferengas de sexo. Por isso mesmo, no
ambiente tenso em que as relagdes de género sdo constituidas e interpretadas, ¢ que se deve
analisar a relagdo magistério primario-mulher, construida historicamente, por conseqiiéncia das
imagens produzidas acerca de ambos.

Vimos, no item anterior, o papel fundamental da relacdo adulto-crianca na definicdo da
pratica educativa e da imagem construida do magistério. H4 uma matriz cultural que determina
essa relacdo e que passa, acima de tudo, pela imagem social produzida da infancia, associada a
imagem do pedagogo, do professor, como num jogo de espelhos. Do mesmo modo, a imagem da
mulher ¢ produzida socialmente, havendo portanto um momento histérico de intersecc¢ao entre a

imagem da infancia ¢ a da mulher, que se associam de maneira mais harmoniosa e
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complementar. Isso comega no século XIX e se estende para o século XX. O novo conceito do
feminino permite gradativamente a mulher novas possibilidades de inser¢@o social e, num sentido
inverso, a sua atuagdo também gera fissuras na imagem social vigente.

O magistério converteu-se num canal importantissimo para o ingresso da mulher no mundo
do trabalho, como profissional. Para isso, contudo, foi preciso ela adquirir o direito de uma
formacao escolar, que tardou muito para acontecer. Como afirma Louro (Cf 1997), a educagao
esteve por muito tempo restrita aos homens, seja do lado de quem ensina (os professores), seja
do lado de quem aprende (alunos). Os primeiros educadores, no Brasil, foram os jesuitas, que
ensinavam para os meninos brancos das elites. S6 posteriormente a escola se abriu para criangas
de outra origem social, de outras etnias, e também para o sexo feminino. O direito da mulher
freqlientar as escolas de primeiras letras s6 veio legalmente em 1827, e o de freqiientar o ensino
médio s6 em 1875, com a abertura da sessdo feminina na escola normal. Ou seja: tardou trés
séculos para a mulher ter direito puiblico as primeiras letras, e mais meio século para dar o passo
seguinte, rumo ao ensino médio.*

Depois de percorrer os primeiros niveis de escolaridade, a escola normal se tornou a
principal via para aquelas mulheres que buscavam uma profissdo. Assim, pouco a pouco, elas
foram ocupando o lugar dos homens nos cursos de formagdo de professores, até se tornarem
maioria, o que ocorreu em 1880, no Estado de Sao Paulo.”” Nio foi um movimento trangiiilo,

como informa Louro:

Objeto de muitas disputas e polémicas, a possibilidade de mulheres exercerem o magistério foi, como
sabemos, contestada através de diferentes discursos. Especialmente a partir do momento em que, devido a
abertura das escolas normais as mog¢as (em meados do século passado) [século XIX], essas passaram a se
constituir numa presenga muito maior do que se supunha ou do que se esperava, os apelos para conter e
também para disciplinar a massa feminina se multiplicaram. De modo mais incisivo esses apelos vdo se
voltar para aquele que seria o discurso mais importante da época, ou seja, o discurso cientifico. Portanto,
sera com o apoio do discurso cientifico que alguns poderdo afirmar que se constitui numa “temeridade”,
numa “insensatez” entregar as mulheres - portadoras de cérebros “pouco desenvolvidos” pelo seu “desuso” -
a educagdo das criangas. (cf Saffioti, 1979, p. 211)

Contrapondo-se a essa argumentagdo, outras vozes afirmardo que as mulheres tém, por natureza, uma
inclinagdo para o trato com as criangas, que elas sdo as primeiras e naturais educadoras. Se a maternidade ¢,
de fato, o seu destino primordial, o magistério passa a ser representado também como uma forma extensiva

% Convém lembrar que o reconhecimento da forga da ideologia, das visdes de mundo, como capazes de interferir na
ordem real das coisas, das agdes humanas, também foi explicitado por Adorno (1995), conforme ja destacamos. Por
isso, ele se preocupa com os esteredtipos, ou melhor, os tabus acerca do magistério.

2 Conferir Almeida (1998) e Demartini; Antunes (2002)

*" Conferir Demartini; Antunes (2002, p. 71).
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da maternidade. Em outras palavras, cada aluno ou aluna deveria ser visto como um filho ou filha espiritual.
(LOURGO, 1997, p. 78) (grifo da autora)

No fundo, havia o medo de uma feminizagdo da cultura, segundo Rago, medo este que

permanece até as primeiras décadas do século XX:

As discussoes sobre o perigo da feminizagdo da cultura, sobre o predominio desagregador dos elementos
dionisiacos sobre os apolineos, sobre a primazia dos instintos sobre a razdo ganham amplitude. [...]

Nesse contexto, as elites dirigentes foram favoraveis, desde as primeiras décadas do século 20, ao
enrijecimento disciplinar na educacdo da juventude, a introducdo dos esportes militarizantes, do escotismo,
de um tipo de educagio enfim que que formasse jovens fortes, corajosos, sadios e produtivos para a patria. A
eugenia veio a reforgar estas teses, indicando os casamentos sangiiineos capazes de formar a raga pura, da
mesma forma que os que deveriam ser evitados por reproduzirem seres deficientes ou degenerados. (Rago,
1997?)

A imagem da mulher virtuosa, como a historia pode comprovar, foi superando a outra
imagem da mulher lasciva, perigosa. Isso ndo significa, contudo, que ndo se deveria manter o
controle sobre seus gestos, sua fala, seus costumes, seus desejos etc. E a comunidade passava a
exercer esse controle, a exemplo daquele feito pela igreja sobre os clérigos. A proposito disso,

logo nos vem a mente a figura da “professora solteirona”:

mulher abnegada ..., que abdicava de si, entregando-se a seus alunos e alunas como se esses fossem sua
familia. [...] As caricaturas das revistas, as cangdes, os depoimentos e as historias contadas pelos mais velhos
ajudam a reconstituir algumas das representagdes das professoras. Ndo é por acaso que as fotos antigas nos
mostram figuras severas, de roupas escuras, abotoadas ¢ de mangas compridas. Antigas caricaturas
desenham-na, por vezes como uma mulher carrancuda, sem atrativos, quase uma bruxa munida de uma vara
para apontar o quadro-negro e sempre, sempre de 6culos. (LOURO, 1997, p. 81)

Como se vé, ¢ uma figura feminina que “compartilhava de algumas prerrogativas
masculinas” (p. 81). Ao lado da mde natural, meiga, estava a solteirona, com atributos
masculinos, o que lhe dava até um sentido de independéncia: mulher de horizontes mais
ampliados pelo estudo, pelo acesso a esfera publica; mulher que podia gozar de certa
independéncia financeira.

Avangando no tempo, tais imagens, sem duvida, permanecem, porém com bem menos

forga. Na segunda metade do século XX, mudangas sociais e culturais importantes ocorreram,
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com conseqiliéncias no padrao das relagdes de género. O feminismo foi um evento significativo,
ao lado dos efeitos ainda mais decisivos das duas guerras mundiais, que provocaram uma
escassez de mao-de-obra masculina na economia, suprida pelas mulheres, gerando com isso uma
melhor distribui¢do do poder na relagdo homem-mulher, dada a oportunidade, ainda que
pequena, de a mulher avancar na sua independéncia econdmica. Louro (1997, p.83), também
referindo-se as mudangas de mentalidade no periodo, demonstra as diferentes denominagdes
utilizadas com relacdo ao/a professor/a: No inicio do século, a imagem predominante era a da
professorinha normalista; nos anos 50, predomina a figura da educadora (em parte, por
influéncia da psicologia); na década de 70, trés imagens se misturam: profissionais do ensino
(influéncia do tecnicismo, da eficiéncia, da produtividade); a tia (énfase na importancia
pedagbdgica da afetividade); trabalhadores e trabalhadoras da educagdo (influéncia do
sindicalismo das fabricas, que se aproxima das organizagdes e das lutas do professorado).

De fato, a sociedade brasileira se transformou, ¢ com ela as relagdes de género também
passaram por mudancas significativas. As conquistas das mulheres motivaram novas
reivindicacdes, de tal modo que o ensino médio deixou de ser o 4pice aonde se pretendia chegar
em termos de formagdo escolar e profissional. Assim, na década de 30 do século XX, as
mulheres conseguem o direito de voto e 0 acesso ao ensino superior, entre outras conquistas.
Nesse momento, a aquisi¢ao de uma carreira universitaria passa a fazer parte do seu projeto de
vida, pelo menos daquelas que tinham condi¢des econdmicas para pleitear uma vaga no ensino
superior. A escola normal vai sendo deixada para tras, para as jovens das camadas mais baixas,
sem oportunidade de atingir o ensino superior. Dependendo, pois, da situagdo econdomica da
mulher, um determinado nivel de ensino se converte no ideal de sua conquista, em termos de
uma melhor posi¢do social. O ensino, de um modo geral, e especialmente o de nivel superior, vai
operando uma seletividade ndo mais de género, mas de classe, de tal modo que para as mogas
pobres “o magistério surgiu como a alternativa possivel e a ocupagao desse espago profissional

se deu quase sem transi¢ao” (ALMEIDA, 1998, p. 36). Por isso mesmo,

em relagdo a inserc¢do de classe, os professores primarios tém estado vinculados, historicamente, as 'classes
médias' e [...] esta categoria teve uma movimentagdo dentro de fragdes desta mesma classe social: no século
passado, eram recrutadas entre mulheres das camadas pobres, 6rfas abrigadas em instituicdes de caridade,
posteriormente filhas de familias das 'classes médias' urbanas, nas décadas de 40, 50 e 60, entre familias
cujos chefes executavam trabalho ndo-manual e possuiam renda familiar alta, e, na década de 70, entre
fragdes mais baixas desta mesma classe social. (PESSANHA, 1994, p. 92)
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Para essas fracdes mais baixas, o magistério representou, mesmo que de forma ambigua,
uma possibilidade de ascensdo social, um meio de fuga do trabalho manual, estigmatizado,

sobretudo no Brasil, pelo nosso forte legado escravocrata, de modo que:

Ficar do lado 'intelectual' da divisdo social do trabalho permitia fugir do trabalho pesado, do tripallium, e se
tornou um dos caminhos preferidos de quem havia 'decaido’ socialmente, para ndo “decair” ainda mais, e de
quem desejava ascender socialmente, trago que, como ficou claro na histéria do magistério primario no
Brasil, vai se tornando cada vez mais nitido.

[...]

Ao mesmo tempo em que o trabalho intelectual tem um certo 'prestigio’, por libertar do tripallium e pelo
poder que o saber confere, hd um certo desprezo por quem precisa trabalhar, mesmo que num trabalho
'intelectual’, como o magistério. A primeira face garante o 'charme' que o magistério primario exerceu, e
continua exercendo, sobre 0s grupos sociais que querem ascensdo; a segunda face ajuda a compreender a
desvalorizacdo de uma profissdo, no caso, o magistério, quando a ascensdo pode ser realizada por outras
profissdes que caberia investigar.

No Brasil, a convergéncia dessa ambigiiidade da 'valorizagdo' do trabalho no magistério precisa ser analisada
como conseqiiéncia das especificidades que o capitalismo assume no pais e que teria levado alguns grupos
sociais a nao incorporar os valores ocidentais do trabalho. (p. 97-98).

Consolida-se entdo, no Brasil, um quadro que associa o magistério as mulheres das
camadas sociais menos favorecidas. E isso trard um desdobramento importante no terreno do
discurso educacional que se inicia nos anos 60 e ganha mais consisténcia nos anos 80 do século
XX. No mesmo tempo historico, entrecruzam-se dois movimentos de forte expressdo politica. O
primeiro ¢ o movimento operario que, num momento de abertura democratica do pais, se
fortalece para reivindicar direitos sociais e politicos. O professorado se alia a essa forga politica
que vem das fabricas, motivado por um tipo de analise que o aproximava do operariado, seja do
ponto de vista das condi¢des de trabalho, seja porque a mesma logica de racionalizacdo do
trabalho fabril atingia as escolas, alienando o professor por meio da expropriagdo do seu saber
profissional: disso, em parte, surge a expressao trabalhadores e trabalhadoras da educagdo. O
segundo movimento ¢ o feminismo, por meio do qual as mulheres denunciavam fortemente a
situacdo de profundas desvantagens sociais de que eram vitimas. H4, no curso desse movimento,
o fortalecimento de um discurso de “vitimiza¢do” da mulher, incluindo ai a mulher professora,
que, a0 mesmo tempo, ¢ culpabilizada pelos problemas educacionais. E, a professora, vitima da
exploragdo do capital e do Estado, e vitima da sua propria condi¢ao de mulher, oprimida por uma

sociedade patriarcal, falica:
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Contrapondo-se a heranga positivista que impregnou a ideologia acerca do sexo feminino durante as
primeiras décadas do século XX, trabalhos académicos da segunda metade, mais precisamente os publicados
nos anos 60 e 70 , incorporando os ideais feministas que irromperam nesse periodo e adotando balizas
epistemolodgicas derivadas do marxismo, passaram a fazer uma espécie de antidiscurso em que se ressaltava a
“vitimiza¢do” da mulher. (ALMEIDA, 1998, p. 19)

Todo esse processo de vitimizagdo, sustentado em parte por trabalhos académicos, levou o
magistério a uma situacdo de descrenca, que atingiu mais duramente a propria categoria docente.
Mas ndo s6. Chama-nos a atencdo Almeida para o reflexo disso sobre os/as aspirantes a carreira

do magistério:

Apesar de, num primeiro momento [...] esses trabalhos terem sido relevantes para a dentincia dos problemas
educacionais, sua permanéncia e incorporagdo no atual discurso educacional ndo tem sido de grande valia
para o resgate do trabalho docente exercido pelas mulheres. Muito pelo contrario, introjetou nas jovens que
procuram o magistério, num periodo de seu desenvolvimento no qual as escolhas profissionais sdo na maioria
das vezes aleatdrias, quando ndo determinadas por outros fatores que ndo os de ordem profissional, uma
visdo negativa do curso e da profissao.

Talvez essa visdo negativa possa ndo ser determinante nos rumos profissionais dessas jovens, mas,
certamente, impregna em sua consciéncia atributos de desvalorizacdo acerca da carreira de professora,
podendo mesmo interferir no proprio trabalho docente mediante sentimentos de desanimo, falta de
responsabilidade, descrenca e rebeldia as inovagdes educacionais para a melhoria do ensino, entre outros.

(p-21)

Nao bastasse, assim, a complexidade da profissdo docente, como tentamos demonstrar no
item anterior, ainda ha um discurso construido que dificulta uma relagdo positiva dos/as
educadores/as, dos/as professores/as com o magistério.

Ha, todavia, um contramovimento, um contradiscurso, bem mais forte na década de 90,
que coloca a mulher no seu papel de sujeito, e ndo de vitima, e que vé também a educagdo como
uma atividade particular, especifica, que pouco se assemelha a outras profissdes ditas liberais e
que ndo se submete tao facilmente aos processos de racionalizagdo burocratica e administrativa
patrocinados pelos capitalistas ou pelo Estado. O saber do professor passa a ser visto, em parte,
como proximo a um saber de oficio, mais do que a um saber puramente técnico: “A educagao
que acontece nas escolas tem, ainda, muito de artesanal. Seus mestres tém que ser artesdos,
artifices, artistas para dar conta do magistério.” (ARROYO, 2000, p.18) Todo um conhecimento
acumulado que se produziu durante séculos cria entre os educadores uma cultura resistente, que

deve ser valorizada. E quem a produziu, em grande parte, foram as mulheres, as mulheres
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professoras. Defender que as mulheres levaram para a educagao as marcas da sua feminilidade e
que isso desqualificou o trabalho docente ¢ revelar o mesmo medo da elite dirigente das
primeiras décadas do século XX, conforme nos revelou Rago: o medo da feminizagdo, do
predominio dos elementos dionisiacos sobre os apolineos, que podem levar a uma desagregacgao
social, cultural. O magistério, como muitas pesquisas tém revelado, ¢ uma profissdo de género
feminino, seja ele exercido por mulheres, seja por homens; além disso, essa ¢ uma caracteristica
que ndo diminui o grau de profissionalidade do magistério, mas lhe d4 um novo sentido, muito
mais adequado. Educar implica ensinar a ler, escrever, contar, mas também envolve
compromisso ético, valor moral, além de carinho, afeto, “cuidado” etc. Saber educar ¢ muito
mais do que dominar técnicas e conteudos de ensino.

O debate travado no seio da sociologia das profissdes, nas ultimas décadas, que coloca em
xeque o conceito de profissdo, guarda uma estreita relagdo com as reflexdes tedricas que se dao,
no mesmo periodo, no ambito da sociologia do trabalho, onde o conceito de qualifica¢do passa
por uma revisdo importante. Ambos os questionamentos, em verdade, convergem para uma
critica radical a estrutura capitalista de producgdo, que gera um determinado tipo de distribuicao
de poder, atravessando tanto as relacdes de classe como as relagdes de género. Profissdo,
qualificacdo, género sdo termos que aparecem, cada vez mais, associados na andlise dos
fendmenos sociais relacionados ao mundo do trabalho.

Nessa dire¢ao, Paiva e Potengy (1999), utilizando-se do conceito de “trabalho ampliado”,
que inclui todas as formas de trabalho necessério, monetarizado ou ndo, pdem em discussdo a
questdo do género na vida profissional contemporanea. Destacam, as autoras, por um lado, a
tendéncia de transferéncia de muitos trabalhos para o espaco doméstico e, por outro, a crescente
migracdo de tarefas domésticas para fora do espago privado e o aumento da tecnificacdo dos
lares, entendida como a crescente presenca de aparelhos eletroeletronicos e outros no ambito
doméstico, diminuindo o tempo e o esfor¢o necessarios para a reproducdo da vida familiar. Ou
seja, ao lado do avanco cientifico e tecnologico, que facilita o trabalho doméstico cotidiano, ha
todo um contexto internacional de reestruturagdo produtiva aliada, em alguns paises, a uma
politica de estabiliza¢do ou “de ajuste”, que trazem para este final de século “uma revisao das
funcdes do espaco doméstico correlata & mercantilizacdo das atividades tradicionalmente vistas
como restritas ao espaco privado e a correspondente revisdo do valor trabalho a partir do
conceito de trabalho ampliado” (p.107). A proposito, no Brasil, segundo Bruschini e Lombardi

(2001, p. 3), o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), a partir de 1992, alterou sua
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metodologia de pesquisa estatistica ampliando o conceito de trabalho®®, razio pela qual muitas
das atividades até entdo “invisiveis”, principalmente das mulheres, passaram a ser contabilizadas
para efeito da constituicdo da chamada Populagcdo Economicamente Ativa (PEA). Incrementados
pela nova metodologia, os novos nimeros indicaram 40,6% de participagdo das mulheres na
PEA, um aumento de 111% ao longo das décadas de 80 e 90, acontecimento considerado pelas
autoras como uma das mais importantes transformacdes sociais ocorridas no Brasil nos tltimos
vinte anos e que resultaram, inclusive, na alteracdo da “constituicdo da identidade feminina, cada
vez mais voltada para o trabalho remunerado” (p. 4). O estudo dos niimeros® revela ainda
alteracdo no perfil das mulheres que vao para o mercado de trabalho, em favor das mulheres
mais velhas, casadas e maes. Tais mudangas teriam como causa um conjunto de fatores sociais,
culturais e demograficos, dentre os quais os novos valores relativos ao papel da mulher na
sociedade brasileira, a necessidade de manutencdo ou aumento da renda familiar, o
rebaixamento da fecundidade, o aumento das separacdes, as novas formas de coabitagdo, o
aumento da escolaridade da populagdo em geral e das mulheres em particular (BRUSCHINI;
LOMBARDI, 2001, p. 3-4)).

Nesse contexto, o conjunto das atividades executadas pelas mulheres torna-se objeto de
reflexdo importante, carecendo de um novo sentido, a ser dado em parte pelas analises de género,
que entram como mais uma variavel fundamental nos debates produzidos pela sociologia das
profissdes e na sociologia do trabalho nas ultimas décadas. Rodrigues (1997), por exemplo,
aponta para as tendéncias dos estudos das profissdes numa perspectiva historica que envolve os
ultimos cinqiienta anos e que destaca quatro periodos, tendo em vista a predominancia de
determinadas abordagens e perspectivas teoricas. Nas décadas de 70 e 80 destaca a emergéncia
do “paradigma do poder”, cujos critérios para a definicdo do fendmeno das profissdes baseiam-
se no poder dos grupos profissionais (poder profissional, econdmico, social e politico). Alguns

autores chegam a dizer, por exemplo, que o profissionalismo ndo ¢ mais do que uma ideologia,

2«0 novo conceito de trabalho inclui: a) ocupac¢des remuneradas em dinheiro, mercadorias ou beneficios (moradia,
alimentag@o, roupas, etc.), na producdo de bens e servigos; b) ocupagdes remuneradas em dinheiro ou beneficios do
servigo doméstico; ¢) ocupagdes sem remuneragdo na producdo de bens e servigos, desenvolvidas pelo menos uma
hora na semana; em ajuda a membro da unidade familiar, conta-propria ou empregador; em ajuda a instituicdo
religiosa, beneficente ou de cooperativismo; como aprendiz ou estagiario; d) ocupagdes desenvolvidas pelo menos
uma hora por semana na produgdo de bens e na construgdo de edificacdes e benfeitorias para o uso proprio ou pelo
menos um membro da unidade domiciliar.” (BRUSCHINI; LOMBARDI, 2001, p. 3, nota de rodap¢)

¥ Os dados analisados sdo de fontes oficiais: Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), anos 1981 a
1998; Censos Demograficos e Pesquisas Nacionais por Amostra de Domicilios/PNAD; Ministério do Trabalho -
Relacdo Anual de Informagdes Sociais/RAIS.
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como ¢ o caso de Larson, ao afirmar que “os anos de escolaridade funcionam mais como uma
justificacdo ideoldgica para o prego da mercadoria profissional do que como determinante do seu
valor no mercado” (LARSON apud RODRIGUES, 1977, p. 61). Neste sentido, poder-se-ia
pensar entdo numa ideologia que favorece também o poder dos homens, na configuragao que ela
assume, a partir de uma subjetividade masculina: uma definicdo de profissdo engendrada,
reafirmada e legitimada em grande parte pelas relagdes sociais de género. Repensar o conceito
implica, portanto, atingir as relagdes sociais como um todo, principalmente as de sexo, com
reflexos diretos nas relagdes de poder. Portanto, se ¢ verdade que tais relagdes de poder baseadas
no sexo se sustentam a partir de uma base material concreta, também ¢ verdade que a forma de
conceber a profissdao, a proletarizagdo, a qualificagdo tem algum impacto na base concreta da
organizacdo das relagdes sociais de producdo. Olhando por esse prisma, discutir determinados
conceitos de forma a problematizéd-los constitui uma via de extrema importancia, com vistas a
democratizagdo das relagdes sociais: “Nao apenas precisamos saber muito mais sobre os
vinculos historicos entre feminizagdo e proletarizagdo, mas também examinar a construgao
baseada no género presente na propria tese. Tal como o profissionalismo, a proletarizagdo ¢
construida com base numa defini¢do 'masculina’ da qualificacdo.” (OZGA; LAWN, 1991 apud
CARVALHO, 1999, p. 43). Em alguns casos se verificam, na pratica, deslocamentos

conceituais importantes, como € o caso do trabalho de Marisa Vorraber Costa:

Preocupada com trés temas centrais - profissionalismo, classe e género - Costa evidencia as articulagdes entre
essas categorias teoricas e mostra professores e professoras envolvidos no ensino as camadas populares como
participantes na constru¢do de um projeto de profissionalismo que incorporaria tanto a democracia nas
relagdes com os usuarios quanto os elementos de afetividade e vinculo com os alunos, para além da técnica e
a especializag¢do. (COSTA apud CARVALHO, 1999, p. 44).

Em muitos outros casos, verifica-se a incorporagdo de outras dimensdes da pratica educativa na
composi¢ao do conceito de “profissionalidade”. E, nesses casos, observa-se a contigiiidade entre
as imagens de mulher, mae e professora. As questdes da maternidade, da afetividade, do vinculo
com os alunos, passam a figurar num plano de destaque, como parte fundamental do trabalho
educativo. Em alguns discursos, todavia, isso ndo deixa de expressar tdo-somente o
reconhecimento de alguns tragcos femininos, aproveitados no trabalho educativo, sem que eles
sejam realmente aceitos como competéncias e habilidades proprias daquilo que se poderia
chamar de qualificagdo. O que ocorre ¢ que as qualificagdes adquiridas pela mulher no seu
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processo de socializacdo sdo vistas como aprendizados domésticos, de ambito privado e, por
isso, sem grande valor no mercado de trabalho.

Ha todo um esforgo, a nosso ver proficuo, para articular o trabalho doméstico e o trabalho
profissional, que revela suas intimeras interfaces. A sociologia do trabalho, por exemplo,
produziu os conceitos de “qualificacao técita, social ou informal” e “qualificacdo operatoria”,
contribuindo para a sistematizagdo dessas reflexdes. O primeiro termo refere-se aos
“componentes implicitos e ndo organizados da qualificacdo, aqueles adquiridos pela socializacao
e que incluem atitudes, comportamentos e valores, além de conhecimentos e técnicas.”
(CARVALHO, 1999, p. 46). O segundo tem a ver com “aqueles conhecimentos efetivamente
utilizados pelo trabalho no exercicio da ocupacgdo: no caso das professoras as habilidades e os
saberes que elas empregariam para enfrentar suas situagdes de trabalho em sala de aula, entre os
quais aqueles relacionados ao trabalho doméstico e & maternagem™.” (p.47) (grifo da autora)

Muitas habilidades sdo adquiridas pelas mulheres no processo de socializagdo, e que sao
acionadas no trabalho educativo profissional realizado nas escolas, ainda que elas nao sejam
devidamente reconhecidas, muitas vezes, como importantes pelas proprias professoras. E isso
tem a ver com o conceito de qualificagdo elaborado pelas professoras. Como demonstra Costa
(1995), elas incorporam de fato, como essencial no seu trabalho, aspectos associados a idéia
construida de feminilidade, como relagdes mais democraticas, mais afetivas com os alunos? Ha,
em outros termos, uma ressignificacdo do conceito de profissionalidade? Sem divida, ha um
sentido de profissionalidade construido pelas mulheres no seu fazer-pedagdgico cotidiano, fato
que gera deslocamentos conceituais importantes e bastante positivos. Contudo, nem sempre ¢
1sso que ocorre. Muitos dos saberes que a mulher-professora domina e utiliza em sua pratica
educativa, nas escolas, sdo vistos por ela como parte das caracteristicas perenes da sua condicao
supostamente natural, ou entdo como um atributo pessoal, individual, e ndo como um saber
construido coletivamente pelo conjunto das mulheres. Esse saber €, entdo, percebido como
inerente as qualidades femininas e nao como uma real qualificagdo. E isso decorre do seguinte:
“Obviamente, quanto mais o trabalho for resultado de uma aquisicdo, mais aparece como
qualificado. Quanto mais ele for o efeito de capacidades que podemos chamar de naturais, menos

¢ qualificado.” (NAVILLE apud KERGOAT, 2002, p. 52) As competéncias ¢ habilidades

3% Para melhor esclarecimento sobre o sentido do termo, faco uso das palavras de Carvalho, citadas em uma nota em
seu livro: “As palavras maternagem e maternagdo tém sido usadas nos estudos feministas como traducdo para o
termo inglés mothering, que pretende enfatizar as dimensdes culturais e historicas da criagdo de filhos, em
contraposi¢@o a dimensdo bioldgica da maternidade (motherhood).” (CARVALHO, 1999, p. 15)
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supostamente naturais da mulher estariam, portanto, associadas ao seu corpo e as suas fungoes,
enquanto para o homem elas sdo vistas como fruto de uma aquisi¢cdo. A despeito disso, mesmo
considerando-se as qualidades ‘“naturais” distintas de ambos os sexos, elas assumem uma
importancia diferenciada. Valoriza-se, por exemplo, muito mais o senso de competicdo, a
agressividade, o desejo de poder, a forca fisica etc, atributos masculinos, do que a meiguice, o
“instinto” materno, a dedicacgdo, a sensibilidade etc., atributos femininos. Além do mais, como
destaca Kergoat (1999, p. 52), as caracteristicas relativas a oposicao entre qualidade (no caso das
mulheres) e qualificagdo (no caso dos homens) “é preciso acrescer a seguinte: a qualificacio
masculina, individual e coletiva, é construida socialmente; as qualidades femininas remetem ao
individuo ou ao género feminino (ou antes ao género, tal como se encarna em cada “individua’.)”

Pode-se dizer, portanto, que as competéncias e habilidades das mulheres, adquiridas no
processo de socializa¢do, ndo sdo reconhecidas efetivamente como qualificagdo, fundamentada
na valorizagdo social atribuida a uma determinada atividade e “peg¢a chave do conceito de
trabalho e de relacdo salarial”, oposta ao conceito de qualidade, que remete aos tracos ditos
“naturais” daqueles que executam o trabalho (KERGOAT, 2002, p. 48, 52).

Como conclusdo, podemos afirmar que o magistério se reveste de caracteristicas muito
particulares enquanto uma atividade profissional, cabendo o proprio conceito de
profissionalidade ser posto em discussdo. Isso, porém, ndo pode vir dissociado de uma andlise
que leva em conta o género, pois a contigiiiddade entre as visdes sociais que se tem da mulher, da
mae e da professora causa um impacto decisivo sobre o valor social atribuido a docéncia. E com
o aumento da participagdo da mulher no mercado de trabalho e a introdu¢ao do conceito de
“trabalho ampliado”, também o termo “qualificagdo” passa a ser revisado. Ele ndo aparece mais
associado apenas as competéncias e habilidades adquiridas pelos homens, mas também aquelas
adquiridas pelas mulheres. Cabe, contudo, analisar em cada caso concreto, em cada grupo social,
de homem ou de mulher, em cada grupo profissional, como isso vem ocorrendo, qual tipo de

deslocamento conceitual estd realmente em curso e com que profundidade ele opera.
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II NOTAS SOBRE OS PROCEDIMENTOS DE ANALISE DOS DADOS, O CAMPO DE
PESQUISA E OS SUJEITOS INVESTIGADOS.

Neste capitulo, serdo explicitados alguns pressupostos metodoldgicos da investigagdo, bem
como os procedimentos adotados, em relacdo a coleta dos dados e a analise dos mesmos. Serdo
apresentados tabém algumas informacodes sobre a oferta educacinal no municipio de Sao Carlos,
na tentativa de caracterizar minimamente a malha educacional onde as professoras pesquisadas
se movimentaram na busca de um caminho profissional. Por fim, sera feita a caracterizacdo dos
sujeitos entrevistados, o que tem a ver também com a explicitagdo de alguns critérios e

pressupostos.

1 Opg¢ao pelos relatos de vida, no marco da abordagem biografica.

Para melhor esclarecer sobre a opcdo metodologica presente neste trabalho, serdo
elucidados a seguir trés conceitos basicos: abordagem biogrdfica, historia de vida e relato de

vida.

Mas por que falar em “abordagem biografica” e ndo em “método de relatos de vida”? A expressdo
“abordagem biografica” ¢ incerta no futuro. Ela exprime com efeito uma hipotese, a saber: que o pesquisador
que comega a colher relatos de vida, acreditando talvez utilizar assim uma nova técnica de observagdo no
meio dos quadros conceituais e epistemologicos inalterados, se encontrara pouco a pouco conduzido a
recolocar em questdo esses quadros um apds o outro. O que estaria em jogo ndo seria entdo a ado¢do de uma
nova técnica, mas a constru¢do gradativa de um novo procedimento socioldgico; uma nova abordagem que,
entre outras caracteristicas, permitiria por uma sé vez reconciliar a observagao e a reflexdo (Bertaux, 1977,
1981b). Dai que advém o termo “abordagem biogréfica”.’' (BERTAUX, 1980, p. 4)

Ha que se destacar que as modernas investigagdes baseadas no método biografico e na historia oral ndo
representam tdo-somente uma nova corrente metodologica, sendo todo um movimento inovador, que teve sua
expressdo em publicacdes como New Left Review, Oral History Review ou International Journal of Oral
History. [...]

Os postulados ideoldgicos e epistemoldgicos constituem uma critica global a ordem académica e cientifica
atual, definindo novos objetos de estudo, negando o sentido da rigidez e da extrema especializagdo das

3! Trechos de algumas obras em lingua estrangeira, citados neste trabalho, sio tradugdes livres. As obras referidas
sdo as seguintes: BERTAUX (1980), ESTEVE (1987), FERRAROTTI (1983), MARTIN (1995), NEGRE (1986),
PUJADAS (1992), VALLES 91997), YANNOULAS (1995?)
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ciéncias sociais, propondo uma espécie de agitacdo intelectual na qual todo mundo estd convidado a
participar. (PUJADAS, 1992, p. 9)

Ambos os autores citados apontam para o risco de se compreender a abordagem biogréfica
enquanto um conjunto de “técnicas” ou uma nova “corrente metodologica”. Trata-se, ao invés
disso, de um “movimento renovador”, de “uma critica global a ordem académica e cientifica
atual”, envolvendo novos “procedimentos socioldgicos”. Fica realgada, nessa nova perspectiva, a
necessidade da “volta ao ator”, nos termos de Isambert-Jamati (1986), o que significa
compreender a importancia da estrutura social sobre os sujeitos, sem, contudo, desconsiderar os
sentidos varios sentidos que os diferentes sujeitos atribuem as forgas sociais que agem sobre
eles.*® Recoloca-se a necessidade de investigar os sujeitos sociais na intersec¢do entre a sua
biografia individual e o contexto social , um desafio para o pesquisador, que se coloca, segundo
Thiollent (1987, p. 88), desde o comego da sociologia e da psicologia, quando estas buscavam
um estatuto cientifico.

As expressoes historia de vida e relato de vida sao empregadas, muitas vezes, como

sinonimos. Cabe, entretanto, indicar a diferenca entre ambas.

A lingua inglesa dispde de duas palavras: story e history, para traduzir o francés histoire. Depois de um longo
periodo de hesitagdo terminoldgica, o socidlogo norte-americano Norman K. Denzin (1970) propds uma
distingdo que me parece ter sido retomada entre life history e life story. Por este lltimo termo ele designa a
historia de uma vida tal como a pessoa que a viveu a conta. Se numerosos pesquisadores franceses empregam
ainda o termo historia de vida com este sentido, parece preferivel utilizar relato de vida, que € mais preciso.
Quanto ao termo life history, Denzin propde reserva-lo para os estudos de casos que se baseiam em uma certa
pessoa dada e que compreendam nao somente seu proprio relato de vida, mas também todos os tipos de
documentos, por exemplo: dossier médico, dossier judiciario, testes psicologicos, testemunhos...
(BERTAUX, 1980, p. 3)

a life story (em francés récit de vie) corresponde a historia de uma vida tal como a pessoa que a viveu a
conta, enquanto que o termo life history (em francés histoire de vie) se refere ao estudo de caso relativo a
uma pessoa dada, compreendendo ndo sé sua life story, sendo qualquer outro tipo de informagdo ou

32 Destaca a autora diferencas de tendéncias na sociologia da educagdo francesa, se comparados os anos sessenta e
inicio dos anos oitenta: “Um dos temas dominantes de certo distanciamento consiste em recusar o globalismo, o
'holismo', a explicagdo de qualquer ato pelas exigéncias de um sistema, que enfoca os homens como meros 'agentes'
de um funcionamente que independe deles. Em reagdo, desenvolve-se o que Touraine chamou de 'volta ao ator', em
que os homens sdo vistos como influenciando sua histéria; em matéria educacional, trata-se das familias, dos
proprios jovens e, mais ainda, dos educadores; longe de serem objetos de um total determinismo e simples
elementos de uma consciéncia coletiva que os compele a atuar, estes 'atores' (ou alguns deles) de alguma forma tém
a sorte nas maos. Nisso, sociologos da educagdo participam de uma tendéncia mais abrangente: a sociologia
francesa, independente de referir-se ou ndo a uma histéria ¢ um pensamento dialéticos, prende-se, menos que
outrora, as instituigdes, a uma mecanica global, para atender mais aos homens e a diversidade de suas intervengdes.”
(ISAMBERT-JAMATI, 1986, p. 544)
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documentacdo adicional que permita a reconstrucdo de dita biografia da forma mais exaustiva e objetiva
possivel. (PUJADAS, 1992, p. 13)

Ha uma coincidéncia total de sentido em ambos os autores: a historia de vida ¢ mais
abrangente do que o relato de vida, ela envolve o uso de outras fontes de informagdo, além do
relato oral, tais como fontes documentais de varias espécies. Nao obstante, tanto a historia como
o relato de vida servem a objetivos comuns: “servem para tomar contato, ilustrar, compreender,
inspirar hipdteses, submergir-se empaticamente ou, para obter visdes sistemdticas referentes a
um determinado grupo social, possuem como caracteristica primordial seu carater dindmico-
diacronico” (PUJADAS, 1992, p. 62).

Mesmo com altos e baixos, ja se pode contabilizar um tempo razoavelmente longo do uso
das histoérias e dos relatos de vida, dentro da tradi¢do qualitativa nas investigagdes sociais.

Martin, citando Plumer, mostra que a origem dos relatos de vida remonta a Idade Média:

As memorias tiveram sua primazia até os albores da Ilustracdo como fatos e sucessos memoraveis e tiveram
em paises como a Inglaterra uma notavel repercussdo. Contudo, uma andlise retrospectiva pde de manifesto
claramente que o uso das historias de vida e, em geral, da metodologia qualitativa como tal, ndo aparece até
principios deste século sob a tutela de duas orientacdes cientificas com evidentes pontos em comum: a
antropologia cultural e a sociologia qualitativa. (MARTIN, 1995, p. 44)

O mesmo vai comprovar Pujadas, ao afirmar que existe “uma absoluta unanimidade em
considerar o trabalho de Thomas e Znanieki (1918-1920), The Polish Peasant in Europ and
American o ponto de partida do método biografico” (PUJADAS, 1992, p. 26).

Nesse periodo de comeco do século passado (entre as duas guerras mundiais), os
sociologos da Escola de Chicago ddo um certo vigor a essa metodologia de historias de vida, o
mesmo ocorrendo com alguns socidlogos na Polonia. O periodo seguinte, do pds-guerra,

contudo, faz arrefecer essa tendéncia:

Longe de serem trabalhos marginais, essas pesquisas constituiam na época uma das principais correntes da
sociologia empirica, tanto nos Estados Unidos como na Polénia. E, entretanto, depois da segunda guerra
mundial, essa forma de observagdo dos processos sociais devia desaparecer da panodplia metodologica
internacional. (BERTAUX, 1980, p. 1)
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E somente no final dos anos 60 que o “survey research”, tributario do funcionalismo e do
estruturalismo, perde sua hegemonia enquanto método cientifico, posi¢cdo que havia assumido
desde os anos 30, quarenta. A razdo do enfraquecimento estd ligada as revoltas sociais, que
tiveram um impacto ideologico macico inclusive no campo cientifico: “Apds trinta anos de
abandono, estudos sociologicos a base de relatos de vida comecam a reaparecer, em
descontinuidade quase total com a tradi¢do da intera¢do simbolica.” (BERTAUX, 1980, p. 5).
Mais precisamente, “a maior parte dos especialistas em historias de vida coincidem em assinalar
que o IX Congresso Mundial de Sociologia, celebrado em Upsala em 1978, marcou o ponto de
partida da veloz expansdo atual do uso das historias de vida como instrumento de reflexdo
tedrica e de pratica metodologica (Sarabia, 1989: 197)” (MARTIN, 1995, p. 45).

Hoje, seguramente, ainda vivemos um momento vigoroso quanto ao uso da abordagem
biografica, nos marcos da investigagdo qualitativa, o que tem gerado um certo pluralismo
metodologico: “Nas circunstancias atuais sdo principalmente questdes metodologicas que
preocupam os pesquisadores desejosos de experimentar a abordagem biografica... (BERTAUX,
1980, p. 3)

Enfim, poderiamos salientar que a abordagem biografica ndo ¢ um instrumento a mais, e

sim um novo olhar sobre os fendmenos sociais, que implica

lutar contra a conversdo do ser humano em objeto, devolver-lhe sua voz para ‘romper o siléncio™”, uma
forma de fazer ciéncia “que incorpore a subjetividade e a criatividade humanas, que mostre como os
individuos respondem aos constrangimentos da estrutura social, acoplando-se de forma idiossincratica aos
universos sociais, contribuindo com sua propria experiéncia humana concreta. (PUJADAS, 1992, p.10-11).

E tudo isso, ¢ bom dizer, sem “fugir da generalizagdo e da constru¢do de categorias abstratas.”
(PUJADAS, 1992, p.12).

Coube a este trabalho um esfor¢o de trazer de volta o ator, sem deixar de lado a necessaria
generalizacdo ou constru¢do de categorias gerais de andlise. Em outros termos, ndo foi
desconsiderada a histéria particular de cada sujeito entrevistado, ainda que o esfor¢o foi o de

buscar o sujeito coletivo emergente do conjunto dos relatos de vida particulares.
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2 Os procedimentos adotados nas entrevistas.

Muitos sociologos, segundo Thiollent, apesar de se posicionarem a favor do uso da
entrevista nao-diretiva, via de regra “evitam a referéncia a nog¢ao de centramento da investigacao
no entrevistado” (THIOLLENT, 1987, p. 93). Isso significa que nem sempre as categorias de
analise sdo construidas na interagdo e no cruzamento entre a teoria € os dados empiricos
fornecidos pelas falas dos sujeitos entrevistados; em muitos casos, o discurso dos sujeitos ¢
direcionado por categorias teodricas definidas previamente pelo entrevistador-pesquisador, o que
impede a emergéncia de informagdes novas que conduziriam também a analise final dos dados
coletados.

A fim de ndo direcionar demais a fala dos entrevistados e, ao mesmo tempo, garantir a
convergéncia das falas dos diferentes sujeitos para um mesmo universo tematico, procedemos da
seguinte forma: uma vez langados os temas, um apoOs outro, numa mesma seqiiéncia, era dada ao
entrevistado liberdade e tempo relativamente grande para discorrer. Havia sempre uma variacao
quanto ao tempo de duragdo das entrevistas, em razdo do perfil do entrevistado (mais ou menos
falante) e ao tempo dedicado a cada um dos temas ou eixos tematicos. No geral, as entrevistas
duraram entre 1h30min a 2h30min. Intervinhamos sempre no momento inicial € nos momentos
em que introduziamos novas temadticas, ou ainda quando eram trazidos a tona assuntos,
observacdes ou idéias que julgdvamos interessantes, valiosas, o que significa, nos termos de
Thiollent (1987), manter uma permanente “atencdo flutuante”, além de uma preocupacao
constante para atingir um certo grau de “impregnacao”, isto €, deixar que o discurso fornecesse
ndo apenas informag¢des pontuais, mas trouxesse também o contexto, o quadro de referéncias que
as envolvia e lhes dava significado.

O roteiro de entrevistas, semi-estruturado, privilegiou trés eixos basicos, desdobrados em
alguns itens: a) o contexto econdmico-social da familia de origem; b) os cursos de formacgao
profissional; c) a experiéncia de trabalho no magistério. Nos trés casos, foi dada énfase ao
significado de cada uma dessas esferas do ponto de vista das relagdes pessoais € emocionais
estabelecidas. Além disso, quanto ao grupo familiar, foram abordados temas relativos a sua
situagdo econdmica, social e cultural, elementos importantes para a compreensdo das suas
influéncia sobre a formacdo das professoras entrevistadas. Também houve especial preocupagao
em identificar a relagdo simbolica dos familiares (sobretudo pai e mae) com a educagdo e com a

carreira do magistério, bem como sua influéncia sobre a escolha profissional das professoras.
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Sobre os cursos de formagao, foram observadas as competéncias ali adquiridas. O eixo relativo a
experiéncia de trabalho centrou-se principalmente na relagdo dos entrevistados com as pessoas a
sua volta (outros professores, alunos, superiores, pais, etc) e com o proprio oficio (encantamento,
alegrias, prazer, ou decepgao, desilusdo, sofrimento, por exemplo)

Destacaremos, por fim, algumas informag¢des adicionais a respeito do processo de

entrevistas:

a) O lugar onde se desenvolveram as entrevistas: Em fungdo da dindmica de vida pessoal e
profissional das professoras, variaram os lugares das entrevistas. Algumas foram realizadas na
UFSCar e outras na escola onde as professoras trabalhavam. Mesmo que discretamente, o lugar
interferiu no grau de liberdade ou espontaneidade das entrevistadas. Na UFSCar, mais do que na
escola, o clima da entrevista foi sempre mais favoravel para a entrevistada e o entrevistador. Nas
duas escolas, os espacos fisicos eram muito pequenos, ruidosos € um pouco desconfortaveis.
Além disso, ha a questdo do constrangimento imposto pelo proprio ambiente institucional da
escola, do seu contexto, por ser o seu local de trabalho. Naturalmente, nesse caso, sempre ha um
certo receio de os/as professores/as falarem livremente, expressarem suas verdadeiras opinides
acerca, por exemplo, da escola, dos colegas de profissdo, dos alunos etc. Houve um caso, por
exemplo, em que alunos transitavam pelo espaco onde transcorria a entrevista (patio da escola),
o que gerou algumas dificuldades. O elemento-surpresa (a presenca de terceiros) dificultava um
pouco o desempenho do entrevistador, na medida em que produzia algum grau de perda de
concentragdo, bastante necessaria para se manter constante a “atencdo flutuante”, e também da

entrevistada, tendo em vista que ela interrompia seu discurso ou, presumimos, sensurava-o.

b) Nossa relagdo com as professoras entrevistadas: A relagdo se deu sempre de forma muito
amistosa, atingindo também um bom grau de empatia. Em nenhum momento as entrevistadas se
recusaram a falar sobre os temas propostos, reagindo sempre positivamente aos temas propostos.
As entrevistas se deram todas em uma Unica sessdo, apesar de um pouco longas (1h30 a 2h00),
mas em nenhuma ocasido houve queixa quanto a sua duragdo. O desejo de colaborar, de

contribuir com a pesquisa esteve sempre real¢ado.
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3 Forma de apresentacio e analise dos dados.

O momento da andlise das entrevistas nos exigiu uma defini¢do basica quanto aos
procedimentos. O ponto de partida foi, evidentemente, conhecer os modelos basicos de analises
disponiveis na literatura sobre o tema. Pujadas (1992, p. 52-3), por exemplo, cita Szczepanski,
que apresenta uma classificacdo basica com cinco modelos: 1) a andlise tipologica, 2) a andlise
de conteudos, 3) o método de exemplificagcdo, 4) o método construtivo e 5) o método estatistico.
Também Valles (1997, p. 263), resumindo alguns autores, indica uma classificagdo. Primeiro nos
remete ao esquema apresentado por Weiss, que fala em dois tipos de anélise e de apresentacao
dos relatos: 1) centrado nos casos, 2) centrado nos temas. A classificagdo ndo ¢ tdo rigida, de
modo que na maioria dos exemplos de estudos apresentados “se aprecia uma combinagdo de
mais de um subtipo” (VALLES, 1997, p. 270). Em fun¢do disso, sem descartar o esquema de
Weiss, Valles evoca Negré (1986), que defende um tipo de analise mais flexivel, cujos

parametros sdo demarcados pela adverténcia basica de se evitar dois extremos indesejaveis:

1° Generalizar tematicas ou situagdes cortando o fio da conversacdo e a coeréncia global da pessoa e de sua
biografia, convertendo a exposi¢do em uma generalizacdo de situagdes exemplificadas em uma série de
€asos...

2° Reproduzir literalmente os relatos, com minimos comentarios ou verificagdes... (NEGRE apud VALLES,
1997, p. 270)

Por isso, sugere um tipo de andlise e informe denominado misto, capaz de contemplar uma

dupla perspectiva:

1)Uma exposi¢do abreviada de cada caso.

2)Uma generalizagdo ao final dos relatos assim abreviados, de tematicas ou situagdes, sem perder a
complexidade de suas dimensdes... Trata-se de reconstruir coerentemente situagdes ¢ tematicas a base do
maximo de varidveis sociais (situagdes) e psicologicas (vivéncias resultantes), para ver como os fatos sociais
se convertem em personalidade e a cultura em psicologia. (VALLES, 1997, p. 271)
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Baseamo-nos, para efeito da analise das seis entrevistas e também de sua apresentacao
final, nessas orientacdes. Convém salientar aqui que, a rigor, como destaca Valles, a andlise ndo
¢ algo que ocorre isoladamente, apenas em determinado momento do trabalho investigativo; ao
contrario, ele “ja comeca com o desenho da investigagdo (com a formulagdo do problema, a
selecdo de casos, contextos e datas, a selecdo de uma estratégia metodologica)” (VALLES, 1997,
p. 222).

Das entrevistas, extraimos os elementos mais significativos dos discursos, aqueles que,
articulados, permitiram o estabelecimento de um fio condutor capaz de dar coeréncia e sentido
de globalidade ao relato. A mesma seqiiéncia tematica foi mantida para a apresentagdo das seis
narrativas. Portanto, neste primeiro momento, priorizamos uma analise centrada nos casos,
diferente do segundo momento, centrado nos temas, cuja prioridade ¢ a andlise tedrica dos
relatos em seu conjunto na busca do sujeito coletivo.

Mantivemos a preocupacao permanente de evitar dois riscos muito comuns nesse tipo de
analise qualitativa, de acordo com o que nos alerta Pujadas: “cair em um discurso do discurso,
isto €, em uma projecdo dos preconceitos do analista sobre o corpus narrativo reconstruido”; 2)
“reducdo de uma trajetoria vital”’(PUJADAS, 1992, p. 80).

Algumas outras indicacdes de Thiollent se mantiveram sempre presentes durante a analise:
1) evitamos converter nossas crencas pessoais acerca do tema (sempre presentes, embora nem
sempre conscientes) em primeira hipdtese a ser investigada, deixando em segundo plano as
orientacdes da literatura especifica; provocamos, num exercicio de paciéncia continuo, um
“retardamento da categorizacdo”, a fim de evitar conclusdes apressadas e viesadas. 2) Cada
entrevista foi analisada em separado, num primeiro momento, a fim de ndo perdermos de vista o
quadro de referéncia proprio de cada sujeito. Como contraponto, alguns aspectos negativos
merecem também destaque: 1) Os comportamentos ndo verbais ndo foram, talvez, considerados
devidamente. Faltou-nos habilidade suficiente para inclui-los como foco da nossa “atencdo
flutuante”. Por exemplo, algumas entrevistadas revelaram, quando inquiridas a respeito, quais
foram os pontos da sua propria fala que mais as emocionaram, ou lhes chamaram a atenc¢do. No
momento da analise, por ndo os havermos registrado, eles ndo foram suficientemente explorados.
2) O isolamento a que nos submetemos para analisar o material empirico sempre prejudica a
objetividade das interpretagdes. No caso deste trabalho, cabe frisar a valiosa contribuicdo da

minha orientadora de tese e, pontualmente, a apreciacdo de outros colegas pesquisadores.
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4 Breves comentarios sobre o contexto educacional no municipio de Sao Carlos.

Nos relatos das professoras entrevistadas, hd algumas referéncias sobre o contexto
educacional do municipio de Sdo Carlos e, em particular, sobre algumas instituicdes de ensino.
Por isso, convém fornecer algumas informagdes Uteis para a compreensao, ainda que superficial,
do cenério onde se desenvolveu parte das trajetorias pessoal e profissional dessas professoras.

Sdo Carlos se situa a 230 km da capital paulista e tem hoje, aproximadamente, 200 mil
habitantes. Trata-se de um municipio bastante industrializado e considerado, em ambito
nacional, um pdlo de desenvolvimento de alta tecnologia. Esse desenvolvimento se deu
sobretudo em fungdo da presenca, no municipio, de duas universidades publicas: USP
(Universidade de Sdo Paulo) e UFSCar (Universidade Federal de Sao Carlos). A primeira foi
criada na década de 50 e a segunda no inicio dos anos 70. As industrias locais, bem ou mal,
beneficiaram-se da ciéncia e da tecnologia produzidas nestas duas institui¢des. Também muitos
dos profissionais delas egressos iniciaram suas atividades profissionais no municipio, abrindo
suas proprias empresas.

Antes das universidades, Sdo Carlos ja havia se destacado na regido enquanto local de
oportunidade de estudos. O primeiro grupo escolar data de 1905, apdés o qual uma rede de
escolas foi se formando. Especial destaque cabe, porém, a escola normal. Criada em 1911, ela
trouxe a cidade um certo prestigio. Muitos jovens da regido a procuravam para seguir seus
estudos, principalmente as mogas. Buffa e Nosella (1994) denominaram a antiga escola normal
de Schola Mater, de maneira muito apropriada, a nosso ver. Isso porque em torno dela estavam
as demais escolas, numa espécie de constelacdo, formando um todo organico. Dela saiam os
profissionais que iam atuar nas demais instituicdes de ensino. Além disso, o clima pedagogico
nela presente se dissipava para toda a rede escolar. Ela langa, portanto, as bases de um ambiente
educativo que aos poucos vai se consolidando na cidade e que, sem duvida, cria as condigdes
favoraveis a criagio da USP e da UFSCar. E bom frisar que, a partir de um dado momento, a
escola normal se transforma em instituto de educacdo, que passa a abrigar outros cursos também
de prestigio, dentre os quais o classico e o cientifico, mais freqiientados pelos rapazes.

Na segunda metade do século XX, devido sobretudo ao contexto educacional do pais, o
instituto de educagdo e mais particularmente o curso normal foram perdendo prestigio. O curso

normal, depois transformado em H.E.M.- Habilitacdo Especifica para o Magistério, passou a ser

49



procurado pelas mocgas das camadas sociais mais baixas, que substituiram as jovens oriundas da
oligarquia cafeeira e da classe média local, constituida pelos profissionais liberais.

O dado que nos interessa mais diretamente € o prestigio remanescente desta instituicao de
ensino, hoje denominada oficialmente E.E. Dr. Alvaro Guifo e chamada pelas pessoas da cidade
de “Alvaro Guido”, “Instituto” ou, entdo, “Escola Normal”. A importancia que ela assumiu ficou
projetada no imaginario social local, de modo que seu vulto ainda parece prevalecer como um
simbolo de orgulho para a cidade. Para isso contribui, sem duvida, o prédio imponente onde ela
sempre funcionou, situado num ponto alto do centro da cidade, ndo permitindo que sua historia
se apague totalmente da memoria da populagao local.

Ainda hoje, naquele prédio de arquitetura belissima, funciona a Habilitagdo Especifica
para o Magistério, mas ¢ um curso relegado. Mesmo assim parece que era, até ha pouco tempo
atras, mais prestigioso estudar no “Instituto” do que no CEFAM - Centro de Formacdo e
Aperfeicoamento para o Magistério, criado na década de 80 por iniciativa do governo do Estado
de S3ao Paulo. Isso ¢ possivel afirmar com base nos relatos de algumas das professoras
entrevistadas, como se verd. Segundo dizem, quando elas estudaram no CEFAM, ele era visto
por grande parte da populagdo como um curso de baixa qualidade, seja porque ndo dispunha de
boas condi¢des de funcionamento (por exemplo, ndo tinha sede propria), seja porque tinha uma
imagem associada a filantropia, por causa da bolsa de estudos que oferecia as alunas (quase
todas mulheres).

Se o “Instituto” perdeu seu grande prestigio, 0 mesmo ndo ocorreu com a USP e a
UFSCar, que se destacam no contexto da cidade e até da regido e do pais. As demais institui¢des
de ensino superior situadas em Sao Carlos ndo competem, neste ambito, com estas duas
instituigdes. Por isso também se nota nos relatos da maioria das professoras o orgulho de terem
ingressado numa universidade piiblica™

Finalmente, cabem algumas informagdes referentes a rede de escolas municipais e as
modalidades de ensino oferecidas no municipio. Apresentaremos apenas uns poucos dados que

possam ser uteis para a compreensdo de algumas das caracteristicas do sistema de ensino no qual

33 Sobre isso, ¢ curioso notar o seguinte: quando as professoras se referem ao ensino médio, usam a expressio
“magistério” (referindo-se ao curso); quando se referem, ao contrario, ao ensino superior, falam “universidade” e
nao “pedagogia”. Ou seja, no primeiro caso, o curso ¢ a referéncia; no segundo, a alusdo ao nivel de ensino ¢ que
prevalece.
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as professoras entrevistadas trabalham, e também aqueles que permitam uma melhor

visualizagdo dos caminhos profissionais abertos as/aos jovens que vivem naquela localidade.™*
Na tabela a seguir (tabela 1), estdo as informagdes sobre a rede municipal de ensino:

quantidade e tipo de instituigdes e perfil dos professores (nivel de formacdo). Nao faremos a

analise dos dados, por julgar desnecessario, tendo em vista o fim propost

Tabela 1: Quantidades e tipos de institui¢oes de ensino pertencentes a rede municipal de ensino
do municipio de Sdo Carlos e nivel de formacdo dos professores que nelas trabalham.

tipo de quantidade | niimero de nivel de formacio
instituicao professores
efetivos | ACT | ensino |ensino médio |cursando |curso pos-graduacao
médio | (HEM) oensino |superior |ou
superior | completo | especializa¢do
creches 13 91 2 51 16 2 6
EMEI 28 631 6 63 224 42 303 5
1'ad 8 127 29 - 24 16 85 6
EMEB | série
5a8g 8 67 7 - - - 75 18
série

Fonte: Secretaria Municipal de Educag¢do do Municipio de Sao Carlos, 2003.

O préximo quadro (Quadro 1) demonstra os cursos profissionalizantes, até o nivel médio

de ensino, oferecidos no municipio.

* Das seis professoras entrevistadas, apenas duas sdo naturais de Sdo Carlos (Fabiani e Priscila). Porém, outras
duas migraram para a cidade, junto com seus familiares, durante a infincia. Assim, pois, quatro das professoras

podem ser consideradas, de fato, sdo-carlenses.
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Quadro 1: Tipos de institui¢oes de ensino e os cursos profissionalizantes por elas oferecidos.

tipo de instituicio cursos profissionalizantes oferecidos

Secretariado (1 turma)

Contabilidade (1 turma)

Estadual Gestdo Empresarial (1 turma)

Habilitagio Especifica para o Magistério (EE Alvaro Gui#o) (2 turmas)
Habilitacdo Especifica para o Magistério (CEFAM) (10 turmas)

Augxiliar de Contabilidade (1 turma)
Privada Técnico em Informatica (3 turmas)
Técnico em Quimica (3 turmas)

Desenhista Mecanico

Automobilistica: Mecanico Automobilistico

SENAI Eletroeletronica: Eletricista de Manutengao

Mecénica: Mecénico de Usinagem e Técnico em Mecatronica

Operagao e Manutengdo de Computadores (1 turma)
SENAC Programacao (1 turma)
Marketing (1 turma)

Mecanica

Eletronica

Eletrotécnica

ETE Paulino Botelho (Centro Paula Souza) | Refrigeracdo e ar condicionado
Mecatronica

Administracao

Auxiliar de Enfermagem

Fonte: Secretaria Regional de Ensino do Estado de Sdo Paulo e as proprias institui¢oes de
ensino citadas, 2003.

5 Critérios para escolha dos sujeitos entrevistados.

Ao referir-se a escolha dos sujeitos a serem investigados, Pujadas destaca que, na pratica,
“[...] sdo sempre as circunstancias ‘pragmaticas’ de cada terreno particular , assim como o bom
critério do investigador as que recomendam seguir por um caminho ou outro. No fundo, trata-se
de combinar ambos os critérios, que nao sao em absoluto contraditérios.” (PUJADAS, 1992, p.
60). Nesta pesquisa, de fato, algumas circunstancias particulares, ligadas a cada critério da
pesquisa, influenciaram na definicdo da amostra.

Os principais critérios estabelecidos foram:

a) Professoras iniciando na pratica profissional.
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Partimos do pressuposto de que em cada momento da carreira os/as professores/as
apresentam percepgdes diferentes do oficio, do seu trabalho etc., seja em razdo das diferentes
etapas de suas vidas, seja pela influéncia do proprio oficio, uma vez que ““a carreira também ¢ um
processo de socializacdo e de incorporagdo dos individuos as praticas e rotinas
institucionalizadas dos grupos de trabalho.” (TARDIF, 2002, p. 262). Tendo priorizado, neste
estudo, a influéncia da familia, dos cursos de formacao profissional (magistério e pedagogia) e
da préatica profissional sobre a visdo social das professoras acerca do magistério, partimos do
pressuposto de que a utima dessas esferas (a pratica) exerce, mais do que as outras duas, uma
mudanga profunda e menos gradual no plano das percepgoes que elas t€ém do oficio.

Todas as professoras haviam iniciado sua pratica profissional ha oito ou nove meses,
quando nos concederam as entrevistas, pois tomamos como critério pesquisar apenas professoras
com até um ano de experiéncia na atividade docente. E um critério um tanto arbitrario, mas que
levou em conta uma preocupagdo basica: investigar professores/as que estivessem comegando

sua pratica profissional, em fase ainda bem inicial desta etapa de socializa¢ao profissional.

b) Local de trabalho.

As professoras pesquisadas atuam na rede publica do Municipio de Sdo Carlos/SP, em
duas escolas de periferia, que aqui denominaremos “Escola A” e “Escola B”. A Escola A,
embora situada no perimetro urbano, atende um numero expressivo de alunos oriundos da zona
rural, criangas que viajam de Onibus todos os dias da fazenda para a cidade para freqiientar a
escola. A Escola B situa-se numa parte ainda mais pobre da cidade, em um bairro formado
basicamente por pessoas de outras regides do Estado de Sao Paulo e até mesmo do Brasil, que
foram chegando a cidade em busca de melhores condi¢des de vida.

Na Escola A trabalham as professoras Ana, Eliana, Fabiola e Flaisa. Na Escola B
trabalham Luciana e Patricia.

Do ponto de vista do vinculo empregaticio, com exce¢ao de Fabiola, que tem contrato

temporario, todas as demais sao efetivas, porque ingressaram via concurso publico.

¢) Nimero de participantes, nivel de atuacio e condi¢cdo de género.
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Para as entrevistas, selecionamos seis professoras (todas mulheres), que atuam no
primeiro ciclo do ensino fundamental, ou ensino primario. Dois homens atuavam, na ocasido, na
rede publica do municipio, mas se recusaram a participar alegando dificuldades de ordem
pessoal (falta de tempo, compromissos particulares etc.) Em verdade, foram poucos os
professores efetivos que atendiam o critério de, no maximo, um ano de experiéncia profissional.
Contamos apenas com aqueles (aquelas, melhor dizendo) que haviam ingressado na rede
municipal, como professoras, por conta do concurso publico para o cargo havido no mesmo ano
de 1999. Face a essa dificuldade, juntamente com a preocupacao de ndo ampliar demais a base
de dados e de informacdes, tendo em vista o desejo de profundidade da andlise, como exige a

investigacdo qualitativa, definimos o tamanho do grupo a ser pesquisado.
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III OS SUJEITOS ENTREVISTADOS: PERFIS SOCIAIS E TRAJETORIAS DE VIDA

Faremos neste capitulo a exposicdo da narrativa de cada uma das seis professoras
entrevistadas, com o objetivo de preservar aspectos da subjetividade de cada trajetédria
individual. Trata-se de uma sintese de cada um dos relatos, apds a andlise de cada um deles. O
mesmo formato foi adotado em todos os casos: os relatos foram agrupados em trés eixos. O
primeiro tem a ver com a origem socioecondmica e outras caracteristicas do contexto familiar; o
segundo aborda a questdo da escolha da carreira do magistério e a experiéncias vivenciadas nos
cursos de formagao profissional; a terceira trata da experiéncia profissional, da pratica educativa

desenvolvida na escola onde as jovens atuam.

Ana*’

Da origem socioeconémica e outras caracteristicas do contexto familiar.

Ana’® tem 25 anos e ¢ a terceira filha, num conjunto de seis irmés: a mais velha tem 27
anos’’ e a mais nova 7. A primeira filha ¢ solteira e se formou em Ciéncias Sociais, embora ndo
atue na area; a segunda concluiu o ensino médio e se casou; a terceira esta cursando o ultimo ano
do ensino médio; a quarta cursa a 5" série do ensino fundamental e a Quinta, a 1" série. Ou seja,
todas acompanharam a escolarizagdo em seu tempo devido, embora tenham encerrado a vida
estudantil em momentos diferentes. Ana, em particular, teve uma historia escolar sem registro de

reprovacoes. Os pais sdo descendentes de imigrantes italianos que vieram para o Brasil para

3 Os nomes das professoras entrevistadas sdo, aqui, ficticios. O mesmo ocorre com as escolas onde elas
trabalhavam no momento em que nos concederam as entrevistas.

3% Nos seis relatos de vida foi adotado o seguinte procedimento: Na transcrigdo das entrevistas mantivemos a forma
espontanea da linguagem utilizada pelas entrevistadas; apenas algumas corre¢des foram feitas para facilitar a

leitura.

37 Sempre que a referéncia ¢ feita no tempo presente, como neste caso (“tem 27 anos”), trata-se, nas seis entrevistas,
da época em que as entrevistas foram realizadas (1998).
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trabalhar nas lavouras de café. O pai vivia em Minas Gerais, antes de vir para Sao Carlos e a mae
vivia em Brotas, pequena cidade da regido. Ele sempre gostou de ler, mas parou de estudar
quando completou a 4 série do ensino fundamental. Retornou a escola depois de adulto, quando
ingressou no SENAI para fazer cursos técnicos (torneiro mecanico, marceneiro, carpinteiro etc)
e depois cursou a Escola Industrial (ensino médio). Queria fazer faculdade de engenharia, mas a
legislacdo ndo permitia, por causa da idade avancada. Na cidade, trabalhou sempre como
pedreiro e conseguiu melhorar sua situagdo: hoje tem subordinados, trabalha como mestre de
obras. A mae sempre conciliou as ocupacdes de fora do lar com os afazeres domésticos. Aos 14
anos atuou como empregada doméstica, em Sao Paulo, capital; depois, em Sao Carlos, passou a
trabalhar com corte e costura, oficio que aprendeu em Sdo Paulo. Em seguida, conseguiu
emprego numa fabrica de tecidos, mas depois de seis meses foi demitida, porque estava gravida
da primeira filha. Por fim, ha 8 ou 9 anos, prestou concurso na prefeitura e foi aprovada como
professora de corte e costura. Ensinou durante dois anos, depois engravidou e deixou o servigo
para cuidar da filha mais nova. Segundo Ana, sua mae mudou muito de postura quando deixou a
fazenda e veio para a cidade; passou a ver a vida de uma outra forma. Na fazenda, por exemplo,
sempre “‘endeusou” o ex-patrdo, passando depois a odia-lo, por compreender que la era
explorada no trabalho.

A situacdo familiar gerava um certo conflito em Ana, que era a0 mesmo tempo pressionada
a estudar e trabalhar. Por isso, ja4 quando terminou o curso de magistério® foi trabalhar numa
“escolinha” particular de educacdo infantil. Reclama que trabalhava muito e ganhava pouco,
salario minimo. E assim foi por dois anos. Em seguida, quando passou a cursar pedagogia na
UNESP de Araraquara, conseguiu emprego em uma loja de roupas. A motivagao principal da

3

mudanga de emprego foi o saldrio: “...era para sair do minimo e ganhar um pouquinho mais”.
Queria “sair do minimo” para ganhar o “piso” do comércio, que era mais elevado, embora
ganhasse menos na loja, efetivamente. A razdo, segundo ela, era porque na escola havia muita
exploragdo, muita pressao.

No plano do relacionamento interpessoal, Ana faz questdo de enfatizar o tipo de
convivéncia que mantinha com os pais e os demais familiares, marcada pela falta de carinho, de
dialogo, de companheirismo. Ela reclama de ter sido sempre sozinha, de ter medo de falar

abertamente com os pais, de sentir vergonha de abraga-los, beija-los, de dizer bom dia. E uma

cultura que ja vem de longe: o avo paterno, diz ela, era muito repressor.

¥ Quando a palavra magistério aparecer, em alguns casos, com letra inicial maitscula trata-se de referéncia ao curso
de formagao, de nivel médio; quando aparecer com mintiscula, trata-se da carreira do magistério.
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Nao tem didlogo, é uma coisa muito... Até que eles se esforcam muito considerando o contexto em que eles
viveram. Estdo muito melhores, mas comparando com outras familias que eu vejo, praticamente ndo existe
didlogo. E muito dificil. Eles se esforcam muito. Eles mesmos dizem que as trés irmis mais velhas pegaram
uma fase muito dificil. Na época meu pai sé queria trabalhar, ¢ a minha mde se matava na maquina para
poderem construir uma casa. Entdo, praticamente a gente ndo teve carinho, afeto deles. [...] Na época mal
ousava falar com meu pai. Era um tipo de respeito muito diferente, uma relacdo muito distante. [...] O que
mais me marca ¢ isso, essa falta de didlogo. Isso ¢ uma coisa que eu acho que mais me marca na relagdo com
a minha familia. E é uma coisa que eu mais brigo. [...] Eu acho que as pessoas precisam conversar, precisam
se abrir, né?

Por esse contexto, Ana diz valorizar muito as relagdes abertas, o didlogo com seus alunos

oriundos da zona rural, na sua maioria, para que eles ndo sofram como ela sofreu.

Da escolha da carreira do magistério e da experiéncia dos cursos de formacao profissional.

A mae de Ana sonhava ser professora, principalmente em fun¢do de ter trabalhado como
empregada doméstica em uma familia de professores, cuja maneira de ser, o estilo de vida, a
atraia muito. Essa admira¢do da mae pelo magistério pode ter influenciado Ana, que também
queria ser professora, quando crianga. Mas havia nisso um certo romantismo, tipico da idade,
segundo afirma. Ao terminar a 8 série, ela se sentia perdida em termos de prosseguimento nos
estudos e de encaminhamento profissional. O CEFAM (Centro Especifico e Formacdo e
Aperfeicoamento do Magistério) seria uma boa alternativa de equacionamento do dilema que a
acompanhara sempre: estudar (por interesse proprio, sobretudo) e trabalhar (principalmente por
pressao dos pais). Mas ela se sentiu despreparada para concorrer ao exame de ingresso. Tinha a
alternativa de seguir o ensino médio, ndo profissionalizante, no periodo noturno, para poder
trabalhar, mas perdeu o prazo de inscri¢cdo. Restava-lhe entdo fazer o mesmo curso ou cursar o
magistério, s6 que ambos durante o dia. “Caiu” no curso de magistério, como diz, dando um
sentido de casualidade. Mesmo assim faz questdo de frisar: “...eu sempre quis ser professora”.
Isso, no entanto, ndo era tdo claro para ela. Tanto que, pouco depois (fim da adolescéncia,
comego da juventude), muda completamente de idéia, passou a considerar o magistério algo sem
importancia, uma coisa ‘“babaca”. A influéncia do grupo de amigos, na adolescéncia, pesou

muito; entre eles havia um total desprestigio pela profissao docente.

57



Na institui¢do, o curso era oferecido em trés periodos: o da tarde, no qual ela se
matriculou, gozava de menor prestigio, porque se destinava aos alunos “repetentes”, sé
perdendo para o periodo da noite, que era o pior deles. Ou seja, além de ir para um curso
desprestigiado, que funcionou por um tempo no pordo da escola, e que os professores que nao
eram do curso de magistério, a dire¢do e outros consideravam “perfumaria”, Ana foi pertencer
ao grupo dos “repetentes”. Mas aos poucos ela foi gostando do curso, foi se envolvendo, embora
ja no 1" ano quase o tenha abandonado, porque o pai a desprezava e fazia pressdo para ela
arrumar um trabalho. Ele ndo via futuro para a filha como “professorinha”, nada muito além de
uma “baba” (palavras do pai), que seria sempre explorada.

Na verdade, nesses tempos de adolescéncia, Ana queria mesmo era ser arquiteta, mesmo
anseio da irma. Era uma inclinacdo influenciada pela ocupagdo do pai. Tinha em sua casa muitas
revistas especializadas em constru¢do, decoragdo etc. O pai as trazia. Além disso, sempre ia ver
as bonitas casas que o pai, pedreiro, fazia, e ficava encantada. Acontece que a profissdo lhe
parecia muito distante, assim como o foi a profissao de engenheiro para o seu pai e a profissao de
professora, durante quase toda a vida, para sua mae, que finalmente foi ensinar corte e costura.
Passou entdo a interessar-se por psicologia e depois por letras, tendo porém sido reprovada no
vestibular para ambas as carreiras. Como no curso de magistério, “caiu” também no de
pedagogia.

Ao ingressar no curso de pedagogia da UNESP de Araraquara Ana passou a reunir a
condigdo de estudante universitaria ¢ de comerciaria. Nao foi facil conciliar os dois
compromissos, conforme relata. Porque era “teimosa”, como faz questdo de frisar, esforgou-se
para ndo desistir dos estudos, o que conseguiu até um certo momento: até completar um ano e
meio de curso e um ano e trés meses de loja. Como tinha que sair quase sempre mais cedo do
trabalho, por causa da faculdade, ndo cumpria todas as horas-extras, como as demais
funcionarias. Era vista, entdo, como “folgada”, como privilegiada. Na UNESP ndo era diferente,
porque aos olhos dos colegas de classe e até dos professores, ela ndo demonstrava interesse
efetivo pelo curso, ndo se dedicava seriamente aos trabalhos académicos, marcados pelo ritmo
exigido pelos professores. Depois de um ano e meio quis abandonar tudo, esquecer a carreira da
educacdo, do magistério, principalmente quando a prefeitura parou de transportar os alunos para
Araraquara (cidade onde esta situada a UNESP) gratuitamente. Ela ndo teria dinheiro para pagar
as viagens. Mas pensou melhor e, em vez de desistir, trancou a matricula para que pudesse

decidir com mais cautela e serenidade. A irma a auxiliou na decisdo final, que foi pedir
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transferéncia para o curso de pedagogia da UFSCar’’. As coisas mudaram para melhor, pelo
menos do ponto de vista do sacrificio, do volume de atividades etc. Mas a discriminacao
continuou, de alguma maneira. Se antes ela era a “folgada”, a irresponsavel, a
descompromissada, agora era considerada a aluna “transferida”. Havia ai uma pecha de “aluna
de segunda categoria”, que nao havia ingressado pelas vias “legitimas” do vestibular. Mas o pior
foi a decepcdo inicial frente ao tratamento que recebeu por parte do grupo de alunos e,
principalmente, por parte de um professor, por ocasido de um seminario que ela ia apresentar
num determinado dia, mas ndo pode comparecer, por razdes de trabalho. O professor ndo aceitou
as justificativas, obrigando-a a fazer outra vez o que ja havia feito, além da maneira indelicada
com que a tratou. O episddio foi tdo marcante que Ana carrega até hoje uma magoa muito
grande, conforme relata, e pela segunda vez usa, na entrevista, a palavra “trauma”: diz ter ficado

“traumatizada” com o ocorrido.

Da experiéncia profissional.

Ao terminar o curso de pedagogia na UFSCar, Ana logo consegue ingressar na prefeitura
como professora de 1" a 4" série do ensino fundamental, via concurso piblico. Diz novamente ter
“caido” na rede municipal. Achava-se, no inicio, capaz de inovar um montdo de coisas e
acreditava que os colegas de trabalho tinham o mesmo sentimento, o mesmo interesse. Esta visao
foi se reforcando com os primeiros contatos com os demais professores, com a equipe de dire¢ao
etc. Contudo, aos poucos ela foi se frustrando, conforme foi percebendo que nem tudo era tao
consensual, nem todos pensavam do mesmo jeito, nem todos estavam dispostos a mudar as
coisas. Passou a agir mais individualmente, mas foi se estressando muito em face aos desafios
impostos pelo trabalho. Diante dos colegas de trabalho passou a fingir: diz que faz uma coisa faz
outra: a estratégia da madscara, pelo que se vé. Apesar disso, ela se considera satisfeita com o

trabalho, ndo tem intencao de abandonar a carreira.

3 UFSCar: Universidade Federal de S3o Carlos.
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Eliana

Da origem socioeconémica e outras caracteristicas do contexto familiar.

Nascida em 1969, na regido da seca de Pernambuco, aos onze anos de idade Eliana veio
para a cidade de Sao Paulo, junto com os familiares, seguindo os passos do irmdo mais velho,
que fizera o mesmo 7 anos antes. O pai dedicava-se a agricultura, na condi¢do de meeiro, ¢ a
mae sempre cuidou da casa e da familia. Ambos tiveram uma escolarizagao muito curta: segundo
ano do ensino fundamental. Em Sao Paulo, o pai passou a trabalhar em servigos gerais, com
limpeza, antes de se aposentar. Os irmaos nunca freqlientaram a escola, com exce¢do do mais
velho, que estudou até o quinto ano, ¢ do cagula, que recentemente voltou a estudar e esta
cursando o primeiro ano da modalidade supletivo do ensino médio. A vida de todos, em Sao
Paulo, foi seguindo dentro de condi¢cdes mais ou menos parecidas com a de Pernambuco: vida
simples, servigos desqualificados etc. Um dos irmaos tornou-se alcodlatra. Ao falar disso, alids,
Eliana se emociona muito e silencia por um tempo, afirmando, em seguida, que ndo gosta de
tocar no assunto. Do total dos sete irmaos, duas sao mulheres, dentre as quais Eliana ¢ a Unica
que seguiu adiante nos estudos, apesar de ter desistido da escola durante um ano, quando cursava
a 6 série, e ter sido reprovada por duas vezes (a 6 série do ensino fundamental e a 2° série do
ensino médio — curso de magistério). Os estudos, todavia, ndo tomaram o lugar do trabalho. Aos
13 anos de idade (logo que chegou em Sao Paulo), ela ja foi cuidar de uma crianca da vizinha;
depois disso trabalhou em uma mercearia e depois como doméstica; em seguida, aos 21 anos de
idade, arrumou trabalho em uma loja de calcados, como vendedora, onde permaneceu até

terminar o curso de pedagogia.

Da escolha da carreira do magistério e da experiéncia dos cursos de formagao profissional.

Eliana explicita seu forte desejo de ascensdo social. Acreditava que, cursando
computagdo, chegaria la. Mas o casamento afastou essa possibilidade, porque ela teria que cuidar

da casa e do marido. Passou entdo a pensar num tipo de trabalho de meio periodo. Pensou logo
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no magistério. Foi em busca do diploma de professora sem, contudo, abrir mao do trabalho, do
saldrio. Nao foi facil conciliar as duas coisas, segundo nos relata. As dificuldades do trabalho,
inclusive, mais a decisdo de se divertir com os colegas, levaram-na a reprova¢do no primeiro
ano do curso. Mas mesmo com sacrificio, terminou o curso de magistério. Nao sabia o que faria
a seguir. Cursar universidade parecia-lhe um sonho distante, mas ela passou no vestibular e
ingressou no curso de pedagogia, em uma universidade publica. Foi motivo de muita surpresa,
mas acima de tudo de muita alegria, muito orgulho.

Avaliando hoje os cursos de formacao (magistério e pedagogia), Eliana faz um balanco
positivo, sem deixar de lado severas criticas; por exemplo, quando fala que os cursos foram
“teodricos e irreais”. Ha maior referéncia ao curso de pedagogia, que a preparou melhor tanto
para a vida como para a sua atividade profissional. Mas acima de tudo, ambos lhe deram a

oportunidade de um intenso convivio social, considerado como muito relevante.

Da experiéncia profissional.

Depois de cuidar da crianga do vizinho, de trabalhar como doméstica e de vender sapatos,
com dois anos de formada como pedagoga e aos 28 anos de idade, Eliana comegou a trabalhar
como professora. Nao encontra dificuldades quanto ao dominio dos conteudos, mas é grande o
desafio de tornar as aulas interessantes para os seus alunos. Em resumo, o balango geral feito por
ela ¢ positivo em relagdo ao trabalho que vem desempenhando.

Destaca, porém, que o dia-a-dia de trabalho a tem tornado uma pessoa mais critica € menos
sonhadora, dados os desafios encontrados. O senso de realismo, contudo, tem chegado a um
limite perigoso: algumas vezes, notam-se atitudes autoritarias, em nome das dificuldades
surgidas no cotidiano da atividade docente. Ela mesma diz surpreender-se com algumas de suas
atitudes, ainda que tais dificuldades parecam justificar esse tipo de comportamento com as
criangas.

Com os colegas professores ¢ também com os pais dos alunos, em particular, ndo ha
problemas sérios. Em relagdo a estes ultimos, Eliana lamenta que eles sejam muito ausentes,
desinteressados; eles, por sua vez, reclamam da atuacdo dela, em alguns momentos, o que gera

inclusive alguns conflitos.
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Fabiola

Da origem socioeconémica e outras caracteristicas do contexto familiar.

Fabiola tem 24 anos e vive com o pai, a mie e¢ dois irmdos. E uma familia de perfil
socioecondomico um pouco melhor, comparado ao das familias das outras cinco professoras
entrevistadas (“a minha familia ¢ uma familia de classe média”). Por essa razao, Fabiola nunca
trabalhou, como as demais entrevistadas. O pai deixou a faculdade no segundo ano, por causa do
nascimento de Fabiola; a mae terminou o curso superior. Dos irmaos, o mais novo tem 20 anos e
esta cursando o terceiro ano de Veterinaria; o mais velho, de 28 anos, concluiu a faculdade
(curso nao declarado) e hoje ¢ microempresario. Os pais sempre estimularam e apoiaram 0s
filhos para que seguissem nos estudos, principalmente o pai, que sempre lamenta ndo ter tido tal
oportunidade.

Além do forte incentivo dos pais em relagdo aos estudos, ha um outro elemento muito
destacado por Fabiola: o tipo de relacionamento entre os familiares, sempre marcado por muito
didlogo e muito afeto. Por for¢a do apego, alids, ela desistiu de morar em outra cidade, depois de
ter sido aprovada no Exame Vestibular para o curso de psicologia: “ndo tive coragem de ir
embora. Fui embora chorando, daqui a Marilia. Entdo... ndo tive coragem de ir embora, fiquei.
[...] N6s somos uma familia de muito apego, parece que um depende muito do outro [...], minha
familia ¢ muito unida. [...]Eu sempre fui muito paparicada pela minha familia.” Desde crianga,
alids, quando foi para a escola pela primeira vez, passou por uma situacao dolorosa, que também
tem a ver, provavelmente, com o seu afastamento do grupo familiar: “Eu tive uma experiéncia
terrivel com a professora no pré-primario, porque ela estava gravida, nervosa, € pegava muito no
meu pé. Entdo, meu pré-primario foi terrivel, foi um ano de sofrimento, eu chorava do instante

em que eu chegava até o momento de ir embora.”

Da escolha da carreira do magistério e da experiéncia dos cursos de formacao profissional.
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Na familia, as escolhas profissionais dos filhos causaram reacdes diferentes. O irmao mais
velho, por exemplo, “tinha sonhos muito grandes”, queria fazer Medicina, embora tenha acabado
mudando de idéia. Fabiola, por sua vez, escolheu psicologia, muito por influéncia dos familiares:
“na familia do meu pai sdo sete filhos, cada irmdo tem dois ou trés filhos, todos eles sdo
psicologos ou advogados. E sempre me perguntavam: E ai? Vai ser advogada ou psicéloga?”’ Seu
interesse particular, contudo, era cursar pedagogia, porque tinha prazer em ensinar as criangas. E
isso vinha em primeiro lugar. Alids, além da falta de entusiasmo da familia, a conjuntura
educacional da época também ndo favorecia tal op¢do. Fabiola decidiu-se definitivamente pelo
magistério quando estava cursando a 8 série do ensino fundamental, e naquele momento,
segundo destaca, havia muitas greves dos professores. Isso influenciava, inclusive, no
descontentamento da familia. Havia brincadeiras, por parte dos irmaos, do tipo: “Ah, vocé vai
ser a pobre da familia, vai ser professora.” Apesar de tudo, Fabiola ndo abria mao da escolha:
“Nao me incomodo que eles digam isso, como também nunca me incomodei de ser chamada a
pobrezinha da familia”. Ela tinha consciéncia de que o magistério ndo correspondia plenamente
aos anseios do grupo familiar. Sabia que a profissdo estava muito longe de representar grandes
sonhos, como o do irmdo mais velho, que queria ser médico.

Sua experiéncia de formagao nos cursos de magistério (ensino médio), de pedagogia e de
psicopedagogia (especializagao) nao foi das melhores. Ela teve problemas de relacionamento
com alguns professores, além de deixar claro que o préprio clima organizacional das escolas
onde estudou ndo era nada favoravel a profissdo docente. Havia um desprestigio generalizado,
uma falta de estimulo muito grande. Quanto a preparacao profissional, de forma mais ampla, os
cursos de magistério e de pedagogia nao se diferenciam muito. Ambos deram a ela uma boa
visdo tedrica, mas faltou a formacdo pratica, o que ndo aconteceu com o curso de

psicopedagogia, que se voltou mais para a formagao pratica, o saber-fazer mesmo.

Da experiéncia profissional.

Se, para Fabiola, a escolha da carreira do magistério se deu a revelia da verdadeira
expectativa da familia; se permanecer nos cursos de formacao, principalmente no magistério,
exigiu dela uma capacidade de lidar com as adversidades, com a falta de estimulo por parte dos

professores e com o clima institucional desfavoravel, a sua experiéncia profissional, em muitos
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aspectos, nao foi muito diferente, pelo menos no inicio. A primeira experiéncia de ensino, depois
de formada, foi marcante. Numa escola estadual, na condi¢do de professora substituta, ela deu de
cara com “alunos rebeldes”. Foi uma experiéncia “assustadora”.

Na prefeitura, onde trabalha atualmente, o comego também foi muito dificil. Entrou como
professora de uma turma de terceiro ano do ensino fundamental, na mesma condi¢do de
professora substituta. Novamente, como na Escola D, Fabiola enfrentou uma realidade muito
dificil, que ndo lhe havia sido apresentada nos cursos de magistério e de pedagogia. Apesar
disso, ela consegue sair-se bem: vé o resultado do seu trabalho junto aos alunos e recebe o
depoimento bastante favoravel e representativo de uma mae em relag@o ao seu trabalho.

No seu fazer-pedagodgico cotidiano, na relacao intensa com os alunos, que a chamam de
professora e até de mae, ela vai desenvolvendo uma boa sensibilidade, o que lhe permite decifrar
melhor os seus sentimentos, os seus interesses. O apego aos alunos, a relagdo afetiva com eles,
mais os pequenos avangos deles na aprendizagem dos conteudos curriculares aparecem como

principal fonte de prazer e de satisfagdo com o magistério.

Flaisa

Da origem socioeconémica e outras caracteristicas do contexto familiar.

Flaisa tem 24 anos e havia completado oito meses de atuagdo no magistério, na época em
que nos concedeu a entrevista. E filha de imigrantes nordestinos que vieram para Sdo Paulo,
capital, em busca de uma vida melhor. Ali se conheceram, casaram-se e formaram uma familia.
O pai, tendo cursado apenas até o quarto ano escolar, deixou o nordeste aos 20 anos de idade e,
em S3o Paulo, trabalhou numa firma de limpeza urbana, durante duas décadas, como chefe de
manuten¢do. A mae, com a mesma escolaridade do pai, e sempre dedicada aos cuidados da casa
e dos familiares, deixa Sergipe, sua terra natal, muito cedo. Hoje, com o incentivo de Flaisa,

ambos voltaram a estudar no supletivo, principalmente por causa da aposentadoria do pai, que o
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deixou muito angustiado, triste. O estudo viria trazer de volta um sentimento de auto-estima,
favoreceria a criagdo de novas amizades, novos contatos sociais, o que de fato ocorreu.

Dos quatro filhos destes dois migrantes nordestinos, o mais novo esta terminando o ensino
médio, fez curso de computacao e pretende fazer faculdade de odontologia. A pentiltima filha fez
também computacdo, terminou o ensino médio e atualmente faz o curso de administracao de
empresas a noite, além de trabalhar como comerciaria. O segundo filho fez curso técnico em
mecanica, pretende submeter-se ao concurso vestibular, estd fazendo curso de computagdo e de
inglés, e ainda trabalha na Volkswagen. Finalmente vem Flaisa, a mais velha. Ela nasceu em Sao
Paulo e foi para Sao Carlos, interior, aos 5 anos de idade.

Os pais nunca interferiram muito no seu destino profissional, mas nunca descuidaram dos
estudos. Porque era muito nova, as vezes Flaisa ndo podia ser matriculada em escola publica.
Entdo o pai arrumava um jeito, matriculando-a em escola particular, mesmo que isso
representasse sacrificio financeiro. A mae, ao lado do pai, também fazia sua parte, ajudando-a a

fazer as tarefas escolares em casa, rotineiramente.

Da escolha da carreira do magistério e da experiéncia dos cursos de formacao profissional.

Quando pequena, Flaisa gostava de brincar de ser professora, mas ndo pensava seriamente
em ingressar na profissdo, até a adolescéncia, quando, aos 14 anos de idade, resolveu cursar o
CEFAM, principalmente por causa da bolsa de estudos que 14 era oferecida. Com isso ndo teria
que ir trabalhar de imediato. O curso de pedagogia, por sua vez, foi uma conseqiiéncia natural,
por estar dentro da mesma carreira; além disso, o contexto da cidade, marcado pelo ambiente
universitario, a incentivou muito a seguir nos estudos.

O CEFAM e o curso de pedagogia, de algum modo, guardavam uma certa ligacao
organica. Mas ao falar dos dois cursos, os relatos assumem coloridos muito diferentes. Ambos
sdo valorizados, prestigiados, mas o primeiro mais marcante. Nele Flaisa experimentou um clima
muito especial, marcado sobretudo pela forca de um ideal e pela solidariedade entre muitos
membros da comunidade escolar, que lutavam pela consolidagdao da escola; e tudo sob a
lideranga de alguns professores, reputados como politicamente engajados e profissionalmente

muito competentes.
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A universidade, por sua vez, foi uma experiéncia bastante distinta, um mundo novo.
Flaisa diz, por exemplo, que os professores universitarios geravam nela uma expectativa muito
grande, dado o conhecimento que possuiam, e por isso mesmo sentia-se muito inferiorizada
diante de pessoas supostamente tdo cultas, sabias etc. O grau de exigéncia era também diferente:
volume enorme de leituras. O problema do curriculo, contudo, era 0 mesmo do CEFAM:
fundamentos, de um lado, e metodologias e praticas, do outro; areas estanques, separadas,
desvinculadas. A perspectiva pedagogica também se assemelhava muito. Por exemplo, os
professores do CEFAM iam buscar conhecimentos na UFSCar.

Ao ingressar na universidade como aluna, Flaisa também ingressou como funcionaria
(auxiliar administrativa), aprovada em concurso. A razdo foi a inseguranga quanto ao futuro
profissional. Nao havendo mais a bolsa de estudos, foi necessdrio buscar uma fonte de
rendimentos. Dentro desse novo contexto de vida e com o passar do tempo, ela foi mudando seu
jeito de ver as coisas: a educacdo, a sociedade, a propria vida: “Eu acho que eu passei a ter mais
os pés no chao, a avaliar tudo o que eu pensava no curso de magistério, a fazer uma ponte dos
conhecimentos. Quando eu pensava, por exemplo, que a educagdo era salvadora de tudo... Agora
a gente ja vé que ndo ¢ bem assim, que ela ¢ fundamental, mas que sozinha ndo vai conseguir
mudar muita coisa.” O sentido de coletividade, os objetivos comuns, que cimentavam as
relagdes intensas entre as pessoas, no CEFAM, aos poucos davam lugar a uma nova realidade,
no curso de pedagogia: “Eu vivia em grupos, sempre, e tive de aprender a me virar sozinha. Era
estranho ter de me acostumar com isso.” Na universidade, o individualismo predominava. Entre
os professores, diz, cada um dava a sua disciplina, fazia suas pesquisas € ndo se comunicavam,
nao se entrosavam. Entre os alunos, a estrutura também gerava uma fragmentagao, porque havia
muitos caminhos abertos: as habilitagdes, os caminhos profissionais a seguir etc. Nao era mais
como no CEFAM, que preparava apenas para o magistério de 1" a 4 série; 14, todas tinham claro
que iam ser professoras (quase a totalidade do alunado era de mulheres, como no curso de
pedagogia): “Vocé comecga a fazer suas opgoes, na universidade, num ambiente mais individual,
até por conta da propria flexibilidade do curriculo, dos horarios, porque se dispersam os grupos;
¢ muito menos empolgante, vai quebrando aquela coisa de magia, do sonho, da briga por
acreditar. Aqui ¢ mais assim: eu tenho que buscar o meu caminho.” Em resumo: “o clima
institucional era outro [...] Acho que as coisas se acalmaram, ficaram mais serenas, mas nao
tiraram de vista os pensamentos, as crencas, o caminho, o ideal.” Depois de um tempo, na
condicdo de estagiaria do curso de pedagogia, Flaisa voltou ao CEFAM, encontrando 14 uma

outra realidade: “Nao era mais a mesma escola. Tem "casa’, agora, linda... Tem casca, mas 0 ovo
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esta vazio, a esséncia ndo ¢ mais a mesma... A propria estrutura: um jogo politico muito forte,
mas no sentido contrario. Que pena, né?...”

Enfim, podemos perceber que o CEFAM e o curso de pedagogia foram experiéncias
bastante distintas. A luta pelo CEFAM, de acordo com os relatos, parece condensar uma luta
maior de Flaisa, de elevacao da posicao social do seu proprio grupo familiar. Na instituicdo, a
luta individual das jovens de origem social menos favorecida por alguma ascensdo social parece
ter assumido uma expressao coletiva, simbolicamente representada pela consolidagdo da escola.
Havia um elemento de coesdo forte, que dava forca para que as alunas se engajassem e
resistissem contra tudo que vinha na dire¢do de minar aquele projeto, que foi apropriado
coletivamente como se fosse um projeto das proprias alunas e ndo mais do governo estadual. Dai
o destaque feito por Flaisa, de que no CEFAM os professores ndo s6 ensinavam pela retdrica,
pelo discurso, mas através da vivéncia, da atuacdo pratica de cada um, do testemunho vivo, tanto
no plano da atuagdo estritamente profissional, quanto no plano politico, da militdncia. Na
universidade ndo havia isso, ainda que nesta ela tenha desfrutado de uma boa formacao
profissional e aprendido a andar sozinha, com as proprias pernas, como diz; o problema ¢ que
isso se deu as custas de um grande individualismo.

Os dois cursos, cada qual com suas caracteristicas e apesar dos aspectos negativos, sao
avaliados como experiéncias formativas bastante solidas, de muito boa qualidade, o que a deixa

orgulhosa.

Da experiéncia profissional.

Com entusiasmo e seguindo os planos que havia tracado, depois de formada e antes de
ingressar no curso de pedagogia, Flaisa havia tentado dar aulas de 1* a 4 série na escola publica.
A falta de experiéncia profissional, contudo, a tornava pouco competitiva na disputa das vagas,
sempre ocupadas por professores/as que ja tinham alguma pratica acumulada (tinham mais
pontos). Ela ndo gostava do trabalho que desempenhava, de auxiliar administrativa : “...ndo tinha
nada a ver [...], uma coisa que ndo tinha a ver comigo.” Depois de concluir o curso de pedagogia,
teve a oportunidade de retomar seus planos, ingressando efetivamente na carreira do magistério.
Abriu méo do emprego de secretaria e assumiu como professora de 1" a 4' série na prefeitura de

Sao Carlos, depois de ser aprovada em concurso. Ao mesmo tempo, havia se submetido ao
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exame de sele¢do para o mestrado, na UFSCar, e foi aprovada. Passou a cursar a pos-graduacao,
aproveitando, simultaneamente, a oportunidade para ganhar experiéncia pratica: “Em qualquer
lugar que eu for, essa experiéncia vai ser cobrada. Entdo eu decidi que ia sair da Federal. Fui
fazer mestrado e dar aula.” Este foi mais um momento importante, na sua trajetoria profissional,
em que Flaisa se viu diante da necessidade de optar. O primeiro foi quando teve de decidir-se
pelo CEFAM ou por conciliar trabalho e estudo. Preferiu o CEFAM, adiando seu ingresso no
mundo do trabalho o maximo que pode. O segundo foi quando ingressou na UFSCar e teve de
arrumar um jeito de estudar e, ao mesmo tempo, obter algum rendimento: ganhou uma bolsa,
depois atuou como secretdria, enquanto cursava pedagogia. A ldgica sempre presente, que
orientava suas decisdes, passava pela necessidade de  conciliar os estudos com alguma
atividade remunerada.

Na escola, os primeiros esforgos foram compreender a nova realidade, o “mundinho
fechado”, do “caderninho amarelo”, sob a pressao massacrante da estrutura, como diz. Apesar
disso, hd o lado bom do trabalho: os alunos. S3o, na maioria, crian¢as da zona rural, meigas,
comportadas, ja bastante “institucionalizadas”, e que a chamavam em geral de tia, passando a
chama-la, depois, de professora. Nao ha, portanto, problema com indisciplina dos alunos. O
maior desafio profissional tem a ver com a falta de dominio dos conteudos do ensino, o que ndo
¢ suficiente, contudo, para que diminua o seu entusiasmo pela educagdo, ainda muito grande e

muito relacionado com o grau crescente de sua implicagdo com o oficio.

Luciana

Da origem socioeconémica e outras caracteristicas do contexto familiar.

Com 26 anos de idade, Luciana ¢ a filha mais velha, seguida por um irmao de 22 e uma
irma de 17. Os pais, nascidos em Pernambuco e de origem social desfavorecida, freqiientaram
apenas os primeiros anos escolares (o pai até o terceiro ano e a mae, tendo retornado
recentemente a escola, estd concluindo a modalidade supletivo, de nivel médio) e ndo tém uma
profissdo definida. Como diz Luciana, metaforicamente, trata-se de uma familia “cigana”, por

causa dos freqiientes deslocamentos, em busca de trabalho. E por isso que ela nasceu no Ceara,
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por exemplo, e nao na terra de seus pais. Aos 5 anos de idade, mais ou menos, vai para Recife, 14
permanecendo com a familia até completar 13 anos de idade, aproximadamente. Em seguida, o
destino foi novamente o Ceard, onde permaneceu até completar sua adolescéncia (17, 18 anos).
Ali j& definiu o caminho que daria aos seus estudos: cursar magistério ¢ depois pedagogia,
seguindo depois sua vida cigana. Mas dessa vez seria diferente. Resolveu ir para bem longe, e
agora ia s6, morar com um tio no Estado do Amazonas. Percorreu 2000 km, como faz questdo de
enfatizar, querendo dar um sentido simbolico. Em Manaus fez o mestrado em educacdo especial
e depois mudou-se para a cidade de Sao Carlos/SP, onde conseguiu seu primeiro emprego como
professora efetiva no primeiro ciclo do ensino fundamental, via concurso publico da prefeitura.
Como ela mesma reconhece, sua saida do Ceara, num primeiro momento, para fazer
mestrado, representou um passo importante na sua autonomia, na conquista da sua

independéncia.

Eu fui fazer mestrado em Manaus. Entao sai de casa. [...] Eu costumo brincar que eu nio fiz como o pessoal
aqui do interior de Sdo Paulo faz: sai de Jau, vai morar em Bauru; sai de casa e continua morando em Sao
Carlos ou vai morar em Araraquara. Eu realmente sai de casa. Mesmo tendo ido morar na casa de um tio, era
no minimo 2000 Km de distancia. O primeiro ano passei sem ir para casa. Entdo foi uma quebra, que eles nao
sentiram tanto porque durante a graduagao ja vinha... Eu ja estava me distanciando.

Em verdade, alguns passos importantes rumo a sua emancipacdo ja haviam sido dados quando
ela passou a cursar o ensino superior. A universidade foi um novo espago de convivéncia, por
meio do qual ela pdde ir criando outros vinculos sociais, afetivos etc, o que lhe preparou o
terreno para a etapa seguinte, de afastamento da familia. Ou seja, simbolicamente, os 2000 km

foram sendo percorridos paulatinamente, a partir da vida universitaria.

Eu ndo sei... meu periodo de metamorfose na graduagdo aconteceu. Foi um processo continuo, dialético,
maravilhoso. Enquanto isso eu me afastei de casa. Eu saia de manha e voltava a noite; eu fazia disciplina de
manha e a tarde eu tinha projeto, tinha pesquisa, tinha hora de bolsa, e isso foi dando uma autonomia incrivel
em casa. Deixou painho extremamente insatisfeito, revoltadissimo; e ai tem questdes pessoais que abalaram
muito. Tanto é que hoje em dia eu ndo tenho uma relagdo boa com o meu pai. Antes eu tinha que aceitar, mas
quando eu fui me tornando independente, eu ndo tinha mais que aceitar as imposi¢des dele. E eu comecei a
questionar. Eu comecei a ser uma pessoa indesejavel. Eu néo sei se é o fato de eu ser mulher... Ele achava
que ir para outra cidade, tudo era libertinagem, tudo. Ele tinha aquela visdo que, pela faculdade, ele ndo tinha
como me controlar, porque os meus horarios eu fazia. Quer dizer, eu acho que ele ndo lidou bem com isso. E
até hoje ele perdeu o controle. Entdo a familia ficou assim, e até hoje tem isso. Entdo eu ja estou fora.
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A relagdo com a mae, o pai e os irmaos se alterou: “Com minha mae, me aproximei mais,
porque acho que, de alguma forma, ¢ um pouco de transferéncia: a filha dela havia se formado.
Para os meus irmdos eu virei uma referéncia, porque eu era a filha mais velha. Eu ia em casa,
comia, dormia, mas era muito pouco.” Quando fala do pai, o define como autoritario e machista.
Inclusive lamenta, porque o considerava um homem relativamente novo para esse tipo de visao
de mundo j4 tdo ultrapassada, na qual ndo ¢ necessario que a mulher estude, trabalhe fora etc.
Suas relagdes com ele nunca foram boas. Ele achava, por exemplo, que as mulheres ndo
deveriam investir muito nos estudos. Tanto € que, nas raras ocasides em que as condigdes
materiais estavam melhores e a familia resolvera matricular Luciana em escolas particulares, o
pai quase nunca pagava as mensalidades, por julgar aquilo um desperdicio de dinheiro. Luciana
lembra desse episodio com muita tristeza, pois ndo era pequena a vergonha que passava diante
dos colegas, dos professores. A direcdo da escola, inclusive, ameagava nao deixar que ela

assistisse as aulas.

Para ele (o pai), a mulher ndo precisava estudar; e vivia reclamando, porque tinha que pagar a mensalidade
do colégio, que aquilo era... De certa forma, ele tinha um esquema. [...] Eu acho que o pernambucano,
assim..., 0 povo nordestino, ¢ bem machista; acho que é a cova cultural da casa do engenho, de familias
patriarcais. E meu pai enchia o saco. Chegava no final do més, para mim era um tormento. Porque ele
atrasava minha mensalidade. Minha escola cobrava, porque ndo tinha ética nenhuma. Tinha dia que a diretora
entrava na sala, me mandava levantar e dizia: “Sai vocé que esta devendo! Se nio pagar, ndo entra!” Imagine
isso para uma adolescente! E aquilo foi me chateando...

Com a mae ocorria o oposto, queria muito que a filha estudasse. Era uma mulher que gostava
muito de ler. Tinha livros aos montes. Inclusive chegou, em algum momento, a dar aulas
particulares para as criancas da redondeza, como trabalho remunerado, mesmo sem ter concluido
a 4 série primaria. Ndo faltavam alunos. Até que um dia ela se cansou e resolveu deixar de
ensinar para trabalhar como gerente, em uma loja de calgados, atividade que desempenhou por
quatro anos. Apesar de ensinar, de trabalhar em loja, ela sempre se dedicou principalmente a
casa, aos cuidados da familia. Quando se casou, parou de estudar e de trabalhar, o mesmo
acontecendo quando a avéd de Luciana teve um derrame e precisou de cuidados especiais. Com
os filhos crescidos, voltou a se matricular na escola para terminar o ensino médio (modalidade
supletivo). A irma de Luciana trabalha e cursou também o magistério, antes do curso de

Turismo, feito numa Escola Técnica. Agora pretende ingressar no ensino superior. Pela ordem de
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preferéncia, pensa em fazer teatro, letras ou psicologia. O irmao terminou o ensino médio e

também pensa em continuar estudando. Especializou-se em informatica e tem trabalhado na area.

Da escolha da carreira do magistério e da experiéncia dos cursos de formacao profissional.

A influéncia da mae pesou muito na decisdo de Luciana em favor do curso de magistério.
Na impossibilidade de cursar o ensino superior, a filha teria garantida uma habilitagdo
profissional, um trabalho mais ou menos seguro, como professora primaria. Outro fator que a
influenciou, segundo enfatiza, foi o fato de ja conhecer a profissdo, por ter freqiientado a escola
durante tantos anos. Mas, na verdade, ela ndo sabia exatamente se havia feito a escolha correta,
carregando consigo a davida por muito tempo. Mesmo que o curso fosse visto como apropriado
as mulheres, o contexto social da época (meados dos anos 80) era muito desfavoravel; havia
muitas greves na educagdo e o prestigio dos professores, com isso, ficava ainda mais rebaixado.
O instituto de educacdo sofria os reflexos da conjuntura desse “universo em turbuléncia”; ia
perdendo, assim, sua importancia e a sua identidade. E isso influenciava diretamente na imagem
que Luciana fazia da profissao, ja considerada nao muito “primorosa”. Tudo parecia depor contra
a carreira docente, que ia se “desmanchando” junto com o instituto, onde funcionavam ainda
outros dois cursos: enfermagem e patologia. Mas o espago fisico era muito bem demarcado. O
curso de magistério funcionava em seu espaco proprio, de modo que os alunos nio se
misturavam. Era uma escola grande, onde os cursos funcionavam de manha, a tarde e a noite.
Luciana, aos poucos, foi se envolvendo com o curso, com a escola, num processo crescente de
identificagdo com a carreira docente, e muito em razao da efervescéncia do momento, que para
ela foi muito positiva do ponto de vista da sua formagao pessoal e profissional, segundo faz
questao de salientar.

Ao concluir o curso de magistério, ela julgava que havia recebido uma preparagdo um
tanto precaria para competir por uma vaga na universidade, embora a mae a estimulasse sempre
nessa dire¢do. Nao bastasse a inseguranga quanto a formagdo intelectual recebida, ainda nao
sabia se queria permanecer na area de educagdo; tinha duavidas em relacdo ao curso de
pedagogia, um dos cursos de seu interesse. Mas ela foi aprovada no vestibular, o que lhe causou
muita surpresa. Jogar fora a vaga na universidade ndo parecia razoavel; decidiu entdo cursar

pedagogia, mesmo na falta de convicg@o quanto ao seu futuro profissional.
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Tal como no curso de magistério, aos poucos Luciana foi enfronhando-se, envolvendo-se
com a universidade, com o curso de pedagogia, e com isso foi mudando ainda mais sua visdo da

sociedade, do homem, da educacgao:

Af eu comecei a me soltar. Eu digo isso porque eu passeava nos departamentos. Eu conheci os professores.
Entdo eu ia, questionava sobre algum assunto. Eu comecei a procurar os professores, a interagir com o grupo
de colegas. Assim, a minha constru¢do pessoal dentro da faculdade ocorreu; e ai comegou a minha
construgdo profissional. Mas essa profissionalizagdo s6 ocorreu quando eu consegui a construcdo pessoal.
Tanto assim, que era uma coisa interessante: também na faculdade tinha briga nos departamentos... Foi um
grande choque que eu tive, porque a universidade era algo tdo utopico que eu achava que 14 eu ia ter pessoas
cultas do meu lado, que 14 eu ndo ia poder abrir a minha boca, para ndo falar besteira, que 14 havia pessoas
que, por terem um certo nivel de conhecimento, ndo radicalizavam, eram pessoas que ndo tinham picuinhas
pessoais, porque eram profissionais. E quando eu entrei 14... Puxa! Que decepgdo! Departamento brigava com
departamento... Se vocé entrava em um departamento ndo podia entrar em outro; era briga de poder pela
chefia, muito maior do que 14 no instituto.

S v , u uestionav isd uci
Além de todos esses entreveros, alguns professores questionavam a decisdo de Luciana em
seguir na carreira: “Eu entrei na pesquisa a convite de uma professora, e essa professora dizia: ‘-
Vocé vai mesmo ser professora?’ Eu até dizia a ela: Vocé deveria ter feito outro curso, parece
que vocé tem raiva de ser professora. Ela dizia: ‘- Nao ¢ isso. Vocé vai morrer de fome.’ Ela
gostava dessa brincadeira.”
Quanto aos conflitos politicos no interior da institui¢do, ela agora participava mais

ativamente:

Eu ndo podia ficar em cima do muro, porque as pessoas nos encostavam na parede. [...] Entdo, teve uma
ligacdo muito forte da minha construgfo pessoal e profissional, no curso de pedagogia. Foi um curso muito
bom, eu tenho lembrancgas pessoais gratificantes, porque eu cresci muito como pessoa e também
profissionalmente. Foi o que determinou eu ter optado por fazer o mestrado.

Perguntada sobre o tipo de imagem que tinha de si mesma quando deixou o curso de

pedagogia, Luciana responde:

Muito mais educadora do que professora, [...] uma Luciana mulher [...], uma mulher muito mais decidida.
[...] A pessoa que saiu de 1a foi uma pessoa muito mais resolvida pessoalmente, muito mais decidida, porque
ja sabia o que queria profissionalmente. E eu acho que isto guarda uma relagdo muito grande com o pessoal.
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Eu acho que quando vocé sabe o que quer profissionalmente vocé se fortalece pessoalmente; eu acredito
nisso.

Apesar disso, revela também que saia do curso ansiosa, porque tinha duvidas sobre o seu futuro

desempenho profissional.

Da experiéncia profissional.

Aos 14, 15 anos de idade, Luciana foi ensinar catequese; primeira lembranca de

“educadora”, como prefere dizer:

Naquela fase, que vocé precisa de um titulo, alguma coisa na vida, um grupo de identifica¢do, eu comecei a
freqiientar a igreja catolica. Minha familia ¢ catdlica, de formagdo catolica; mas ndo tem ninguém praticante.
Tinha uma igreja a duas quadras da minha casa. L4 havia muita missa de domingo. Comecei a freqiientar,
entrando num grupo de jovens. Entdo surgiu a oportunidade de catequizar numa comunidade carente. Entdo,
14 vai a Luciana com um grupo para essa comunidade carente. Entdo foi assim. E a primeira lembranga que
eu tenho de atuar como educadora, mesmo sendo como catequista. E foi assim durante seis meses. Foi uma
experiéncia muito boa para mim. Nao era remunerada, como eu queria, mas foi boa, porque mesmo minha
familia ndo tendo uma situagdo financeira boa, definida, era uma realidade bem diferente daquela que eu
vivia. Vocé estar dentro da favela... Favela em capital ¢ diferente de favela no interior. Entdo, eu fui para
dentro da favela aos 14, 15 anos, e naquela fase em que meu grupo ia para a missa no domingo e de 14 para o
shopping. E quando eu fui para 14 (favela), eu comecei a despertar para outras coisas também.

Dar aula particular e trabalhar com deficientes foram as outras duas experiéncias de ensino,

que vieram a seguir:

Durante o curso de magistério eu dava aula particular; quando eu sai da faculdade eu passei algum tempo
dando aula na Educacdo Especial. Surgiu uma oportunidade de trabalhar na APAE de Fortaleza. Trabalhei
quase dois anos la. Depois eu comecei a me interessar por pesquisa para a universidade. Eu larguei a APAE e
fiz a ficha no CNPq, nos trés tltimos anos da faculdade.

Seu ingresso no mercado de trabalho foi relativamente tranqtiilo:
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Foi bem consciente mesmo, eu sabia que ia acontecer, que eu ia deixar de ser estudante. Eu tinha que entrar
no mundo do trabalho. Eu tinha que responder por alguma coisa, porque eu tinha passado quatro anos e meio
na faculdade. Entdo, isso na minha cabega estava bem claro, sabe? Eu ndo sofri abalos; mas tive saudade.
Tanto ¢ que, no primeiro ano, quando eu ja fui fazer mestrado (em Manaus) e viajava para Fortaleza, eu ia 14
no curso (pedagogia). Eu gostava de rever os professores. Existia até uma coisa assim: ‘- Vocé estd fazendo
mestrado, né?’, ‘- O que vocé esta fazendo?’ Estou fazendo mestrado. Estdvamos falando de igual para igual,
agora. Eu achava legal essa coisa. E era uma coisa que eles também admiravam: ‘- Fazendo mestrado?’.
Loégico! Vou trabalhar com vocés! (toda empolgada). Entao, foi um processo que eu ndo senti. Assim... ndo
foi um baque, aconteceu. Eu sabia que ia acontecer. E foi muito bom profissionalmente. Eu, como pessoa,
estava ansiosa para saber o que ia acontecer; profissionalmente também.

Depois do mestrado, a intengao era fazer o doutorado, mas tinha duvidas:

Eu terminei o mestrado em outubro de 1998. Tinha intengdo de fazer doutorado, mas ndo tinha sele¢do. Eu
também ndo tinha algo definido na minha cabega. Assim: o que trabalhar no doutorado? Eu sentia, além
disso, necessidade particular... ndo de virar uma professora real, mas vivenciar uma realidade que eu sei que é
singular.

A expectativa de ter “seus” proprios alunos (sentido de posse mesmo, como faz questdo de
frisar), motivou-a a deixar de lado o doutorado e fazer o concurso na prefeitura (na cidade de Sao
Carlos/SP).

A adaptacdo de Luciana ao magistério tem se configurado um processo desgastante e
“turbulento” (palavra reempregada para se referir as dificuldades enfrentadas no seu exercicio
profissional). Sua trajetoria de formagdo, assim, parece estar atravessada pela “turbuléncia”, com
todos as conseqiliéncias positivas e negativas decorrentes. Lembremos, a proposito, que ela
mesma afirma ter aprendido muito com esse tipo de contexto, que a fez crescer como pessoa e
como profissional, porque mudou muito sua visdo de mundo, de sociedade, de homem etc.

A principal dificuldade por ela enfrentada ¢ como alfabetizar as criangas; falta-lhe,
segundo diz, competéncia nesse campo. Isso tem resultado em cansaco e at¢ mesmo num grau
elevado de estresse, sem que seu entusiasmo, contudo, tenha diminuido. O que ocorre, as vezes,
¢ que ela age de maneira autoritaria (definicdo propria), em algumas circunstancias, por nao
saber bem como resolver os problemas de comportamento dos alunos de outro modo. Sua
principal fonte de prazer, de satisfagdo, por outro lado, estd nos pequenos avangos no

aprendizado dos alunos.
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Seu relacionamento com os pais dos alunos e com os demais professores tem sido
tranqiiilo, embora reclame da pequena participacdo dos pais na vida da escola e da assimetria nas
relacdes de poder entre os professores, em favor dos veteranos, que sdo sempre mais informados
dos assuntos relativos a carreira docente.

Um ponto bastante destacado por ela ¢ o imbricamento dos papéis sociais que assume.
Sua vida profissional mistura-se freqlientemente com sua vida privada, exigindo um esfor¢o
enorme para manter uma linha divisoria entre ambas. A causa disso esta, em sua opinido, no
envolvimento intenso com os alunos.

Ainda que avalie como complexa a situacao social, educacional, e apesar das dificuldades,
dos desapontamentos, Luciana mantém esperancas quanto ao futuro, uma das causas, talvez, da

sua satisfacdo com o magistério e do seu desejo de permanecer atuando como professora.

Patricia

Da origem socioeconémica e outras caracteristicas do contexto familiar.

Patricia diz pertencer a uma familia de “classe baixa” (refere-se & condi¢do econdmica e
social). O pai trabalhou como fundidor quase a vida toda e ¢ analfabeto. A mae fez até o quarto
ano do ensino fundamental e recentemente resolveu voltar a estudar no supletivo. Além de cuidar
da casa, da familia, sempre se dedicou a atividade de costureira. Ambos, pai e mae, sdo nascidos
na propria cidade de Sao Carlos e vivem junto com ela, filha unica do casal.

Os pais sempre a estimularam e ndo mediram esfor¢os para que estudasse, motivo pelo
qual ela tem por eles uma admiracdo e, acima de tudo, uma gratidao muito grande. Fica patente
seu empenho em corresponder a expectativa dos pais, o que a levou, inclusive, a ter uma imagem
um pouco negativa de si mesma. Presa a este compromisso, ela tragou uma trajetoria de vida
quase sem nenhum atalho, o que a faz se sentir um pouco “sem sal e sem acucar”. Lamenta ter
tido uma vida sem muita emog¢ao, sem muita ousadia. E este autoconceito s6 sera modificado

mais fortemente quanto ela comeca a trabalhar:
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Fui mudar um pouco quando terminei o CEFAM e tive que trabalhar; [...] foi ai que eu comecei a me sentir
mais auto-suficiente. [...] Até pouco tempo atrds eu nao lutava por meus direitos; entdo foi mais trabalhando
mesmo, principalmente aqui, na escola, que eu fui comegar a me conhecer mais como pessoa. Eu tenho
responsabilidade sobre 40 criangas; entdo eu tenho que ter iniciativa de fazer alguma coisa ou ndo posso ser
professora. [...] Agora eu me sinto mais livre para atuar, mesmo tropegando, cheia de medos, de indecisdes.
Agora eu sinto que eles (os pais) me véem como adulta. Pensam: Agora ela pode seguir o caminho dela. Eu
senti isso. N&o preciso mais ficar tomando atitudes por causa deles.

Mesmo depois de formada, as oportunidades de trabalho ndo eram das melhores. Ela foi

5940

trabalhar numa escola infantil e, posteriormente, num “sacoldao™, onde permaneceu por sete

meses, absolutamente inconformada:

Eu me decepcionei. Eu falei: Poxa! Estudei, tentei dar o maximo de mim no curso e agora... Queria tanto
trabalhar na area e ndo posso! Eu me lembro que peguei todo o material que eu tinha e joguei tudo. Ai minha
mae falou assim: '-Por que vocé esta fazendo isso?’ Eu lhe disse: Nunca vou ser professora! [...] E minha
méae completou: "-Nio, ndo faca isso, vocé vai conseguir, sim!" Depois, quando fui aprovada no concurso, ela
falou: -Lembra o que eu lhe disse?"

Da escolha da carreira do magistério e da experiéncia dos cursos de formacao profissional.

Patricia conta que gostava da idéia de ser professora. No entanto, o que mais a influenciou
a escolher o magistério parece ter sido a condi¢ao de analfabeto do pai, que admirava muito a
carreira docente.

No momento da escolha ela tinha as seguintes idéias sobre o magistério: “Ser professora
era... conhecer, ¢ tentar trabalhar aquele saber. Quer dizer: aquela sensa¢do de que eu seria a
dona do saber.”

Sobre o curso de formagdo em si, o CEFAM, ela falou pouco, cabendo destaque para os
seguintes trechos: “O curso foi muito importante. Sem o embasamento tedrico que recebi, seria
muito dificil atuar como professora. [...] Foi um curso que nido ofereceu apenas a formacao
técnica, mas também uma formagdo psicolodgica.” Além disso, ela aprendeu a avaliar a sua
propria atuagdo profissional, a atuagdo dos amigos professores, e também a diagnosticar
problemas relativos ao processo de ensino-aprendizagem. Como  aspecto negativo, ¢

mencionado apenas o relativo grau de abstragdo dos conhecimentos adquiridos, distantes da

* Local onde se vendem produtos alimenticios, sobretudo hortifrutigranjeiros.
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realidade da escola publica, dos problemas concretos do fazer-pedagdgico cotidiano. Quanto ao
ideario, diz que aprendeu a ver a escola publica de uma maneira bastante negativa: “um ambiente

extremamente violento, uma escola degradada, feia.”

Da experiéncia profissional.

Depois de dois anos de formada no CEFAM, Patricia ingressou na prefeitura, como
professora efetiva. No primeiro dia de aula, seu primeiro contato com os alunos foi marcado por
muita ansiedade, inseguranga, que aos poucos foram dando lugar a tranqiiilidade, na medida em
que ela foi interagindo com eles. A relagdo de desconfianga inicial, de parte a parte, foi se
dissipando, criando condigdes para um jogo mais aberto, sincero, de contetido afetivo mais
intenso e favoravel. Patricia tinha de lidar com duas imagens, em certa medida contraditorias: a
de autoridade, propria do papel de professora, e a de fragilidade, dada a sua aparéncia jovial e as
suas caracteristicas fisicas, fenotipicas. Com muito jeito, sensibilidade e autoconfianca, ela
conseguiu converter a experiéncia inicial em um dos mais importantes momentos de sua vida,
segundo afirma.

Com os demais membros da comunidade escolar ela tem se relacionado bem, enfatizando
inclusive que, aos poucos, estd conquistando a confianga dos pais dos alunos. Por outro lado,
lamenta o grau de exigéncias imposto pela burocracia da escola. Os alunos, por sua vez, tratam-
na de dona, as vezes, mas no geral a chamam de tia. E isso ndo a incomoda em absoluto, entre
outras coisas porque v€ no seu trabalho uma “mistura de sentimentos”, querendo dizer, na
verdade, que o trabalho educativo envolve uma mistura de papéis: de professora, tia, dona, mae
etc. E um trabalho que néo se resume a “conscientizagdo”: “Nés vamos chorar muito no final do
ano, quando tivermos que nos separar.” Afetividade e compromisso sdo aspectos fundamentais,
que vao se revelando como necessarios ao trabalho docente. O compromisso, alias, Patricia ja o

havia percebido em alguns de seus ex-professores:

Eu achava que eles estavam bastante engajados no compromisso que eles tinham ali, sabe? Eles se doavam
inteiramente, 0 maximo que podiam. E claro, todo mundo tem os seus limites, mas davam o maximo que
podiam para fazer o melhor, ensinar da melhor forma, conseguir os melhores resultados. Quer dizer, ndo
eram professores tdo rigidos. Eles eram responsaveis.
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Esse olhar sobre o trabalho educativo, que permite revelar algumas de suas varias facetas,
traz consigo uma conseqiiéncia perigosa, muitas vezes: um grau elevado de implicagdo, uma
grande mistura da vida profissional com a vida privada. E isso aparece em muitos trechos do
depoimento de Patricia. Mas, de maneira geral, ela tem conseguido equilibrar as coisas. Envolve-
se bastante com o trabalho, mas ndo deixa de se proteger, para ndo ser totalmente absorvida por

ele.
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IV ENTRELACANDO OS RELATOS DE VIDA: VISOES SOCIAIS
COMPARTILHADAS ACERCA DO MAGISTERIO.

Diferentemente do que foi feito no capitulo anterior, neste sera feito um esforgo para
entrelagas os diferentes relatos. Nos trés proximos itens, trataremos de demonstrar como a
familia, os cursos de formacdo e a experiéncia profissional atuaram no processo dindmico e
contraditério de formagdo das imagens construidas, pelas professoras pesquisadas, acerca do
magistério. As idiossincrasias de cada trajetoria individual nos impedem de falar em imagens
idénticas, mas ha muitos elementos semelhantes que nos autorizam a compor um todo mais ou
menos articulado e organico, constituinte de imagens comuns. Em cada um desses trés contextos,
ndo se pode igualmente falar em uma imagem unica, pois ha sempre um conflito de
significados, cuja trama possibilita a percepcao de determinadas visdes que passam a prevalecer,
em detrimento de outras, de acordo com as circunstancias.

E necessario esclarecer ainda que trabalhar com relatos, simplesmente, nio nos permite
assegurar muita coisa sobre a pratica educativa concreta das professoras, em seu trabalho
docente cotidiano, ja que sempre hd uma distancia entre o que se diz e o que se faz efetivamente.
Entretanto, a partir das visdes expressas nos discursos, em relagdo ao magistério, em relacao a si
mesmas etc., € possivel inferir o tipo de relacdo que as professoras estabelecem com a carreira
docente, fator importante na defini¢do da sua pratica profissional.

Ao falarmos de construg¢do de imagens, estamos nos referindo, neste caso, a0 modo como
as pessoas dao sentido a uma determinada realidade ou objeto, bem como a forma de articulagao
dessas imagens com contextos sociais particulares, especialmente aqueles nos quais estdo
inseridos 0os grupos a que pertencem essas pessoas. Nessa direcdo, a0 empregarmos os termos
imagem ou simplesmente visdo, no decorrer de todo o texto, estaremos nos valendo do conceito
de “visao social de mundo”, formulado por Lowy (1987).

Este conceito foi formulado, segundo afirma o proprio autor, tendo em vista a necessidade
de superar o magma semantico resultante dos varios significados atribuidos a palavra ideologia.
Esta expressdo foi utilizada pela primeira vez por Destut de Tracy, em sua obra “Elementos de
Ideologia”, publicada em 1801, com o objetivo de contribuir com a “ciéncia das idéias”.
Inscrevia-se a obra numa perspectiva metodoldgica naturalista, positivista. Napoledo, em
polémica com este autor e seus amigos, neo-enciclopedistas, d4 ao termo um sentido bem

diferente. Ao chama-los de “idedlogos”, pretende acusa-los de abstratos, metafisicos. Este novo
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sentido passa a prevalecer na primeira metade do século XIX e desponta no vocabulario da
época. Neste momento, Marx se apropria do termo e o traduz como “falsa consciéncia”, ligada
aos interesses de classe: “mais precisamente, ela designa o conjunto de idéias especulativas e
ilusorias (socialmente determinadas) que os homens formam sobre a realidade, através da moral,
da religido, da metafisica, dos sistemas filos6ficos, das doutrinas politicas e filoséficas etc.”.
Lenin, porém, recusa-se a dar a ideologia apenas um sentido negativo, designando apenas a falsa
consciéncia. Ao contrdrio, ela representa “o conjunto das concepg¢des de mundo ligadas as
classes sociais, incluindo o marxismo.” (LOWY, 1987, p. 10) Karl Mannheim, por sua vez,
legitimou o sentido dado por Lenin, ao preserva-lo na expressdo “ideologia total”, “definida
como a estrurura categorizada, a perspectiva global, o estilo de pensamento legado a uma
posi¢do social (Standortsverbundenheit)” (LOWY, 1987, p. 10). Contudo, Mannheim, na mesma

obra, da outro sentido ao termo, bem mais restrito:

sistemas de representagdo que se orientam na dire¢do da estabilizagdo e da reproducdo da ordem vigente - em
oposicdo ao conceito de utopia, que define as representacdes, aspiragdes e imagens-de-desejo (Wunschbilder)
que se orientam na direcdo da ruptura da ordem estabelecida e que exercem uma fungdo subversiva
(Umwailzende Funktion). Por outro lado, Mannheim reuniu ideologia (neste sentido) e utopia sob a categoria
comum de formas de falsa consciéncia, isto ¢, de 'representagdes que transcendem a realidade', em oposicao
“as representacdes adequadas e compativeis-com-o-ser-social-real (Seinskongruenten), ou seja, que
Mannheim havia criticado como sendo muito parcial e estrito... (LOWY, 1987, p. 10-11)

Nesta variagdo de sentidos, “a confusio e a ambivaléncia sdo quase completas.” (LOWY,
1987, p. 11) Apesar disso, Lowy parte das idéias de Mannheim para encontrar uma defini¢ao

unica e mais apropriada:

A defini¢do da ideologia (em oposi¢ao a utopia)como uma forma de pensamento orientada para a reproducao
da ordem estabelecida nos parece a mais apropriada porque ela conserva a dimensao critica que o termo tinha
em sua origem (Marx). [...] O pensamento utopico € o que aspira a um estado nao-existente das relagdes
sociais, o que lhe da, ao menos potencialmente, um carater critico, subversivo, ou mesmo explosivo.(p.11-12)

O desafio ¢ encontrar uma expressao que, a um so tempo, abrigue os dois sentidos: de ideologia

e utopia; que sirva tanto para se referir a ideais conservadores como a ideais subversivos.
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Parece-nos que o melhor conceito para designar o que Mannheim chama de 'a ideologia total', quer dizer, a
perspectiva de conjunto, a estrutura categorial, o estilo de pensamento socialmente condicionado - que pode
ser ideologico ou utdpico -, € o de visdo social de mundo. [...] Contrariamente ao termo 'ideologia total', este
ndo contém nenhuma implica¢do pejorativa e nenhuma ambigiiidade conceitual: o que ele designa néo é, por
si s0, nem 'verdadeiro' nem 'falso’, nem 'idealista’, nem 'materialista’ (mesmo sendo possivel que tome uma ou
outra dessas formas), nem conservador nem revoluciondrio. Ele circunscreve um conjunto orgénico,
articulado e estruturado de valores, representacdes, idéias e orientagdes cognitivas, internamente unificado
por uma perspectiva determinada, por um certo ponto de vista socialmente condicionado.

Acrescentando o termo social - visdo social de mundo -, queremos insistir em dois aspectos: a) trata-se da
visdo de mundo social, isto é, de um conjunto relativamente coerente de idéias sobre o homem, a sociedade, a
historia, e sua relagdo com a natureza (e nao sobre o cosmos ou a natureza enquanto tais); b) esta visdo de
mundo esta ligada a certas posi¢oes sociais (Standortgebundenheit) - o termo ¢ de Mannheim -, isto ¢, aos
interesses e a situagdo de certos grupos e classes sociais. (p. 12-13)

As “visdes sociais de mundo” podem ser, portanto, ideologias ou utopias ou podem
combinar elementos dos dois conceitos; enfim, podem, dependendo do contexto histdrico,
converter-se: por exemplo, uma utopia pode se tornar uma ideologia.

A seguir, cabe destacar alguns outros principios tomados aqui como referéncia para a
analise das entrevistas feita logo adiante, nos trés proximos itens. Apoiamo-nos, para isso, nas
idéias do socidlogo italiano Franco Ferrarotti (1983), cujo nome se associa ao método biografico.

Ferrarotti fala sobre sua trajetdria intelectual, que, de algum modo, se mistura com a
trajetoria da propria sociologia, nas tltimas décadas. Em ambos os casos, fica patente o esforco
no sentido da reformula¢do de conceitos e técnicas socioldgicos para uma melhor analise da
realidade social. Relata-nos o autor que suas pesquisas iniciais tinham como preocupacao
compreender as transformagdes sociais em curso na Italia, provocadas pelo crescimento da
industrializagdo em algumas localidades tipicamente rurais. No entanto, todo o aparato
conceitual e técnico da sociologia da época lhe parecia insuficiente. A transi¢do social, dentro
desse modelo interpretativo, ndo passava de “pura categoria abstrata, um termo integralmente
analitico”(p. 42). Ferrarotti via como insuficiente a preocupagcdo exagerada com o
enquadramento cultural e as condi¢des objetivas, uma vez que desconfiava da eloqiiéncia dos
fatos, duvidava da assertiva de que eles falam por si mesmos. Aos poucos € com bastante
critério, esforgava-se para “ligar a biografia individual as caracteristicas estruturais globais da
situacdo historica datada e vivida” (p. 41), pois ndo havia ainda superado a “dicotomia
esquematica que opde o momento idiografico e a estandardizagdo nomotética.” (p. 42) Assim,
nos anos 50, a necessidade percebida de um contato imediato e de uma confianga reciproca entre
0 objeto da pesquisa e o pesquisador o levou a convic¢do de que por ai passaria a formulacdo de

uma sociologia critica: “A descoberta da relacdo de interagdo acarretada por essa 'confianca’,
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como base e especificidade da histéria de vida, devia em seguida revelar-se algo
extraordinariamente produtivo para a constitui¢do da sociologia critica. (p. 43)

Tal empreendimento envolveria muito esforco, de tal modo que o método biografico nao
poderia ser visto como um “atalho vantajoso”, porque livraria a pesquisa de certas exigéncias
impostas pelo paradigma epistemoldgico classico. Havia uma questao central a enfrentar: “Como
a subjetividade inerente a autobiografia pode se tornar um conhecimento cientifico?” (p. 50)
Ferrarotti ndo conseguia enxergar nas historias de vida individuais a presenca do social, da

historia geral. Diz ele:

Nao conseguia ver os elementos nomotéticos presentes no idiografico. E isso tinha um efeito redutor em meu
modo de conceber a histéria de vida; [...] ndo conseguia recolher os elementos de base do que chamo hoje a
dialética do social, que consiste essencialmente na relagdo complexa, ndo determinavel a priori, entre as
condigdes objetivas (datita) e o vivido. (p. 41)

A melhor compreensao da autonomia do método so6 foi possivel depois da compreensdo de que o
material biografico ndo deve ser visto como ilustracdo dos dados quantitativos, obtidos por meio
de questionarios e outros instrumentos. A partir de entdo, o que se procura, inclusive nos dias
atuais, ¢ a forma mais correta de exploracdo de todo o potencial do método biografico, em si
mesmo revolucionario, na medida em que atinge o modelo socioldgico naturalista-positivista.
Preconiza, acima de tudo, a valorizacdo da interacdo entre pesquisador e pesquisado,
desmistificando a objetividade dos dados e do pesquisador, além de estabelecer novos critérios

para a compreensdo do que € essencial e do que ¢ marginal em termos dos dados da realidade.

Excetuando a relacdo de interagdo que revoluciona a posicao tradicional da pesquisa na medida em que
pressupde uma situagdo de igualdade substancial entre pesquisadores e grupos humanos analisados, o que
parece Unico no método biografico ¢ o fato de que permite atingir feixes sociais e estruturas de
comportamento que, por seu carater de marginalidade e seu estado de exclusdo social, escapam
irremediavelmente aos dados adquiridos e elaborados formalmente, assim como as imagens oficiais que a
sociedade faz de si mesma. (p. 45)

Os métodos baseados apenas em dados quantitativos apresentam alguns limites, segundo o
autor: a) persiste uma estrutura assimétrica na relacdo pesquisador-pesquisado; b) ha uma pré-

codificagdo de perguntas e respostas, que encobre parte importante da realidade; c) ha uma
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elaboragdo ilegitima dos dados, que se tornam abstratos e desumanizadores; d) para a defini¢ao
da amostra, recorre-se, via de regra, a dados oficiais, o que torna o pesquisador “refém da
oficialidade”; ) ha um enquadramento for¢ado dos problemas de estrutura e de comportamento,
em obediéncia a uma classificagdo burocratica, o que elimina a singularidade.

Ainda hoje, pesquisadores continuam a utilizar os dados biograficos apenas como
ilustracdo, como ja se disse; além disso, fontes secunddrias sdo, em muitos casos, privilegiadas.

Para Ferrarotti, tais tendéncias precisam ser superadas:

A condi¢ao elementar para a renovagdo do método biografico passa pela inversdo dessa tendéncia. Devemos
abandonar o privilégio concedido aos materiais biograficos secundarios. Devemos levar ao centro do método
biografico os materiais primarios e sua subjetividade explosiva. Nosso interesse ndo se refere somente a
riqueza objetiva do material biografico primario mas, sobretudo, a pregnancia subjetiva no quadro de uma
comunicag¢do interpessoal complexa e reciproca entre o narrador e o observador. (p. 49-50)

Nesta “subjetividade explosiva”, para Ferrarotti, estd presente a sintese do social:

Cada narracgdo autobiografica conta, segundo um corte horizontal ou vertical, uma pratica humana. Acontece
que, se “a esséncia do homem [...] é, em sua realidade, o conjunto das relagdes sociais” (Marx, VI tese sobre
Feuerbach), toda pratica individual humana é uma atividade sintética, uma totalizagdo ativa de todo o
contexto social. Uma vida ¢ uma pratica que se apropria das relagdes sociais (as estruturas sociais),
interioriza-as e transforma-as em estruturas psicologicas por sua atividade de desestruturag@o-reestruturacao.
Cada vida humana se revela até em seus aspectos menos generalizdveis como sintese vertical de uma histéria
social. Cada comportamento e ato individual parece em suas formas mais Unicas como a sintese horizontal de
uma estrutura social. (p. 50)

Com tais afirmagdes o imperativo de rigor na escolha da amostra perde vigor, pois todos os
individuos, indistintamente, carregam em si o social: “a historia do sistema estd inteira na
historia de nossa vida individual” (p. 50).

E importante ressaltar aqui que nio se trata de dizer que todos os individuos refletem o

social do mesmo modo, o que significaria vé-lo como um ser passivo frente as estruturas sociais.

Em sentido estrito, “implicamos” o social através de uma introjecdo sintética que o desestrutura ¢ o
reestrutura, conferindo-lhe ao mesmo tempo formas sociologicas. Mas porque ele € produto de uma praxis
sintética, a relagdo que liga um ato a uma estrutura social ndo ¢ linear, a relagdo estrita que existe entre uma
historia social e uma vida ndo é, certamente, um determinismo mecanico. (FERRAROTTI, 1983, p. 50-1) [...]
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O individuo nao ¢ um epifendmeno social. Em relacdo as estruturas e a historia de vida de uma sociedade, ele
se coloca como polo ativo, impde-se como praxis sintética. Bem longe de refletir o social, o individuo dele se
apropria, o mediatiza, o filtra e o retraduz projetando-o em outra dimensdo, aquela, em definitivo, de sua
subjetividade. Ndo pode abstrai-lo, mas ndo o suporta passivamente; ao contrario, o reinventa a cada instante.

(p-51)

Assim, o método biografico propde um paradoxo central: o individual reproduz o social ao
mesmo tempo que o nega. Por isso mesmo ele representa uma porta de acesso privilegiada para o
social, visto de maneira dindmica e ndo estatica: “se somos, se cada individuo representa a
reapropriagdo singular do universal social e histérico que o circunda, podemos conhecer o social
partindo da especificidade irredutivel de uma praxis individual” (p. 51).

Se ¢ possivel entdo “ler uma sociedade através de uma biografia”, o método fica

legitimado pelo seu valor heuristico, pela sua especificidade epistemoldgica, pois

a biografia sociologica ndo é unicamente um relato de experiéncias vividas, é igualmente uma microrelagao
social. [...] Ndo se conta sua propria vida [...] a um gravador; conta-se a outro individuo. As formas e
contetdos de um relato biografico variam de acordo com o interlocutor; dependem da interacdo que o campo
social da comunicagdo representa. Situam-se no interior de uma reciprocidade relacional. [...] A ilusdo de
objetividade nega a qualidade relacional do relato biografico... (p. 52)

Mais do que contar uma vida, o relato biografico “conta uma interagdo presente gracas ao
intermediario de uma vida.” (p. 53) Por isso mesmo, a “leitura socioldgica de uma biografia
encaminha-se através da hermenéutica da agdo social que reinventa a biografia, narrando-a no
quadro de uma interagao que o observador nao deve eludir mas sim viver num modo ativo até o
final” (p. 53).

Cabe salientar que se a biografia ¢ “reinventada”, ndo se deve falar em “resgatar” o
passado, dados os multiplos sentidos que ele assume. A biografia, entdo, ndo s6 revela
singularidades vistas a partir de cada histéria individual, mas também a partir do olhar de um
mesmo individuo, dependendo das circunstincias em que ela ¢ narrada. E uma singularidade,
enfim, que varia em fun¢do das pessoas e do contexto. Levando isso em conta, ¢ apropriado
considerar que tais singularidades s sdo perceptiveis a analise socioldgica quando esta se vale
da situagio clinica, na qual os papéis se alternam na relagdo. E o que defende Ferrarotti, ao dizer
que “a entrevista biografica nos parece um exemplo perfeito do podlo clinico das ciéncias

humanas.” (p. 54)
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A praxis humana ¢ enfim uma préxis totalizante. O ato ¢ visto como sintese ativa do
sistema social e a historia individual ¢ vista como historia social totalizada por uma préxis. Para

uma melhor compreensdo ¢ melhor destacar a defini¢do de praxis:

A nogao de praxis humana totalizante (que tomamos emprestado de Sartre, mas que encontramos formulada
mais rigorosamente em Tarde e Simmel, para ficar entre os socidlogos) ndo considera os comportamentos
humanos (atos, biografias) como os reflexos passivos de um condicionamento do geral, isto ¢, da sociedade.
Esses comportamentos exprimem, ao contrario, uma praxis sintética que desestrurura-reestrutura os
determinismos sociais. N@o sdo as resultantes mecanicas de influéncias exteriores enquanto se apropriam
dessas influéncias gragas a uma atividade sintética que a retraduz em atos individuais irredutiveis a seus
fatores determinantes. [...] O homem ndo € o objeto passivo pretendido pelo determinismo mecanicista. Cada
ato ou comportamento humano contém em seu campo a presenga simultanea e ativa dos condicionantes
externos ¢ da praxis humana que os filtra e os interioriza totalizando-os. (p. 55-6)

Pensando na questdo metodologica, no procedimento de coleta dos dados por meio do
método biografico, ndo se pode afastar nunca da idéia de “feedback circular”, como faz questao

de frisar Ferrarotti:

O observador ¢, estranhamente, ridiculamente, implicado no campo de seu objeto. Este ultimo, longe de ser
passivo, modifica continuamente seu comportamento em funcdo daquele do observador. Procedimento de
feedback circular que ridiculariza qualquer presungdo de conhecimento objetivo. [...] Torna-se, assim, um
conhecimento de dois gragas a intersubjetividade de uma interaggo. (p. 56 )

Com tudo isso, € possivel reafirmar que a especificidade do método biografico estd na
razdo dialética que lhe da base, no seu proprio modelo heuristico, que rompe com o quadro
logico-formal e mecanicista do modelo cientifico naturalista-positivista, impréprio para as
ciéncias humanas.

Como conclusdo, cabe destacar, com base nos autores citados, alguns aspectos
relacionados a este trabalho de investigagdo. Iniciemos pelo perigo da perda de identidade, de
que falavam Sader e Paoli (1986), quando nos metemos num tipo de investigacdo em que as
categorias nao estdo ja todas montadas previamente. De fato, entre definir a 16gica das narrativas
e deixar que elas se expressassem apenas como dados a serem interpretados pelo leitor, muitas
vezes oscilamos: apressamo-nos vez ou outra na interpreta¢do dos dados a partir de esquemas

pré-fabricados, outras vezes os expusemos sem a constituicdo de uma boa narrativa, capaz de
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lhes atribuir sentido. Ao tomar consciéncia disso, a volta era necessaria. Assim, devemos aceitar
que os dois extremos - deixar que os dados falassem por si s6 ou apagar a realidade por meio de
esquemas explicativos que resolvem logo tudo - podem estar presentes nos itens seguintes, mas
houve sempre o esfor¢o para fugirmos de um e de outro. E a experiéncia nos mostrou que este ¢
um desafio permanente. Na andlise dos relatos das seis professoras, portanto, seja na descri¢ao
dos seus perfis socioecondmicos, seja no entrelagamento das diferentes narrativas para encontrar
imagens comuns, tentamos alargar a no¢do do real e preservar a “multiplicidade de espacos onde
se faz a classe.” (SADER; PAOLLI, 1986, p. 65)

Outro aspecto a destacar € que, seguindo a orientacdo de Ferrarotti, optamos pelo material
primario em lugar dos secundarios, com o objetivo de ver fluir a subjetividade dos individuos
entrevistados. A partir dela selecionamos, ao final, os elementos em comum para tentar compor
um tipo de visdo social compartilhada, uma sintese social possivel a partir do coletivo. Esta ndo
foi uma tarefa facil, uma vez que a subjetividade pode se perder no conjunto das informagdes
misturadas, no cruzamento das narrativas. Juntar as falas sem deixar que o significado particular

de cada uma se perca ¢ sempre uma operagao arriscada.

1 Imagens construidas no interior do grupo familiar.

1.1 Profissao docente e mobilidade social.

Por se tratar, na maioria dos casos, de pessoas oriundas de camadas sociais baixas, a
necessidade de trabalhar desde muito cedo se coloca logo como um imperativo na vida dessas
professoras. Por outro lado, h4 uma constante preocupagdo, tanto da familia quanto delas
proprias, em prosseguir nos estudos, dentro das possibilidades de cada uma, sobretudo aquelas
de ordem material, econdomica. A conciliagcdo entre trabalho e estudo ¢ o elemento comum que
atravessa a trajetéria de vida de quase todas as professoras. Umas comegam a trabalhar ja desde a
infancia, enquanto outras passam a ajudar no or¢amento doméstico quando atingem a
adolescéncia ou o inicio da juventude. Nesse esfor¢o de conciliagdo das duas atividades, ser
professora representa uma alternativa profissional das mais adequadas, embora muitas delas, no

momento em que vao para os cursos de magistério e de pedagogia, se interessem por outras
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profissdes. Observa-se, em alguns dos depoimentos, que outras alternativas profissionais seriam
meios mais seguros de se conquistar melhores condi¢des materiais de existéncia e maior
prestigio, tendo como referéncia o meio social de origem. Nao obstante, na impossibilidade de
atingir esse objetivo, a carreira docente acaba se colocando no limite do possivel. E vista,
contraditoriamente, como uma possibilidade de ascensao social € como uma conquista bastante
modesta frente a expectativa profissional original, pelo menos para algumas delas. O ingresso
paulatino na carreira vai se concretizando por meio dos cursos de formagao profissional - curso
de magistério e de pedagogia, com exce¢do de uma das professoras, que, em lugar deste ultimo,
cursou ciéncias sociais.

O quadro a seguir demonstra o interesse profissional das professoras.

Quadro 2: Opgoes profissionais das professoras na adolescéncia ou inicio da juventude.

Professora Carreiras profissionais de interesse, manifestadas na adolescéncia ou no
inicio da juventude.

Ana arquitetura, psicologia, estilista, letras

Eliana computacao

Fabiola psicologia

Flaisa computacao

Luciana servigo social, psicologia

Patricia sociologia

Fonte: Pesquisa de campo, 1999.

Em nenhum caso ha escolha explicita pela carreira docente, o que ndo significa, contudo,
que ela ndo se colocasse como objeto de desejo ou pelo menos como possibilidade profissional.

Fabiola, por exemplo, desde a infancia, demonstrou interesse em ser professora:

E uma coisa assim... Eu nunca gostei muito de professor; eu nio tenho nenhum professor, até hoje, no qual eu
me espelhei, eu nunca tive um professor que me inspirasse o desejo de ser igual a ele. [...] Eu penso no meu
prazer de ser professora... sinto prazer em ensinar, ver o avanco de um aluno. Por isso que falei que ser
professora estava escrito, ja estava no meu sangue. Eu nuca falei: Eu vou ser professora por isso, por isso...
eu simplesmente quis ser professora porque eu gostava mesmo de ensinar o meu irmdozinho. Minha maée
sempre trabalhou, entdo eu sempre ensinava ele. Deixava de fazer a minha ligdo para fazer a dele. Ensinar me
dava muito prazer, eu adorava, eu adoro até hoje; entdo eu acho que ¢ isso... No sei se alguma coisa a mais
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me leva a ser professora, a ndo ser o prazer de ver o avango da crianga, principalmente. Nao gosto de dar aula
para adolescente, ndo vejo avango nisso.

[.]

Eu nunca pensei, assim, em me formar... fazer uma coisa que me desse dinheiro, nunca pensei. Acho até que
eu era a chata da classe. Quando tinha greve (eu sé estudei em escola publica, fiz s6 o magistério no
Diocesano — escola particular), eu ndo aceitava que um professor deixasse de ensinar porque estava ganhando
pouco. Eu me propus a ser professora mesmo sabendo que ia ganhar pouco; entdo ndo adianta fazer uma
greve porque se ganha pouco. Eu ja entrei nisso sabendo, tenho que me conformar. Eu ndo entrei nisso pra
ganhar dinheiro. (Fabiola)

A docéncia ndo estava a altura da expectativa do seu grupo familiar:

Quando eu escolhi mesmo, estava na oitava série: Vou ser professora! Era uma época de muita greve dos
professores, época em que os professores tinham um salario muito baixo. Entdo, quer dizer... quando vocé
comentava que ia ser mais um daqueles... imagina a cara dos tios, das tias, que me adoram... Havia
brincadeiras, por parte dos irmaos, do tipo: -Ah, vocé vai ser a pobre da familia, vai ser professora. (Fabiola)

Apesar de tudo, Fabiola ndo abria mao da escolha: “Nao me incomodo que eles digam isso,
como também nunca me incomodei de ser chamada a pobrezinha da familia”.

Patricia também tinha afinidade com o magistério, embora ndo no mesmo grau € nem
tenha manifestado isso tdo prematuramente. Quando crianca, ndo pensava em profissdo alguma.
Apenas aos 14-15 anos surgiu a idéia de ser professora, quando cursava a 8 série do ensino
fundamental: “Sabia que queria estudar, gostava da idéia de poder ser professora.” Além de
gostar da profissdo, havia ainda uma outra razdo, talvez mais fundamental, relativa a escolha: o
drama do pai, que ndo sabia ler. “Eu acho que foi a situagdo de ver o meu pai sem saber ler. E
estranho explicar objetivamente. [...] Eu acho que isto me ajudou a procurar o magistério; de
certo modo, me incentivou, porque sempre que ele precisava ler ele pedia ajuda. Era horrivel.”
Por isso mesmo, o pai “idolatrava” a profissao de professor.

As demais professoras, em contrapartida, decidiram-se pela profissdo menos pela questao
da identificagdo com ela e mais porque ela se enquadrava melhor nas suas estratégias de inser¢ao
social, dados os limites e as possibilidades de apoio do grupo familiar.

Para Flaisa, a bolsa de estudos do CEFAM lhe garantiria escapar da obrigacdo de

trabalhar para ajudar a familia:
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Quando terminei a 8 série, tive que escolher o que fazer na vida. Resolvi entdo fazer o CEFAM (Centro de
Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério), porque eu ficaria ali o dia todo e porque, a primeira coisa que
me interessava, receberia a bolsa de estudos que o CEFAM dava. Néo era preciso estar trabalhando. Era uma
forma de conciliar ‘trabalho” e estudo. Ndo ¢ uma coisa que meu pai havia imposto, era um desejo meu; e
ainda assim me renderia algum dinheiro. Dessa forma, eu deixaria meu pai para os outros trés irmaos,
financiando-os, porque a situacdo do pais foi piorando a cada dia, os filhos crescendo... e todos na escola...
Entdo eu acho que queria liberar; mas eu queria também um pouco mais de liberdade. A outra op¢do minha
era fazer computag@o, um curso particular, e trabalhar durante o dia. Mas como eu passei no vestibulinho,
nunca mais pensei na computagao e fui para o CEFAM. (Flaisa)

A escolha do curso de pedagogia, por sua vez, representou a reafirmacdo da carreira

escolhida, além de se relacionar com o contexto da cidade, um local de boas oportunidades de

estudo e também de grande competitividade em termos de mercado de trabalho.

mae:

Eu queria seguir pelos caminhos da educagdo. E também, uma coisa que eu acho marcante na cidade de Séo
Carlos: Eu acho que jamais seria esta pessoa que eu sou se eu ndo tivesse mudado de cidade, em fungdo da
trajetoria da minha familia. Do resto da minha familia, de todos os meus primos, eu sou a unica pessoa que
tem nivel superior. Entdo eu acho que Sdo Carlos foi decisiva para mim, para eu ser o que eu sou. Eu tenho
certeza que, se eu tivesse morando em Sao Paulo, eu ndo seria a pessoa que sou. Ndo fago idéia do que eu
estaria fazendo, mas... [...] A histéria da minha familia inteira ¢ uma historia diferente, de pessoas que ndo
foram ligadas a escola. Acabavam saindo e ndo terminando, e ai acabavam indo para o mercado de trabalho
porque precisavam, mas sem uma profissdo definida. Entdo eu acho que eu canalizei todas as minhas
energias para o espago-escola, que me levou a isso. (Flaisa)

No caso de Luciana, sua decisdo de cursar o magistério foi fortemente influenciada pela

Um belo dia ela chegou para mim e disse: ‘-Vai ter selecdo para o Instituto de Educacdo de Fortaleza, para o
magistério (refere-se ao curso). Vocé tem interesse?’ Naquela altura, tudo para mim era interessante. [...] E a
minha mae alegava o seguinte: ‘- Se vocé terminar e ndo conseguir passar no vestibular, vocé pelo menos
tem um emprego, pelo menos tem um meio de sobrevivéncia.” Porque se eu terminasse o magistério e ndo
entrasse na faculdade, o que ¢ que eu ia fazer? E ela colocava a necessidade de um curso profissionalizante,
porque s6 com o ensino médio ficaria mais complicado. (Luciana)

Nao totalmente convencida, Luciana procurou conhecer outros cursos, mas acabou aceitando a

sugestiao da mae:
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Eu até cheguei a fazer inscri¢ao na Escola Técnica, na divida. Mas 14 tinha Edifica¢cdes, Mecanica, Turismo.
Eu fui 14 assistir a um monte de palestras, mas ndo me despertou. E, por fim, vi que nada disso me
interessava, pelo menos naquele momento. Eu tinha curiosidade em tudo; por mim eu cursava tudo, mas no
fim, quando eu comecei a escutar sobre os cursos, sabe... Nao sei... Acho que... Ndo sei 0 que me deu, e eu
fui para o magistério.

[...]

Querendo ou ndo, a gente sabe o que ¢ ser professora, porque vocé passa uma vida na escola. Entdo, vocé
convive com professores. De certa forma, na minha cabega, ser professora era algo que eu sabia o que era;
sabia que ndo era, assim, um primor de profissdo. Mas tem aquela coisa assim: depois eu vou conseguir
arrumar um emprego. Mas eu nunca tinha ouvido falar em magistério, embora eu tenha convivido com o
magistério, porque tinha vida escolar. (Luciana)

Tanto para a mae como para a filha, portanto, o magistério ndo era “um primor de profissao”,
mas garantia um diploma e era também uma atividade considerada conhecida.

Ao decidir-se pelo curso de magistério, Luciana sentiu-se um pouco inferiorizada, porque
as amigas foram estudar em escolas particulares: “Eu tive muitas amigas que quando terminaram
a 8 série foram para as escolas particulares, melhores, e ai eu tive um pouco de preconceito; nio
porque eu ia fazer o magistério, mas porque eu ia para a escola publica.”

O curso do magistério a estimulou a seguir seus estudos no curso de pedagogia, mas ainda
restava davida se deveria seguir pelos caminhos da educa¢do. Ela ndo havia decidido nem
mesmo se ia fazer curso superior, que lhe parecia algo meio distante, fora de alcance, embora a
mae sempre tivesse apontado nessa dire¢do. SO que sua duvida acerca do magistério ainda
permanecia: “Eu ndo tinha certeza que queria fazer pedagogia, porque tinha outros cursos que eu
também achava interessante, como psicologia, servico social, outros cursos que eu achava ter
algo a ver também com educagdo, indiretamente...” O ingresso no curso nao foi ainda suficiente

para dirimir as duvidas:

Sera que eu quero pedagogia? A alternativa que eu tenho ¢ essa. E ai? Entdo foi tudo isso que apareceu na
minha cabega. Tanto é que ndo sabia de bolsa, teste. Eu saia correndo de casa, ia direto para a faculdade,
assistia as minhas aulas... Nao fazia muitas disciplinas, a ndo ser aquelas da grade, optativas eu ndo fazia.
Fazia s6 isso e voltava para casa. E eu passei um ano assim. Nao vou dizer que foi um ano perdido, mas...
(Luciana)

Deixar o curso de pedagogia, porém, ndo parecia uma boa estratégia: “Eu sabia que ia terminar a
pedagogia, mesmo que nao gostasse.” (Luciana)
Ana, quando terminou a 8 série do ensino fundamental, pensou em fazer curso técnico, no

periodo da noite, para poder trabalhar. Porém, ela perdeu a matricula. Pensou em seguida em
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cursar o CEFAM, onde conseguiria uma bolsa de estudos para continuar estudando e, ao mesmo,
ajudar financeiramente a familia, uma exigéncia do pai. Acontece que ela ndo se sentia preparada
para concorrer as vagas, motivo por que optou pelo curso de magistério em outra institui¢do, sem
nenhuma bolsa, o que, evidentemente, ndo agradou ao pai. Diante de tal situacdo, Ana afirma ter
“caido” no curso de magistério: “Eu fui meio jogada, né? [...] Eu cai, assim... [...] Eu me joguei
no magistério.”

Por causa dos problemas de relacionamento na familia (falta de didlogo e de afeto) e da

impossibilidade de cursar arquitetura, Ana passou a interessar-se por outra carreira:

Na época eu queria psicologia. Sempre quis entender alguma coisa..., sempre quis... Talvez eu quisesse
psicologia para me entender, entender as coisas da minha casa. Sempre isso me inquietou. [...] Era aquele
mito de achar que o psicélogo era... Ele € psicologo, nossa! Era como se o psicologo fosse um Deus, né?

Ao submeter-se aos exames de ingresso para o curso de letras, Ana foi novamente
reprovada. Entdo “caiu” também no curso de pedagogia, como ela propria reitera, encerrando
seus sucessivos “fracassos”, como faz questao de salientar.

Eliana decidiu-se pelo curso de magistério aos 18 anos, depois de ja haver cursado o
primeiro ano do ensino médio. Nesse mesmo ano ela resolveu se casar, e o casamento foi um dos
fatores mais determinantes da escolha do curso. Sabia que, a partir daquele momento, os
cuidados da casa, do marido iam fazer parte do seu cotidiano, mesmo que nao se entusiasmasse
com isso. Pensou entdo em abracar uma profissdo que, supostamente, permitisse conciliar a vida
profissional com os cuidados do lar e da familia. Deixou de lado seu principal desejo, que era

fazer computagao:

Eu tinha mania de falar que eu ia fazer algo na area de computac¢do. Quando os computadores surgiram, pelo
menos mais perto dos meus ouvidos, eu comecei a fazer um curso de computacdo. Entdo tinha um tal de
Basic 1, Basic 2, linguagens diabolicas. E quando eu comecei a fazer esse curso, eu vivia sonhando. La perto
da minha casa foi construida uma empresa enorme, que se chamava Central de Processamentos. Eu ficava
falando que ia trabalhar 14. Eu lembro que até a minha irma chegou a falar muito: ‘- Vocé ndo vai trabalhar 14
nunca, vocé€ vai ¢ casar-se’. Naquela época essa era uma coisa que se falava muito: o casamento tirava a
pretensdo daqueles que viam algum horizonte nos estudos, no trabalho mais qualificado. (Eliana)
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Se o casamento poderia representar um obstdculo a mais, nem por isso sua crenga em
melhorar de vida desapareceu: “Eu pensava em ganhar bem, em ascensdo social, em subir na
vida, coisas deste género.”

A escolha do curso de pedagogia se deu num outro contexto, menos ‘“natural”,

simbolicamente falando, pois fazer faculdade nao era uma expectativa muito presente.

Eu prestei universidade de alegre. [...] A época, eu nido era uma estudante instruida, eu nio sabia o que era
vestibular, o que era FUVEST, em que universidade eu poderia estudar; eu ndo sabia nada, absolutamente
nada. Tanto que quando eu passei na UFSCar eu fui fazer inscrigdo na USP. Eu néo tinha a menor nogéo de
nada, de carreira... (Eliana)

Ela via o pedagogo como sendo um “professor curinga, aquele que da aula de tudo.”
Cursou pedagogia a0 mesmo tempo em que continuou trabalhando na loja de sapatos. Conciliou
as duas atividades.

Pelos depoimentos, ¢ possivel afirmar que, em alguns casos, o magistério ndo
representava para as professoras, no momento em que elas escolheram a profissdo, o caminho
ideal para a conquista de uma melhor condicdo material de existéncia e de um maior prestigio

social. Mas, sem duvida, ha o reconhecimento de uma certa mobilidade social ascendente:

Fui adquirindo um certo respeito com essa histéria de curso superior, de passar no vestibular; teve um certo
ponto de orgulho. Ai eu acho que eu sai um pouco da normalidade. (Eliana)

As vezes eu estou estudando, falando alguma coisa... ele para e fica horas olhando eu escrever, eu fazer... Eu
conto como foi meu dia, pergunto... [...] Hoje em dia, ser professor é quase ndo ser nada, tanto economica
como culturalmente. Caiu muito a categoria do professorado. Mas meu pai sempre gostou muito, idolatrou
muito o professor. (Patricia)

Cabe destacar que, a par dessas referéncias mais diretas, ha sinais menos explicitos de
afirmacao dessa mobilidade, que, a rigor, assumem a fungdo de legitima-la. Sao freqiientes, por
exemplo, as referéncias das professoras a vida dificil, laboriosa dos pais para manter o sustento

do grupo familiar e principalmente para garantir a elas um futuro melhor, por meio dos estudos.
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Meus pais sempre nos deram muito apoio, em tudo, porque eles ndo tiveram apoio. Foi aquela mudanga: ndo
fazer o que os pais fizeram. [...] Sempre houve muito incentivo para seguir. A orientacdo do pai,
especialmente, era sempre a seguinte: “-Nos temos condi¢cdes de pagar uma faculdade. Se vocé€ ndo entrar
numa estadual, nds pagamos uma faculdade. Porque eu ndo tive oportunidade; eu tive que fazer depois de
casado.”[...] Entdo... sempre foi assim na minha casa, meus pais sempre falaram isso. [...] Tinhamos
professores particulares quando precisavamos. Pegavam fundo mesmo, ndo deixavam a gente relaxar no
ensino. (Fabiola)

Meu pai e minha méde nunca me forcaram, nunca deram muito palpite em relagdo ao que eu ia ou ndo deixar
de fazer, embora sempre dissessem que queriam ter filhos engenheiros (...) Eu nunca fui uma pessoa de
brincar na rua. Os meus amigos eram sempre os amigos da escola. Eu geralmente ndo me aproximava das
pessoas que eram mais ou menos da minha idade, no meu bairro; eu achava que ndo era a minha. Eu fui para
a escola muito cedo também, com 5 anos e meio. [...]

Meu pai me colocava numa escola particular, caso ndo encontrasse vaga. [...]

Eu tinha uma ligacdo muito grande com a minha mée, pedia que ela visse se eu estava lendo corretamente,
mas eu ja sabia de cor. [...] ...eu fui direto; as vezes sinto que preciso descansar um pouquinho. (Flaisa)

Meu pai nunca teve um emprego muito fixo, mudava-se a todo momento por causa dessa crise. [...] Meu pai é
um pouco de tudo. Ja foi gerente de supermercado, representante comercial, vendedor de produtos quimicos.
Assim, eu posso falar que meu pai nunca teve muita estabilidade profissional, tanto que hoje em dia ele estd
desempregado. A mainha... E interessante: foi dona de casa durante muito tempo. E o padrio da mulher
nordestina, submissa, bem dona de casa, cuidando dos filhos. Em determinado momento da vida a situagdo
ficou muito ruim e ela comecou a dar aula particular em casa. Entdo, ela pegava os colegas dos meus irméaos
que estavam indo mal e ensinava-lhes o dever de casa, dava uma orientagdo. [...]

A mainha sempre colocava que nio ia obrigar, mas que gostaria muito que eu fizesse uma universidade.
(Luciana)

Eu tinha muito estimulo dos meus pais; sempre se preocuparam muito, sempre estiveram muito presentes;
analisavam o meu desempenho diario na escola. Por exemplo: O meu pai podia ndo entender nada, mas
sempre perguntava: Como foi? J4 a minha mae, estava sempre ali, analisando os cadernos, ajudando-me nas
tarefas, indo a todas as reunides, sempre muito presente. [...]

Eles s@o pessoas, assim... de muito boa vontade; pessoas que lutaram muito para que hoje eu pudesse ser
professora, para que eu pudesse estar numa universidade. Acho que eu devo tudo a eles; eles foram muito
marcantes, no sentido de estarem sempre ali, em todos os momentos da minha vida... [...] Acho que
dificilmente alguém ndo gosta dos pais... mas eu gosto demais dos meus, no sentido de apego, porque eles
lutaram muito, eles sofreram muito. E hoje eu me sinto bem, me sinto feliz em poder estar ajudando, de
poder estar fazendo por eles um pouquinho s6 do que eles fizeram por mim. (Patricia)

As dificuldades de cada um desses pais, o esfor¢o e a crenca nos estudos expressam um

principio ético baseado no sacrificio e que serd também assumido pelas filhas:

Essa era a sina, ndo tinha jeito; de toda forma, eu ia trabalhar. [...]

Trabalhava de dia no comércio, mas era muito sacrificio para mim. Eu saia do comércio as 18h25, ia para o
ponto as 18h30, de onde seguia para a faculdade e voltava para a casa meia-noite. Jantava e depois ia dormir
todos os dias uma hora da manha, para depois acordar as 6h00 para ir trabalhar de novo. [...]

...eu nunca repeti um ano, ndo tenho experiéncia de fracasso escolar. (Ana)

Eu nunca fui de largar nada.[...]
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Eu nunca tive muita infancia, adolescéncia; nunca fui muito em festas, em clubes, em bailes, em
danceterias.|...]

Eu tinha de estudar de manha, trabalhar a tarde e a noite, das 14 as 22h, chegar em casa, dedicar-me aos
servigos domésticos e ir para a escola no outro dia as 7h da manha. (Refere-se ao periodo em que cursava o
primeiro ano do curso de magistério)]...]

Eu, nessa época, entrei numa fase de soltar os bichos. Eu conheci uma turma de amigas, umas casadas outras
ndo, que era muito joia. Eu comecei a aprontar muito, fazia bagunga, saia muito, cabulava aulas para ir ao
shopping... Eu me lembro que a gente ia patinar no gelo, em pleno sdbado a gente combinava de ir comer
feijoada... Entdo tinha umas coisas muito legais e eu fui no embalo. Eu acho que eu estava tendo uma
liberdade que eu ndo sabia cuidar. (Eliana)

Eu sempre fui aquela aluna, assim, ... que sempre teve notas boas [...]Podia ndo gostar, mas estava ali,
fazendo o que tinha de ser feito. [...] Eu era aquela aluna que nunca pirava, que nunca faltava as aulas; so
faltava mesmo quando estava muito doente [...] Minha vida é um pouco sem sal ¢ sem agucar. Uma das
coisas que eu acho que interferiu neste meu jeito de ser foi o fato de eu ser filha tnica, o fato dos meus pais
sempre fazerem as coisas por mim. Por isto digo: Minha vida é um pouco sem sal e sem agucar. [...] Havia
amigos meus que, por exemplo, ndo tinham notas legais, mas sabiam viver muito melhor do que eu, sabiam
resolver problemas, coisas do dia-a-dia, tinham mais iniciativa propria, mais autonomia. (Patricia)

O referido principio do trabalho duro tem como base um certo “ascetismo leigo”,

expressdao de Max Weber, utilizada por Sennett (1999) ao referir-se a velha ética do trabalho:

A seriedade da velha ética de trabalho impunha pesados fardos ao eu trabalhador. As pessoas tentavam
provar seu proprio valor pelo seu trabalho; em forma de “ascetismo leigo”, como o chamou Max Weber, o
adiamento da satisfagdo podia tornar-se uma pratica profundamente autodestrutiva. Mas a alternativa
moderna para a longa disciplina de tempo ndo é um verdadeiro remédio para essa autonegagdo. (SENNETT,
1999, p. 118)

A trajetoria de vida das professoras, portanto, ¢ marcada sobretudo pela mobilidade social
ascendente, baseada no principio do “ascetismo leigo”. Na esséncia, essa perspectiva traz em si
uma forte contradi¢do. Atribuir ao esfor¢o da familia e ao esforco pessoal a razdo dessa
mobilidade significa reconhecer alguma legitimidade na ordem social estabelecida, um certo
carater democratico nas institui¢des reguladoras. Por outro lado, a vida dura, que impds a essas
familias at¢ mesmo um grau elevado de resignacdo, de privagdo, ¢ prova de uma sociedade
injusta, cujas riquezas e privilégios sdo desigualmente distribuidos. Em varios trechos das
entrevistas, citados ou comentados em outras partes deste trabalho (sobretudo no item que trata
do perfil socioecondmico das professoras e no item que vem logo a seguir), se observam, por
parte das professoras, tanto as razdes objetivas das dificuldades para conseguirem competir de

igual para igual com jovens de origem social mais favorecida, quanto as razdes subjetivas: a
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autoculpabilizagdo ou o baixo sentimento de auto-estima, resultado de experiéncias sucessivas,
as vezes, de “fracasso”. Provas disso aparecem no momento em que as professoras, quando ainda

adolescentes ou jovens, iam ingressar no ensino médio e, principalmente, no ensino superior.

...eu me lembro que umas colegas foram fazer o CEFAM; e eu ndo fui, porque eu fiquei com medo do
vestibulinho do ano anterior. Eu achava que ndo tinha competéncia para passar no vestibulinho...[...]

... eu tinha certeza que ndo ia passar; uma coisa assim... um fracasso. Eu tinha certeza que ndo ia passar no
vestibular. (momento do vestibular para ingressar em psicologia)[...]

...mas quando prestei o vestibular na UNESP, no primeiro dia eu fui ¢ falei: nem vou nos outros dias, porque
eu sei que vou estar perdendo o meu tempo. Eu estava faltando do servigo para prestar vestibular. [...] ... e
ainda assim, quando eu passei, eu falei: alguém trocou minha prova. [...] Eu ndo me conformava que tinha
passado... (Ana)

Eu prestei pedagogia sem a menor crenga em passar. [...] Nunca me imaginei fazendo um curso superior.[...]
Eu saia de casa pra fazer as provas do vestibular sabendo que eu ndo ia passar. Eu pensava: Nessas
universidades publicas so estuda gente inteligente. (Eliana)

...era uma coisa até meio... eu digo que meio utopica para mim. Acho que tinha um pouco de preconceito de
minha parte, porque eu estudava em escola publica, fiz magistério... Entéo tinha aquela coisa assim... néo vou
passar! Vestibulares sdo muito concorridos. [...] Eu achava a minha formacao falha, tanto que quando eu me
escrevi na Federal, eu poderia ter me inscrito na Estadual. Mas eu disse: Nao! Vou fazer minha inscri¢do so
na Federal, vou ver como ¢é que é; e se eu passar... quer dizer: ja que eu ndo vou passar, vou fazer o Cursinho,
aquela coisa, bem... Tanto é que foi uma surpresa, literalmente falando. Eu mesma nao esperava ter passado.
Eu cheguei em casa dizendo: Mae, se eu tivesse estudado, eu teria passado. [...] Eu ndo esperava passar no
vestibular, era algo um pouco mais longe dos meus planos. (Luciana)

Do ponto de vista da origem de classe, portanto, algumas das professoras demonstram que
0 magistério ndo representava, no momento de se decidir por uma profissdo, o caminho mais
seguro em direcdo a conquista de uma melhor condicdo de existéncia material ¢ de um status
social mais elevado. Nao obstante, reconhecem elas que tiveram algum éxito e que o mesmo foi
fruto de um esfor¢o da familia e delas proprias, perspectiva que serve para legitimar suas
trajetorias de vida. Permanecer tantos anos na escola, conseguir formar-se como professoras na
universidade publica, ingressar via concurso na carreira docente, sao conquistas legitimadas pela
sociedade por meio de suas institui¢des. Por isso, em fun¢do de terem superado a posi¢do social
dos pais, prevalece entre as professoras pesquisadas o sentimento de éxito, de orgulho, maior do
que o ressentimento de ndo terem alcangado a profissdo dos sonhos. Sob a otica do seu grupo
social de origem, as credenciais educativas, principalmente o diploma de professora, deram a

essas jovens uma qualificacdo importante, que ndo se esgota na qualificagdo técnica. Maria Alice
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Nogueira, por exemplo, faz referéncia a esse ponto, destacando o sentido da escolarizacao para

esse segmento social:

No plano mais geral da socializagdo e da integracdo social das novas geracdes, a escola aparece como o
elemento responsavel e o meio de acesso por exceléncia aos saberes minimos imprescindiveis aos novos
modos de vida social e politica. Dela se espera também que transmita os valores, os comportamentos, o
sentido da disciplina, em sintese, a formag@o moral requerida pelas sociedades contemporaneas. Instruir e
socializar: as familias populares ndo dissociam essas duas fungdes da escola (De Queiroz, 1981, p. 83).

Além disso, e como parte das novas exigéncias sociais, enxerga-se nos certificados escolares (o diploma), o
meio necessario para se escapar as condi¢des mais precarias de existéncia. E a confianga depositada na escola
para esses fins ndo se esgota na busca de um posto mais qualificado na divisdo técnica do trabalho (e portanto
melhor remunerado), mas expressa ainda a aspiracdo a um lugar simbdlico (ser alguém na vida) que afaste a
ameaca da desqualificagdo social. (NOGUEIRA, 1991, p. 91)

E possivel concluir que, para o grupo familiar e para as proprias professoras, a profissao
docente ndo era vista como portadora de uma legitima qualificagdo profissional, dada sua
imagem social ambigua, construida historicamente, como nos revela Adorno (1995). Nao
obstante, ela serviria para uma melhor inser¢do social. Ainda que apenas no plano simbolico, o
diploma de professora garantiria uma certa qualificacdo social; e neste caso, a formacao
universitaria, no curso de pedagogia, assume um significado muito maior do que a formacao de

nivel médio, no curso de magistério.

1.2 Profissdo docente e relacdes sociais de género.

A relacdo dessas professoras com a profissao docente também tem muito a ver com o fato
de serem mulheres, com a posi¢do que elas ocupam nas relagdes sociais de género, o que
envolve outra perspectiva de analise, ainda que muito imbricada com aquela que privilegia a
origem social.

Com excecdo de uma apenas, as demais professoras destacam com certa énfase seu
envolvimento, quando criangas ou jovens, com atividades consideradas tipicamente femininas,
dentre s quais aquelas vinculadas fortemente ao ato de instruir, educar. Essas atividades se
davam no ambito doméstico ou fora dele, e ndo apenas de forma ludica. Durante a infancia, por

exemplo, algumas se dedicaram aos cuidados dos irmdos menores ou de outras criangas, na
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condi¢do de babas. No inicio da juventude, foram trabalhar como domésticas, professoras de
pré-escola ou no comércio: loja de roupas ou sapatos, sacoldo, mercearia. Isso ndo significa que
ndo procuraram outras atividades, consideradas masculinas. Nas tltimas décadas, como informa
Bruschini e Lombardi (2001), notam-se duas tendéncias importantes: primeiro, o trabalho
remunerado passou a fazer parte, de maneira acentuada, do projeto de vida das mulheres;
segundo, o acesso delas a carreiras tradicionalmente reservadas aos homens tem crescido
extraordinariamente. Os interesses profissionais das seis professoras, conforme quadro
apresentado, confirmam a tendéncia: arquitetura, psicologia, computagdo, letras ndo podem ser
consideradas profissdes tipicamente femininas. Além disso, outras posturas e atitudes concretas
das professoras entrevistadas, conforme se v€ nos depoimentos, apontam para a mesma direcao.
Elas foram rompendo com certos preconceitos de género para conquistar um novo papel social,
distanciando-se da tradi¢do patriarcal, da qual alguns valores ainda se encontram presentes nos
dias atuais. Luciana, por exemplo, faz criticas severas ao comportamento machista do pai, e fala
em tom de lamentag¢dao do papel submisso da mae, enquanto “mulher nordestina”. Logo quando
ingressa no curso de magistério, ela comeca a conquistar sua autonomia, a medida que se afasta
um pouco do controle dos pais. Isso se acentuara ainda mais quando ela vai para o curso
superior, até se desligar totalmente dos pais ao iniciar o mestrado: faz questao de dizer que foi
viver a 2000Km da familia, querendo expressar simbolicamente a conquista definitiva da sua
independéncia. Eliana, por sua vez, embora tivesse pensado em ser professora para dar conta dos
cuidados da casa e do marido, 0 que num primeiro momento parece expressar uma atitude
conservadora, logo que ingressou no curso de pedagogia, deixou o marido morando em Sao
Paulo, capital, e foi para Sao Carlos, interior. Ou seja, colocou seu interesse profissional em
primeiro plano: “eu ndo conseguia me imaginar dona de casa, do tipo daquelas que ficam
cuidando dos filhos, do marido, essas coisas...” (Eliana) Esses dois casos ilustram, de maneira
mais clara, aquilo que também se identifica nos relatos das outras quatro professoras: uma
alteragdo da identidade feminina, cada vez mais estruturada a partir do trabalho remunerado.
Convém salientar, alids, que ja as maes das professoras entrevistadas, mesmo tendo se dedicado
principalmente aos afazeres domésticos, durante suas vidas, também desempenharam atividades
remuneradas, especialmente nos momentos de dificuldades economicas, em que os maridos
ficavam desempregados ou apenas seus rendimentos ndo eram suficientes para o sustento do
grupo familiar. Na geracdo das maes ja estd presente o embrido dessa mudanca de identidade das
mulheres: “Minha mae est4 terminando o segundo grau agora. Voltou. Ela, quando casou, parou

de trabalhar e de estudar, e agora, depois dos filhos criados, retornou para terminar o segundo
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grau.” (Luciana) As maes de Flaisa e de Patricia também voltaram a estudar, assim que se
liberaram um pouco dos encargos domésticos, familiares. Isso mostra que, além do trabalho
remunerado, elas procuram também uma qualificagdo profissional e social. Essa perspectiva
pode explicar o maior empenho e incentivo das maes, se comparadas com os pais, para que suas
filhas estudassem.

A escolha de um tipo de qualificagdo desvinculada do espago doméstico, como € o caso
dos cursos de formagdo profissional, indica que essas maes avaliam a formacdo que receberam,
circunscrita ao ambito privado, como de menor valor; sentem-se, por isso, desqualificadas.
Voltar aos estudos depois de adultas representa, para essas maes, realizar o desejo da
qualificacdo formal, institucionalizada, antes impossivel, dadas as condi¢des desfavoraveis,
principalmente a obrigacao de cuidar da casa e dos familiares.

Em realidade, o trabalho doméstico que elas sempre desempenharam, os conhecimentos e
habilidades que adquiriram ao longo de suas vidas, um jeito proprio de ser e de conceber o
mundo, nada disso, de fato, ¢ reconhecido socialmente, razao pela qual ndo ¢ sem base concreta
que elas buscam um tipo de formacdo vista socialmente como de maior prestigio. Aceitar,
contudo, como de menor importancia, o tipo de qualificagdo resultante do processo de
socializacdo a que estiveram submetidas ao longo de suas vidas significa, em tese, admitir a
desvalorizacdo da mulher diante do homem. Em outros termos, assume-se como legitima uma
qualificacdo definida a partir do viés masculino, dada a histdrica divisdo técnica do trabalho, na
qual a mulher ocupa a esfera privada, espago da reproducdo, e o homem a esfera publica, espaco
da producao. Em sintese, esta ¢ uma contradi¢do que acompanha o processo de emancipagao da
mulher.

Cabe destacar que, para as professoras entrevistadas, no momento da escolha da profissao
docente, esta ndo aparecia como possibilidade efetiva de qualificacdo profissional, dada a sua
aproximagao com as atividades de “cuidado”, associadas ao ambito privado, territério feminino
por exceléncia. Portanto, se do ponto de vista de classe, como vimos anteriormente, o magistério,
em alguns dos casos, representava apenas a profissdo possivel, ndo a desejavel, ocorre 0 mesmo

do ponto de vista do género. Nas entrevistas ¢ possivel identificar isso:

Eu sempre quis ser professora, apesar de que, quando entrei na adolescéncia, quando comecei a fazer o curso
de magistério, me deu um tipo de coisa assim: Ah!... professorinha babaca? Cuidar de crianga ¢ babaca... uns
pensamentos assim, de adolescente, né? Mas depois eu voltei. E claro que se eu tivesse nascido em outra
familia, se tivesse um poder aquisitivo diferente, eu ia querer ser arquiteta. (Ana)
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Querendo ou ndo, a gente sabe o que ¢ ser professora, porque vocé passa uma vida na escola. Entdo, vocé
convive com professores. De certa forma, na minha cabega, ser professora era algo que eu sabia o que era...
(Luciana)

Eu juro que eu pensava que ser professora era legal: duas férias por ano...; entdo era aquela coisa,
completamente imatura. [...]
Sobre o pedagogo: Relacionava-o com um professor curinga, aquele que da aula de tudo. (Eliana)

Eu acho que ser professora, para mim, estd no sangue. [...] eu simplesmente quis ser professora porque eu
gostava mesmo de ensinar o meu irmaozinho; eu sempre fui maezona do meu irméozinho. (Fabiola)

Eu dava aula para mim mesma. Era como uma brincadeira, ndo tinha aluno, s6 tinha eu, pois meus irmaos
eram menores ¢ geralmente ndo participavam. Entdo eu estudava, dava aulas para a parede; inclusive eu
rabiscava as paredes, eu escrevia, eu explicava... E se eu ndo entendia, explicava de novo, e assim eu
estudava. Eu ouvia muito a minha voz, sempre. E foi sempre assim, direto: em voz alta e como professora
mesmo, falando para as paredes. Mas ndo lembro de ter pensado nenhuma vez em ser professora, embora
fosse uma atividade que eu gostava muito enquanto brincadeira. Sempre fui boa aluna, sempre tive facilidade
para estudar. (Flaisa)

Em resumo, as diferentes falas reiteram o seguinte: ser professora ¢ quase a mesma coisa
que ser uma baba; para ser professora ndo ¢ preciso muita qualificacdo, pois a propria condi¢ao
de aluno ja nos ¢ suficiente para aprender o oficio; ser professora ¢ desfrutar de privilégios,
como, por exemplo, gozar de duas férias anuais; a docéncia € vocacdo, esta no sangue; ensinar ¢
algo que se assemelha a uma brincadeira. A medida que os atributos para o exercicio do
magistério sdo identificados com aqueles que ddo base a um tipo de qualificacdo mais presente
entre as mulheres, dado o seu processo de socializacao, a profissdo € posta sob suspeita enquanto
tal.

A referéncia feita, em capitulo anterior, ao debate travado no ambito do feminismo
ocidental (Carvalho, 1999), apontou a existéncia de duas correntes principais: de um lado, aquela
que defende a igualdade das mulheres em relagao aos homens por via da conquista dos mesmos
direitos econdmicos, sociais e politicos, o que passa, necessariamente, por uma desejada
aproximacdo da experiéncia social de ambos, renegando a experiéncia feminina; do outro lado
esta o “feminismo da diferenca”, que postula o reconhecimento social da experiéncia da mulher,
tao legitima quanto a do homem, nao havendo razao alguma para a distingao de valor quanto a
qualificacdo social de ambos os sexos. No caso concreto das professoras entrevistadas, suas
trajetOrias se voltaram para a aquisi¢do de uma qualifica¢do social conferida pela escola e pelos

cursos de formagdo profissional - curso de magistério e de pedagogia. Isso representa a
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legitimagdo de um conceito masculino de qualificagdo. Exemplo disso se observa quando as
professoras manifestaram desejo por algumas profissdes tipicamente reservadas aos homens, ou
quando “aceitaram” como menos relevante a formacdo que receberam a partir do processo de
socializacdo proprio do seu grupo social de origem e da sua condigdo de mulher, no contexto das
relagdes sociais de género. Porém, na impossibilidade de alcancgar carreiras masculinas, restou-
lhes garantir alguma legitimacdo, embora menor, da sua trajetoria. E isso se daria por meio de
uma atividade identificada historicamente como feminina. Estamos reconhecendo, com isso, a
existéncia de uma escala de valores: o reconhecimento social ¢ muito maior quando se trata de
atividades ditas profissionais e masculinas; em seguida, algum grau de reconhecimento também
¢ conferido aquelas atividades profissionais identificadas como femininas; por fim, vém aquelas
atividades que se encontram fora do raio de abrangéncia do conceito de profissdo, sem esquecer
que também aqui hd um desnivelamento de sexo: numa mesma atividade remunerada, a mulher
ganha menos do que o homem, o mesmo ocorrendo entre as atividades ditas profissionais.

Além de comprovar que a escolha profissional das professoras foi bastante influenciada
pela origem social delas e pelo fato de serem mulheres, como muitos estudos ja tém
demonstrado, ¢ possivel ainda perceber o seguinte: esses dois fatores determinantes se articulam
de forma muito dindmica, ndo cabendo qualquer afirmacdo categoérica em favor da maior ou
menor influéncia de um ou de outro; além disso, a escolha profissional se d4 num processo
eivado de contradigdes, tanto do ponto de vista da posi¢ao de classe quanto de género das

professoras.

2 Imagens construidas no interior dos cursos de formacao profissional.

Com excecdo de Patricia, as demais professoras cursaram magistério e pedagogia, cursos
que assumiram significados muito distintos, porque se situam em lugares diferentes na estrutura
dos niveis de formagdo, ainda que estejam ambos situados dentro de uma mesma area
profissional.

O quadro a seguir demonstra o percurso de formagdo das seis professoras entrevistadas,

com destaque para as areas, os niveis e as institui¢des, se publicas ou privadas.
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Quadro 3: Percurso de formagdo das seis professoras entrevistadas, com destaque para as

dreas de conhecimento, niveis de estudo e tipos de institui¢dao (publica ou privada).

curso de nivel instituicao curso de nivel instituicao
médio superior
Ana magistério escola estadual pedagogia universidade
publica
Eliana magistério escola estadual pedagogia universidade
publica
Fabiola magistério escola particular | pedagogia facudade
privada
Flaisa magistério escola estadual pedagogia universidade
(CEFAM) publica
Luciana magistério escola estadual pedagogia universidade
publica
Patricia magistério escola estadual ciéncias sociais | universidade
(CEFAM) publica

Fonte: Pesquisa de campo, 1999.

Trataremos dos dois cursos em separado, iniciando pelo magistério. Pelos depoimentos, ¢
possivel verificar que este curso ndo era visto pelas jovens como uma possibilidade de formagao
cultural, cientifica, nem mesmo técnica, capaz de conferir um bom grau de qualificagdo social e
de prestigio, mas como uma qualificacdo que lhes assegurasse a ocupagdo de um nicho do
mercado, de um meio de vida mais ou menos adequado, na falta de outras oportunidades
profissionais. Quando se tornaram alunas do magistério, depararam-se, o tempo todo, com sinais
por elas interpretados como indicadores de um curso de baixa qualificagdo e de pouco prestigio.

Comecemos pelo contexto social e politico da época, meados dos anos 80:

Era um universo em turbuléncia. [...] Nesse periodo teve greve, disputas internas dentro da propria escola;
entdo eu acho que nesse aspecto meu curso saiu perdendo. Ndo que eu me oponha a greves, a disputas; sdo
importantes para a formag@o, nos ddo um olhar mais critico; mas fica como se a escola tivesse
desmanchando. Tanto é que hoje em dia eu nem sei se existe 14 em Fortaleza o instituto e em que condigdes
esta. Eu li numa reportagem anos atras que o governo ia transforma-lo em Escola-Modelo, ia pagar para as
alunas fazerem o curso em dois periodos, o que eu acho que também nao deu em nada.(Luciana)

Além desse contexto mais amplo, em alguns casos, mesmo no interior das instituicdes

onde o curso funcionava, havia contra ele um clima de desdém por parte dos alunos de outros
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cursos ¢ até mesmo da equipe de direcdo e dos proprios professores, o que, em tese, poderia
reforcar ainda mais a imagem negativa que as proprias jovens tinham dele, ou, contrariamente,

fortalecer um sentimento de indignagao e resisténcia.

Po6! Eu estou fazendo um curso de magistério, minha irma trabalha e estuda a noite, mas ela tem roupa e o
dinheiro dela pra sair, né? Como vai ser? Eu vou terminar o magistério, vou dar aula, ndo vou dar... Vale a
pena?... Umas coisas assim sempre pairou... Bom, continuei fazendo o magistério... O pessoal tirava muito
sarro, achava que eu ndo devia fazer magistério, que era coisa de menina boba; achavam que era babaca, que
ndo sei 0 que, essas coisas assim... [...] Vai ser professorinha? Professorinha é babaquinha, que fica cuidando
de crianga! Havia muito preconceito dentro da propria escola; [...] os alunos que faziam colegial tiravam o
maior sarro de todas as alunas do magistério. Era uma coisa, assim, muito... [...] Na escola, a classe do
magistério sempre estava entre as piores salas no ano, no Alvaro Guido. Eu estudei 14 quando o Alvaro
Guido foi reformado, e noés... Nossa sala era no sagudo. Embaixo nfo era uma sala, era um sagudo, um hall
onde todo mundo transitava, e tinham as carteiras. Entdo, tinha a escadaria de madeira; todo mundo descia da
escadaria e nos na sala de aula. Os professores ndo chamavam a aten¢do os alunos que desciam batendo os
pés. Nés ndo tinhamos carteiras. Imagina ter aula num lugar onde todo mundo transita! E uma sala que nos
tivemos, uma sala que era minuscula. Entdo, havia algo do tipo: E magistério mesmo, pode ficar em
qualquer lugar! Nunca foi levado a sério, né? Esse sempre foi o magistério no Alvaro Guido, onde eu estudei.
Foi sempre rejeitado. Isso era evidente. Todas as pessoas com quem eu conversava na época diziam que
sempre as piores salas eram do magistério; e ele ndo era levado a sério mesmo. [...] As professoras eram
muito diferentes. Assim: do magistério com os professores que davam aula no curso, no segundo grau
normal. Uma vez, uma professora de fisica que ndo dava aula no magistério ficou na nossa sala pra dar aula.
Ai ela deu uma prova e falou que ia largar a nossa sala, porque todo mundo tinha tirado E na prova. Mas ela
ndo apresentou as provas pra nos. Ela falou que a gente era..., quis dizer que nds éramos muito burras. [...]
Isso era mentira, porque eu tinha feito os exercicios. Eu poderia ndo ter tirado A, mas pelo menos um C eu
tinha tirado, e era evidente que tinha outros colegas que eu sabia que nao tinham ido mal na prova. Mas ela
nao apresentou, falou que tinha jogado tudo fora, porque ndo compensava... Do tipo: -Ndo compensa nem
corrigir, vocés sdo muito burras! Eu ndo vou dar aula pra vocés! Era um desprezo muito grande, né? Agora,
as outras professoras, do magistério, tratavam a gente como no jardim da infancia. Era sé mulher, uma coisa
super feminina, aquele doce. Tinha muita enrolagdo nas aulas, muita coisa assim... tempo jogado fora. Hoje
eu analiso..., ninguém tinha aquela seriedade no magistério; era aquela coisa assim: magistério é festa!
Vamos trazer bolo, vamos cantar parabéns! Umas coisas, assim, muito... Sabe, sdo meninas... Do tipo: -
Vocés védo ficar em casa! Vocés vao ser maes!... Umas coisas, assim, muito... Eu avalio que talvez esse
preconceito seja porque nés ndo éramos, assim, levadas com aquela consciéncia de professoras mesmo; era
uma coisa muito infantil, uma enrolag@o. A gente aprendia matematica para aprender a ensinar continha de
dividir. Entdo, matematica pra gente era da quarta séric. A gente ficava muito revoltada com isso, brigava
muito, discutia, porque a gente achava que a gente deveria ter... Ndo porque a gente vai ensinar continha de
dividir facinha ¢ que a gente tem que aprender s6 continha de dividir. A gente queria um ensino melhor,
queria coisas melhores, queria estar vendo um... coisas diferentes...

[...]

Quando eu estava no magistério era uma visao superingénua. (Ana)

Fica evidente, no depoimento, o clima de desprestigio e de falta de seriedade que envolvia
o curso de magistério. H4 um descompromisso por parte dos poderes constituidos, demonstrado
pelas precarias condi¢des de funcionamento do curso, mas ha também um fator cultural, uma
certa visdo social dentro da qual a professora primaria ndo precisa de uma formagdo muito

especifica e consistente. E isso também tem a ver, sem duvida, com a questdo do género, como
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frisa muito bem Ana. A visdo do magistério se confunde com a visao que se tem do papel social
da mulher, cujo desempenho tem a ver mais com os atributos femininos do que com uma
qualificagdo profissional. As alunas reagiam, resistiam contra esses preconceitos; brigavam em
favor de uma melhor formacao cultural, cientifica e técnica. Além do sentido positivo dessa
reivindicacdo, podem nela estar presentes fragmentos de uma imagem distorcida do fazer-
pedagdgico do/a professor/a do ensino primdrio. Quando Ana fala, por exemplo, das festas, do
tratamento dado pelas professoras (como se estivessem no jardim da infancia), um tanto infantil,
pode estar expressando uma negacdo do afeto no ambito das relagdes, ou ainda a negacdo do
clima social inerente a infancia.

Nesse sentido, pode haver, por parte dela, uma visdo estreita da profissao docente, presa a
uma imagem profissional baseada sobretudo na qualificagdo técnica, o que denuncia um tipo de
identidade profissional, sempre associada com a concepgdo que se tem do saber docente. E o que
nos afirma Tardif , quando define trés modelos de identidade dos professores: O primeiro € o
modelo do “tecndlogo” do ensino, que “se define por possuir competéncia de perito no
planejamento de ensino, e sua atividade ¢ baseada num repertério de conhecimentos

formalizados oriundos da pesquisa cientifica”. O outro modelo ¢ o do pratico “reflexivo”,

muito mais associado a imagem do professor experiente do que a do perito [...], sua acdo ndo se limita a
escolha dos meios e a resolucdo eficaz dos problemas, mas engloba também decisdes em relagdo aos fins e
uma reflexdo sobre aquilo que Schon (1983) chama de problem setting (em oposi¢@o a problem solving), isto
¢, a construcdo da atividade profissional em contexto, de acordo com as caracteristicas particulares e as
contingéncias das situacdes de trabalho. Além disso, o pratico se serve muito mais de sua intuicdo e seu
pensamento ¢é caracterizado por sua capacidade de adaptar-se a situagdes novas e de conceber solugdes
originais.

O terceiro modelo ¢ o do ator social, no qual “o professor desempenha o papel de agente de
mudancas, a0 mesmo tempo em que ¢ portador de valores emancipadores em relagdo as diversas
logicas de poder que estruturam tanto o espaco social quanto o espago escolar.” (TARDIF, 202,
p- 302-3) Os indicios apontados no discurso de Ana podem indicar a necessidade de afirmagao
para ela do modelo do “tecn6logo” do ensino.

Fabiola, logo no primeiro ano do curso de magistério, passou por algumas experiéncias que
resultaram na sua reprovacao. A primeira delas foi bastante positiva: sentimento de liberdade. O
prédio da escola em que estudava estava em reforma; o curso, portanto, passou a funcionar nas

instalacdes de uma faculdade de direito, com espacos muito amplos, muito arborizados, com
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grandes areas abertas. “Até entdo eu sO tinha estudado em escolas de muros altos, com
fechaduras; eu me vi, no primeiro ano de magistério, imensa, aberta, na faculdade de direito. [...]
Eu ndo estudava, faltava das provas... aquela coisa... deslumbrada. Entdo eu reprovei.” (Fabiola)
A segunda experiéncia, ao contrario, foi bem negativa: a atitude de um professor. “Eu vinha
fresquinha da oitava série, fiz uma prova e ele me deu meio, de nota. Olhou na minha cara e
disse: - Vocé ¢ péssima! Como quer ser professora escrevendo mal desse jeito? Vocé ¢
horrivel!” E aquele auditorio enorme... tinha cinqiienta alunos na sala... acabou comigo para o
ano inteiro”. (Fabiola) A terceira experiéncia também tem a ver com o comportamento de uma
professora com toda a turma de alunos. “Uma professora aposentada estava brigando, entdo pode
ser que isso tenha sido também uma causa” (Fabiola) Enfim, por todas essas razdes, “nao deu
certo aquele ano de magistério”. Fabiola transferiu-se para uma escola particular, onde seguiu o
curso até¢ o fim. “Eu pus na cabega que o problema ndo era comigo; eu queria ser professora e
estava consciente disso, o problema tinha sido com a institui¢do, com os professores de 14, entdo
eu fui fazer magistério no Diocesano, pedi transferéncia. Voltei a fazer o primeiro ano 14.”

(Fabiola) Mas no Diocesano também houve problemas:

No primeiro dia de aula, os professores entraram... trés aulas; os trés professores olharam bem para a classe,
trinta alunos...: ‘-O que vocés estdo fazendo aqui? Para que vocés querem ser professores? Esta em tempo,
vao fazer um colegial normal, saiam fora daqui, vdo embora!’ E eram professores. [...]Disseram: ‘-Vocés vao
ganhar mal, vdo ser discriminados.” Eu fiquei indignada com eles, mas ndo foi por isso que eu desisti...
também, eu nunca pensei..., eu achava que eles estavam errados, sempre. [...] O meu ideal era ser professora.
Entdo, ndo importava o que eu estava vendo; o que eu queria mesmo era ser professora... € eu tive muito
pouco contato com sala de aula. (Fabiola)

Indignada, Fabiola reage, a exemplo de Ana, a um tipo de imagem social da profissao
docente. O clima institucional da escola também ndo era dos melhores. Como o curso de
magistério funcionava junto com outros cursos, inclusive de nivel superior, ele era considerado,
naquele ambito, como de baixa categoria. Além disso, os alunos do préprio magistério nao
tinham como objetivo a sala de aula, efetivamente. A perspectiva era fazer faculdade, pos-
graduagdo e ndo trabalhar no ensino primario. E isso era, inclusive, incentivado pelos proprios
professores. “Eu acredito que eles ndo incentivam tanto a sala de aula e sim mais o degrau de
cima.”

O sentimento de liberdade experimentado por Fabiola encontra um paralelo no depoimento

de Eliana. Basta ver, no item anterior, quando ela fala que “soltou os bichos”, querendo ressaltar
104



as intensas atividades sociais e de lazer que ela mesma se permitiu quando estava cursando
magistério e pedagogia. Chega a afirmar que, naqueles momentos, estava recuperando a infancia
e a adolescéncia “perdidas”, por causa das restricoes impostas pela vida apertada,
economicamente falando, e de tempo escasso, dado o ingresso prematuro no mundo do trabalho.
Porém, além de recuperar o tempo “perdido”, pode haver nesta atitude de “soltar os bichos” uma
relacdo estreita com a maneira dela enxergar a profissdo docente, 0 mesmo ocorrendo com
Fabiola. Embora ela tenha sido reprovada também no primeiro ano do curso de magistério,
consegue cursa-lo mesmo sem grande dedicag¢do, sem muito empenho, o que induz a idéia de que
a docéncia ndo ¢ algo que demanda muita formacao, seja ela geral, ou seja especifica.

No depoimento de Flaisa, diferentemente do que ocorre com Eliana, observa-se uma
relacdo muito intensa com o curso de magistério. Ela desenvolve uma resisténcia bem mais ativa,
através de uma espécie de militdncia em favor do CEFAM. Por isso, vai se identificando muito
com O curso, cujos aspectos negativos sdo quase inexpressivos: alguma atitude um pouco
autoritaria por parte da institui¢ao e, principalmente, um curriculo mal estruturado em termos de
conteudos: de um lado os fundamentos, de outro as disciplinas mais praticas, as metodologias
etc. E muitas vezes, por exemplo, Flaisa ndo compreendia o sentido das disciplinas que formam,
no curriculo, o bloco de fundamentos (no caso, disciplinas de inicio de curso, menos especificas,
como historia da educacao, filosofia, sociologia, etc). Nao enxergava sua utilidade, sua relagao
com as atividades praticas. Sobre os aspectos positivos, ai sim surge um discurso carregado de

sentimentos e de argumentos para enaltecé-los.

Foi uma experiéncia muito boa, encontrei pessoas muito boas 14, professores muito bons, tanto em relacdo a
formagdo de contetdos quanto politica. Também foi um grupo muito importante para mim, que passou a
andar junto comigo, como pessoa e como profissional. A valorizagdo das pessoas, no magistério, ¢ muito
grande, e 0 compromisso também. Quando eu entrei no CEFAM, ele estava comegando. Entdo as pessoas
que trabalhavam 14 eram extremamente interessadas em que ele desse certo, tinham uma vontade muito
grande de fazer acontecer mesmo. Tinhamos dificuldades, assim... até de espago fisico. N&do tinhamos um
prédio, era emprestado. Havia também dificuldades administrativas... O coordenador pedagdgico ¢ quem
fazia toda a parte burocratica, fazia o papel de diretor. E nessa época comegou a haver um certo embate
quanto a posturas politicas mesmo. Acho que foi um grupo muito forte, e a gente comegou a crescer junto e
fazer op¢des quanto a forma de ser mesmo, de acreditar e a paixdo pelo magistério foi crescendo. Hoje ja
tenho mais clareza de muita coisa, da imaturidade mesmo da época. (Flaisa)

O CEFAM estava nascendo e ela fazia parte do grupo que tentava viabiliza-lo, consolida-lo. As

dificuldades, como vemos, em lugar de desanimé-la, funcionavam como um elemento
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mobilizador, que gerava entusiasmo. Ela se educava nesse contexto, altamente formador.

Percebemos isso aos poucos, a partir dos fragmentos da entrevista:

Era uma casa, porque ficdvamos o dia todo ali. Havia um relacionamento muito intenso, tanto de
companheirismo como de briga também. Era muito peculiar. Existia, na propria sociedade sdo-carlense, um
preconceito em relagdo a gente: Eramos as meninas que... o pessoal que ndo fazia nada. Diziam que nés so
famos 1a por causa da bolsa. Eramos discriminadas em relagio as meninas que estudavam no Alvaro Guido.*!
Esta escola era tradicional ¢ 0 CEFAM ndo. Mas eu acredito também que a discriminagdo se devia ao fato de
ndés ndo termos uma casa, entende? Nao tinhamos espago fisico que era nosso. Entdo, administrativamente,
faziamos parte do Luis Augusto™ e usavamos o espago fisico do Paulino Botelho. So isso ja era um choque,
porque no Paulino Botelho 99% dos alunos eram homens € no CEFAM 99% eram mulheres. Portanto, as
estruturas do Alvaro Guido e do Paulino Botelho eram muito diferentes. Assim, até a realizagio de muitas
atividades, no periodo da manha, nio era possivel, porque a Paulino Botelho sé funcionava de manha e de
noite. Apenas a tarde nos tinhamos espago livre para circular pela escola; livre, meio entre aspas. Entdo, ndo
tinhamos um lugar que era nosso, éramos sempre hdspedes, nem sempre muito bem-vindos. Era uma espécie
de imposi¢do para que as escolas nos emprestassem os espacos. (Flaisa)

Noutro momento, Flaisa destaca que havia grupos diferentes de alunos na escola: os mais e os
menos interessados nos estudos. Ela pertencia ao grupo dos mais dedicados: “Meu grupo sempre
foi um grupo forte, todas as pessoas gostavam de estudar, todos levavam muito a sério o que
estavam fazendo; ficou um grupo coeso. [...] Foi um grupo que vingou, tem trés pessoas ja
acabando o mestrado.” Mas, além das diferencas, havia uma coesdo de todos, por causa de uma

caracteristica muito propria do CEFAM:

ndo era permitida a reprovagdo. Reprovou? Cai fora! Perdia-se a bolsa, perdia-se a vaga e ndo se podia mais
voltar. Entdo, era uma coisa que movia muito a escola isso de ajudar a recuperar aqueles que tinham maiores
dificuldades. Havia as ovelhas desgarradas, que acabavam reprovando mesmo e indo embora... Era a relacao
que a gente tinha 14... Foi uma fase muito marcante.

Nao apenas por isso foi marcante. Havia também uma motivagdo comum de lutar em favor do

CEFAM:

I Conforme ja explicitamos no item 4 do cap II, trata-se de uma escola publica importante, tradicional de Sdo
Carlos, cujo prédio imponente, do inicio do século e estilo neocléssico, abrigou a antiga Escola Normal.
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A luta pela escola era total, todos se envolviam, mesmo que ndo fosse falando, se colocando a frente de
algum movimento. Estava todo mundo ali. Isso era uma caracteristica forte da institui¢do... Eu acho que o
que movia muito isso era a visdo das pessoas de fora com relag@o a gente: o fato de nds ndo termos uma casa.
Mas enquanto isso ndo acontecia, todos nds faziamos o melhor possivel: ndo tinhamos sala, mas fizemos
aulas de matematica na praca. Agora, ha uma outra caracteristica marcante: comecgou a haver uma diferenca
politica entre os professores. E os alunos comecaram a se envolver com o grupo dos mais politizados, de
professores que foram muito marcantes para nds. Comegou haver entdo um boicote: como eram professores
contratados, no final do ano havia uma nova selegdo, mas ndo era muito coerente, nem justa. A cada ano o
critério era diferente e a tendéncia foi eliminar tais professores. (Flaisa)

A forma de atuacdo dos professores tinha um cardter formativo importante: “Era na
formag¢dao mesmo, era na maneira de tratar, de respeitar, na forma de ouvir, na for¢a que nos
davam enquanto pessoas que estavam ali. Entdo nao era uma fala, era um exemplo mesmo de
uma forma de ser.” Ha destaque de um ou outro professor, mas o importante ¢ que todo o
contexto, o clima institucional atuavam nessa dire¢do: “Nao tem uma fala, uma pessoa, era a
situagdo, o dia-a-dia da gente.” Em sintese, havia uma identidade grupal muito forte no
CEFAM, que se assentava sobre alguns pilares: necessidade de conquista de uma “casa” (os
desabrigados); necessidade de lutar contra o preconceito dos de fora, de superar estereotipos (0s
discriminados); necessidade de sobrevivéncia, vinculada ao recebimento da bolsa de estudos (os
carentes). E todas estas fontes de significado ganhavam peso, fortaleciam-se sob o comando, a
lideranga dos professores.

Toda a formagdo de Flaisa no CEFAM apresenta dois lados importantes: o primeiro foi a
visdo redentora da educacdo, dado, talvez, o entusiasmo da experiéncia, somada a fase da
adolescéncia, tdo propicia a este tipo de atitude; o segundo tem a ver com o fato de que as alunas
do CEFAM tinham realmente como perspectiva trabalhar no magistério. Ou seja, havia um clima
institucional que favorecia realmente uma formacao capaz de dar alguma base de identidade

aqueles que realmente queriam se dedicar ao oficio de mestre:

Nos achavamos que a educag@o poderia salvar tudo. [...] Nos queriamos ser agentes multiplicadores mesmo.
[...] Ser professora parecia, assim, como um sonho, um ideal. [...] Acho que o esfor¢o da gente era estar
tentando captar tudo que era novo, diferente, que a gente acreditava, para que quando chegassemos a uma
sala de aula, fossemos capazes de transformar, sentindo-se professoras... Mas acho que o “ser pessoa’ vinha
em primeiro lugar. [..] O objetivo da formagdo estava voltado sempre para a escola, sem descartar a

* Tgualmente, trata-se de outra escola estadual antiga, abrigada em um prédio simples. O mesmo se pode dizer da
escola Paulino Botelho, citada a seguir, embora esta ostente também um pouco mais de exuberancia arquitetonica,
além de ser bem maior. E o prédio que abrigava a antiga Escola Industrial da cidade.
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possibilidade da pessoa crescer academicamente, mas sempre voltado para a escola de 1 a 4 série, sim.
(Flaisa)

Apoiando-nos nos modelos de identidade elaborados por Tardif, podemos dizer que Flaisa
se aproximou, naquele momento, do modelo do “ator social”, dada a evidéncia do conteudo
politico da agdo que movimentava os atores sociais daquela institui¢do, em favor do CEFAM. E
ela destaca esse conteudo politico na acao dos seus professores, que lhes serviram de exemplo.
Havia um lastro de idéias e agcdes que sedimentava as relagdes sociais e interpessoais no interior
daquela instituicdo e que criava uma base identitdria comum. Portanto, para Flaisa, os discursos e
praticas que desqualificavam o magistério ndo serviram, como em outros casos, para reforcar
ainda mais a imagem ja negativa que ela tinha da profissao.

Nao apenas Flaisa vai se identificando com o curso. Com outras jovens também ocorreu o
mesmo, na medida em que foi havendo um grau crescente de envolvimento com ele.

Nesse sentido, diz Ana: “Ai eu comecei no magistério e... fui gostando.” Luciana, por sua
vez, descreve os diferentes perfis dos alunos da sua escola, que constituiam trés grupos, para, em
seguida, afirmar que se identificava com um deles, passando depois a pertencer a um outro, mais

ativo:

As alienadas, que ndo estavam nem ai, tanto faz como tanto fez; para elas, se deu aula deu, se nao deu nao
deu. Tinha aquela aluna que entrava no instituto mais engajada, comprometida, que ia 14 na direcdo e brigava,
metia a boca, sabe? E era contra a direcdo porque achava que ela era autoritaria, antidemocratica; e tinha o
terceiro grupo, que queria entender, estar a par da situacdo, sabe?, que conseguia conviver entre 0os grupos
dos professores sem se envolver. [...]

Eu acho que eu fiquei um bom tempo no primeiro grupo, pela minha propria histéria, de como eu entrei ali:
estava so6 querendo ver primeiro se gostava. Depois fui para o terceiro grupo, sabe? Minha mae diz que eu
falo muito. Eu concordo, mas assim... eu sempre consegui me movimentar pelas salas dos professores, eu
tinha uma boa relagdo com os professores, com os alunos, mas nunca fui muito engajada. Eles estavam
reclamando de salas, um dia. Eu ndo ia, mas eu entrava e saia do centro académico, que era grémio naquele
periodo; eu entrava e saia da diretoria, e saia para a cantina... Eu tinha facilidade muito grande de entrar e sair
dos ambientes de 14; entdo dava para escutar um pouco de um lado e um pouco do outro, ¢ eu tinha o objetivo
claro de me informar. (Luciana)

De algum modo, a davida em relagdo a permanéncia no curso foi diminuindo. Se o
envolvimento com as questdes mais politicas dava-se apenas parcialmente, o mesmo nao ocorria

com relagdo a outras atividades. Luciana passou, pouco a pouco, a participar muito intensamente
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da escola, o que lhe foi dando um maior sentimento de autonomia ¢ uma outra visao do

magistério:

Acho que foram os primeiros passos para a minha constru¢do pessoal e também da minha identidade
profissional. E ai ndo ¢ devaneio. Ela esta completamente relacionada com esse momento, de transigdo minha
la dentro. Assim, foi nesse momento, ndo radicalizando, que eu me dei conta que eu ia sair dali e atuar como
professora. E esta, principalmente, foi a minha maior preocupagdo. [...] Logo apds o estiagio eu passei a
vivenciar mais o curso de magistério [...] Eu me movimentava muito na escola, eu a freqiientava muito em
outro periodo, eu gostava muito da escola; eu ndo me envolvia na parte do grémio, da politica, mas eu tinha
um envolvimento na parte da danca, do lazer, das festas, e isso me permitia uma certa projecdo entre os
professores e a dire¢do. Por isso, eu conseguia transitar entre eles, ndo €?; eu sentava na cantina com o0s
professores, eu conversava coisas da escola..., porque um problema de greve... Era assim: eu ndo era contra a
greve, mas eu queria saber a razdo da greve. Eu sempre questionava como nds alunos poderiamos ajudar na
greve, sem ter que fincar a cara. E era essa uma das minhas angustias, era esse 0 momento em que eu
comecei a solidificar a minha identidade. (Luciana)

O “universo em turbuléncia” que foi o curso, marcado pelo clima social e politico do pais
(refere-se a década de 80, marcada por mudancas na politica educacional e greves de
professores) e pela situagdo conjuntural da propria escola (instalagdes fisicas precarias,
interrupgao das aulas etc) serviu para ela amadurecer muito como pessoa € como profissional. A
sua visdo de homem, de mundo, foi mudando bastante: “Foi um momento muito rico, porque
parece que foi o primeiro momento em que eu passei a enxergar as pessoas procurando
contextualiza-las, procurando entendé-las. [...] O tempo que eu estive 14 eu cresci, um nivel de
amizade interessantissimo...”(Luciana)

Patricia, a exemplo de Luciana e Flaisa, também faz referéncias a aspectos positivos da

formagao recebida no curso de magistério.

eu acho que o curso foi muito importante. Sem o embasamento teodrico, assim..., eu dificilmente conseguiria
atuar como professora. No dia-a-dia ¢ diferente do ideal desejado, por mais que nos queremos mudar. Nos até
conseguimos fazer, mas dificilmente atingimos aquele objetivo, quer dizer, o objetivo ideal. Mas o curso foi
essencial para eu poder estar trabalhando. Foi um curso bom... Como eu poderia dizer?... E dificil falar sobre,
mas foi um curso em que ndo so6 se trabalhou a formagao do profissional técnico, mas também a formacao
psicologica do professor. A formacdo serviu para eu planejar as minhas aulas hoje, para eu avaliar a minha
atuacdo e a dos meus amigos, para avaliar, diagnosticar algum problema em relago a aprendizagem... Entdo
esse curso foi essencial, foi um bom curso. Nem toda a teoria pode ser aplicada, ou melhor, deveria ser
aplicada, mas grande parte dela, assim, foi essencial [...]; esse curso levou-me a pensar em novas maneiras de
se trabalhar as coisas, buscar, por mais que vocé ndo consiga... (Patricia)
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Nos véarios pontos positivos levantados, hd destaque para o sentido social e politico da
profissdo docente, como no depoimento de Flaisa; para o convivio social, marcado pelas boas
relagdes interpessoais, aspecto mais salientado por Luciana; para a formagao tedrica, que muito
contribui para a atuagdo pratica, como enfatizado por Patricia. Pode-se dizer, alids, que a
avaliacdo de Patricia nos leva a concluir que o curso de magistério lhe proporcionou uma
concep¢do do saber profissional diferente, por exemplo, do de Flaisa, favorecendo com isso o
modelo de identidade do pratico “reflexivo”, que ndo destaca com tanta énfase o compromisso
politico, o engajamento, em detrimento de outras dimensdes do fazer docente. Nao se trata de
dizer que as identidades assumem diferencas essenciais, nem mesmo que se inscrevem
absolutamente dentro de cada um dos trés modelos indicados, mas, sobretudo, que diferentes
nuancas sobressaem em cada um dos casos.

Tais aspectos positivos ndo foram suficientes para dar solidez a formacdo, o que se nota
mais objetivamente no grau de dificuldade enfrentado na pratica profissional, conforme se vera
no item seguinte, ou ainda, mais subjetivamente, na avaliagdo que as professoras entrevistadas
faziam do curso e pelo seu baixo sentimento de auto-estima, assim que o terminaram, como se

pode observar nos excertos abaixo:

a gente sabia que ndo ia ter chances de prestar vestibular, que a gente estava sendo ali podada. A gente tinha
a consciéncia de que se a gente quisesse fazer outra coisa a gente ndo teria chance. Talvez agora seja
diferente, na época era nitido, os professores diziam pra vocé. Passava essa coisa, de falar: -Vocés ndo vao
passar no vestibular, numa escola publica, numa universidade publica! Vocés... Nao tinha uma coisa, assim,
de... Nao tinha ninguém que saia do magistério de 14, que a gente ficava sabendo, que tinha passado em
alguma universidade publica. Talvez as pessoas nem prestassem, achavam que ndo iam ter chances mesmo: -
Pra que? Eu vou jogar dinheiro fora! Porque que eu vou me iludir? Entéo era muito esse sentimento... Hoje
eu vejo que era bem isso, que € uma judiagdo, porque vocé ja poda a pessoa, j4 pde um medo nela antes dela
tentar. Entdo era um medo muito grande. Agora, eu, quando eu prestei, eu... Sai do curso e fiquei um ano sem
estudar [...]

-Vocé vai estudar! Ai eu falei: Mas eu vou estudar o que, né? Néo vou prestar o vestibular! Eu ndo vou
passar! O que eu vou prestar? [...] eu tinha certeza que eu ndo ia passar; uma coisa assim... um fracasso que...
eu tinha certeza que eu ndo ia passar no vestibular. Falei: Vou prestar pra desencargo de consciéncia, mas nao
vou passar. [...]

quando prestei vestibular na UNESP, no primeiro dia eu fui, prestei, ai eu falei: Nem vou nos outros dias,
porque eu sei que vou estar perdendo meu tempo a toa! E eu estava faltando do servigo pra prestar vestibular,
né? Eu sei que eu ndo vou passar! Mas como eu ja tinha pago o dnibus os trés dias... Agora ja ta pago!... [...]
quando eu passei eu falei: Alguém trocou minha prova! [...]

eu ndo me conformava que tinha passado, minha irma também ndo tinha se conformado [...]

ninguém acreditava que eu tinha passado, nem mesmo eu; eu nem acreditava que eu tinha passado. (Ana)

Eu prestei universidade de alegre! Porque ¢ como eu falei pra vocé, a menina me ofereceu e me falou: - Vocé
nao vai prestar ? Perguntando, assim... como vocé pergunta se vocé€ quer tomar refrigerante, praticamente.
Eu, na época, particularmente, ndo era uma estudante instruida, eu ndo sabia o que era vestibular, o que era
FUVEST, em que universidade eu poderia estudar... eu ndo sabia nada, absolutamente nada. Essa historia de
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relacdo candidato/vaga, o que vinha a ser... vocé entender, vocé ter nogdo... eu ndo sabia absolutamente nada.
Tanto que quando eu passei pra ca [refere-se a8 UFSCar], eu fui fazer inscri¢do na USP. Eu ndo tinha a menor
nogdo de nada, de carreira... eu ndo sabia. [...]

Eu digo pra vocé que eu ndo tive nem curiosidade de olhar no mapa onde ficava Sao Carlos . E eu ndo sabia
se eu tomava o Onibus pra Sao Carlos no Tieté ou se era no terminal do Jabaquara. Juro que eu ndo sabia. [...]
eu prestei pedagogia sem a menor crenga de passar. [...]

Foi assim... Quando eu fui fazer as provas... eu lembro que era aos domingos. Eu saia de casa e ela [a mae]
estava crocheteando, dai eu falava: Tchau mae, e ela: -Tchau, boa prova! Ah! Vai que eu fico rezando por
vocé. Ela ficava naquela de falar que eu ia passar. E eu falava: Nao, eu ndo vou passar! Eu sempre falei que
nao iria passar. Entdo eu saia de casa pra fazer as provas sabendo que eu ndo ia passar. Nessas universidades
Publicas sdo pessoas inteligentes. [...]

o curso superior, ndo fazia parte dos meus planos. Eu nunca sonhei, nunca me imaginei fazendo um curso
superior, nunca. (Eliana)

a mainha sempre colocava que ndo ia obrigar, mas que gostaria muito que eu fizesse uma universidade. Mas
era uma coisa até meio... eu digo que meio utdpica para mim. Acho que tinha um pouco de preconceito de
minha parte, porque eu estudava em escola publica. Eu fiz magistério, entdo tinha aquela coisa, assim: Nao
vou passar! Vestibulares sdo muito concorridos! Nao tinha no¢do, no 2 ° grau, de matematica, fisica, quimica,
biologia. E eu achava a minha formagéao falha, tanto que quando eu prestei vestibular eu sé6 me inscrevi na
Federal. Poderia ter me inscrito na Estadual, mas disse: Nao! Vou fazer minha inscri¢do s6 na Federal, para
ver... Vou ver como ¢ que ¢! E se eu passar... Quer dizer, ja que eu ndo vou passar, eu vou fazer cursinho...
Aquela coisa, bem... Tanto é que foi uma surpresa, literalmente falando. E redundante, mas eu mesma nio
esperava ter passado. Eu cheguei em casa dizendo: Mae, se eu tivesse estudado eu passava. (Luciana)

Enquanto se verifica que o magistério era um curso “fraco”, a universidade, ao contrario,
era quase um sonho, um projeto reservado a “pessoas inteligentes”. Por isso mesmo, ainda que
apenas simbolicamente, ingressar no ensino superior ndo foi um processo tdo natural como

ingressar no curso de magistério, dado o grau de prestigio envolvido.

depois que eu fui para o curso de magistério, que eu casei, de certa forma eu fui adquirindo um certo respeito
com essa historia de curso superior, de passar no vestibular; teve uma certa ponta de orgulho, coisa do
género. Ai eu acho que eu sai um pouco da normalidade. (Eliana)

Além do prestigio, as jovens professoras esperavam da universidade muito mais uma
formagdo geral, cientifica, do que uma formacao profissional, entendida aqui em seu sentido
estritamente técnico. Isso porque o pedagogo era uma espécie de “curinga”, aquele que fazia de
tudo, segundo as palavras de Eliana, o que demonstra uma falta de especificidade do seu
trabalho, um possivel esvaziamento da sua competéncia, da sua qualificagdao profissional.

Havia, portanto, uma dupla expectativa: por um lado, a certeza de aquisicao de prestigio
através do diploma universitario, principalmente por se tratar de universidade publica, onde

estudaram cinco das professoras; por outro, a desconfianca do carater profissional, técnico, do
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curso de pedagogia, dada sua imagem social bastante ambigua. Esse duplo sentido, entre outras
coisas, gerava oscilacdo entre momentos de identificagdo com o curso, com a carreira, €

momentos de davidas.

Passava a madrugada estudando, ia trabalhar o dia inteiro; ndo rendia, porque eu ndo tinha dormido. Entdo foi
muito dificil. Chegava no domingo eu queria namorar... Comecei a namorar o meu noivo, e ele estudava em
Santos; s6 vinha de final de semana pra cd, e chegava de final de semana eu trabalhava, ia pra escola... [...]
Quer dizer, ele chegava no domingo, no sabado a noite; no domingo, que eu ia poder encontra-lo, eu ficava
estudando. Entéio era uma coisa... Eu comecei a perceber que nio tava tendo tempo pra mim, que eu estava
me matando por uma coisa, assim, que ia me levar a qué? Entdo eu fiquei muito estressada na época, comecei
a ficar muito deprimida. [...]

Ai eu falei: Estou completamente eestressada. Nao vou conseguir levar. Ai eu larguei tudo, ndo ia fazer mais
magistério, ndo ia fazer mais pedagogia. Falei: Vou parar, agora, ndo vou fazer mais! Ai parei. Ai chegou no
final do ano eu falei: Vou fazer outra coisa! Acho que nao vale a pena, ndo sei... Eu me mato demais. Vou me
desgastar demais. E ndo vale a pena. Estou muito desanimada, muito deprimida pro negocio. Na verdade foi
um fracasso. Por isso, esse negocio de fracasso escolar pesa muito na pessoa, porque até entdo praticamente
eu ndo tinha tido fracasso, nunca tinha reprovado, sempre tinha notas boas, me matava pra fazer as coisas,
meu caderno era caprichado, aquelas coisas assim... Ai eu pego e tenho um tremendo fracasso. Assim... Eu
ndo consigo, me sinto super incompetente, impotente... tudo. Me senti muito mal, achava que ndo conseguia
mais nada, s6 chorava, fiquei muito mal com essa coisa. [...]

eu estava super decepcionada com o curso de pedagogia por causa dessa falta de apoio, ai prestei letras no
final do ano. Ndo passei. Ai eu falei: Hoje eu ndo quero mais pedagogia! Vou trancar! Vou trancar! Eu ia
largar tudo. Ai minha irma falou assim: - Nao larga ndo! Eu ia largar mesmo, abandonar a pedagogia. Estava
muito deprimida, muito decepcionada com o que eu tinha visto 14 na UNESP. A minha irma falou: - Tranca,
se um dia vocé resolver voltar ta trancado. [...]

a universidade exclui. Quem tem mais condi¢do consegue, né? Quem nao tem acaba morrendo, como um
peixe fora da dgua. Entdo eu tive varios momentos que eu quis desistir. Ai, nesses momentos, eu tive assim...
Meu noivo me deu muita forga, teve outras pessoas, amigas, que foram incentivando, tal... Mas eu ja poderia
ter largado, se fosse uma pessoa talvez mais fraca. Eu poderia ter largado, sim, varias vezes. Acho que eu sou
muito teimosa, isso eu sempre fui; eu caio, levo meus tombos, depois eu insisto, eu fico 14, né? (Ana)

eu me matriculei, depois eu fiquei naquela divida: Vou ou ndo vou? Porque eu tinha marido, casa, trabalho.
Na época, meu marido estava desempregado. Ai todo mundo deu muita forca e eu vim. [...]

eu nao fiz o curso tal como deveria. Ndo estudei, ndo li todos os textos, ndo fiz os fichamentos que eu
deveria, nem fiquei prestando aten¢@o na teoria de um e outro assunto. Talvez eu tenha mais me importado
com o convivio social. [...] Eu acabei o curso com a sensagdo de que ele ndo tinha acabado, que faltava muita
coisa ainda. (Eliana)

E ai? Eu estou aqui... Vou gostar? Serd que eu quero pedagogia? A alternativa que eu tenho ¢ essa, e ai?
Entao foi tudo isso que apareceu na minha cabeca. (Luciana)

A imagem ambigua da profissdo ndo desaparecera, tanto que, depois de formadas, as
professoras reconhecem que o curso lhes deu uma boa base cultural, proporcionou-lhes uma
certa capacidade critica, um cabedal teorico etc., mas ndo uma formacao pratica. Fica fortalecida
a id¢éia de que elas passaram efetivamente por um curso superior que as preparou melhor

culturalmente, intelectualmente, sem que tenham recebido o preparo devido para desempenhar
112



uma atividade fundamentada em um arsenal de conhecimento técnico capaz de dar conta dos
desafios da pratica profissional. A formagao cultural e cientifica constitui-se a razdo principal da
avaliagdo positiva do curso de pedagogia, enquanto a falta de um preparo mais voltado para a
aquisi¢ao de conhecimentos e habilidades para o enfrentamento dos desafios praticos do oficio ¢

a causa fundamental das criticas feitas ao curso, conforme se vé€ nos excertos abaixo:

O curso me deu uma nogdo muito... Eu tinha uma visdo ingénua das relagdes, assim...; digamos, essas
relagdes de poder mesmo. Eu era muito ingénua quanto a parte social, da politicagem, essas coisaradas,
como acontecem... Acho que ndo estou conseguindo definir o nome correto pra isso... Essa visdo
historicamente construida... Mais ou menos isso, né? Eu consegui, aqui, entender muitas coisas que eu niao
conseguia entender. [...]

O curso foi muito bom pra mim, nesse sentido; ai eu comecei a entender, a ter respostas a muitas coisas que
eu... Pra minha vida o curso foi muito bom, eu comecei a entender muito, comecei a ter essa visdo mais
global das coisas que aconteciam, por que eu agia de determinada forma. Comecei a entender mais minha
familia, por que que eles agiam assim; comecei ver que a coisa era diferente, né?, comecei a ver de um jeito
muito diferente as coisas. Eu tenho certeza de que se eu fosse dar aula sem a pedagogia minha pratica seria
completamente diferente, porque isso eu tenho certeza: a pedagogia me abriu os olhos pra muitas coisas,
porque no curso de magistério, apesar de eu ja ter esse sentimento, era diferente, era uma visdo muito
ingénua, eu ia educar muito diferente, eu ia... Ndo sabia por que eu estava fazendo as coisas, era uma coisa
muito... E eu falo: muitas professorinhas que estdo ai na rede hoje ndo tém essa visdo mesmo, ndo percebem,
ndo sabem o por qué educar, o que querem fazer; ndo tém ideal de educagdo, que sujeito querem formar, que
tipo de individuo, pra que sociedade, que ser humano eles estdo..., quem ¢ essa pessoa que eles estdo
formando. As pessoas ndo tém consciéncia de que a educagdo ¢ mais do que um ABC ali, né? Vocé tem que
educar um individuo completo. Acho que tudo isso eu aprendi, eu comecei a enxergar na pedagogia. A
pedagogia me ajudou muito nisso, eu gostei muito do curso [...]; eu encontrei muitas respostas aqui, pra mim
foi bom [...]

o curso me formou, assim, mais enquanto cidadd mesmo; ele me deu mais consciéncia, uma nova visdo do
mundo, uma nova maneira de ver as coisas, a sociedade. Eu tinha uma visdo muito psicologizada, ndo sei se é
a expressdo correta... O individuo € culpado pelo seu fracasso, pelo seu éxito... E ai pude perceber que ndo é
bem assim, que somos produtos de um meio. Entdo, tudo isso..., o curso me ajudou muito até como pessoa,
pra eu me entender melhor. [...]

Uma pessoa que sai da pedagogia e vai formar professores... Porque o curso é dedicado pra vocé formar
professores de primeira a quarta série. Eu ndo recebi formagdo nenhuma [...] Eu recebi essa parte de ser
cidada, essa consciéncia. Isso € muito importante, acho isso muito importante, mas quanto a parte realmente
especifica, de estar formando, eu acho que isso ¢ muito falho. [...]

quando eu estava no magistério era uma visdo super ingénua; quando eu estava na pedagogia criticava muita
coisa, muita picuinha, muita coisinha; vocé faz comentarios muito assim... Ai tinha que ser desse jeito, tinha
que ser daquele, porque, segundo o que vocé esté lendo, as teorias, assim... Ai, quando vocé vai pra pratica, a
coisa ¢ diferente; tem certas coisas que vocé quer fazer e vocé€ ndo consegue, devido as proprias condigdes
do lugar que vocé tem. Entdo € muito diferente, assim... Acho que quem ta de fora ndo entende realmente o
que ¢ aquilo, ndo entende realmente como funciona. (Ana)

Enquanto pessoa, eu acho que ele [o curso] me abriu um leque imenso, porque eu mudei muito, cresci muito.
O fato de morar fora, conhecer outra cidade, de ter liberdade até. Sabe a adolescente que eu ndo fui, na época
devida? Eu fui aqui. E uma coisa que até eu me culpo um pouco. Ah... eu ndo fiz o curso como deveria: ndo
estudei, ndo li todos os textos e ndo fiz os fichamentos que eu deveria, eu fiquei prestando aten¢do apenas em
uma ou outra teoria, um ou outro assunto. Talvez eu tenha mais me importado com o convivio social; eu era
da parte social. Entdo, o lado pessoal, pra mim, foi muito bom, muito importante. Eu até decidi mudar de
cidade. Teve tanta coisa, nesse sentido... [...]

Com relagdo ao preparo profissional, acho que ele poderia ter sido melhor. Eu ndo fui a aluna que deveria.
Sabe quando vocé acaba o curso e...? Eu acabei o curso pensando: Ah, se aquelas disciplinas que o professor
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tal me deu no primeiro semestre, de Histéria da Educag@o I ... Se eu a cursasse hoje, a entenderia muito
melhor. Mas eu reflito: Se eu ndo tivesse passado pelo curso, ndo teria a visdo que tenho hoje. [...] Eu acabei
0 curso com a sensagdo de que ele ndo tinha acabado. Faltava muita coisa ainda. [...]

Eu acho que o curso me ajudou muito no seguinte sentido: Se eu estou 14 na escola e tenho algum problema,
eu posso, na hora, ndo saber resolvé-lo, mas eu sei onde e como ir procurar as solugdes e tentar resolvé-lo.
Por exemplo, eu estou lidando hoje com alfabetizagdo. Eu ndo aprendi bem, 14 no magistério, a alfabetizar
ninguém, ¢ eu ndo sei como fazer isso. Tive 1a algumas teorias de construtivismo, isso ¢ aquilo, critica de ca e
de 14, faz tradicional, ndo faz tradicional... Mas dai, quando eu me vejo 14 com os alunos, quando eu tento ver
com eles se eles sabem vogais e eles ndo sabem, ai € que mora o problema. Eu me remeto a minha formagao
e, ¢ logico, como sempre falam: ‘-Nao ¢ receituario.” Eu ndo aprendi alfabetizar aluno, eu nio sei; mas eu
acho que eu tenho capacidade de alfabetiza-lo, sim, porque eu sei buscar. Espera ai, vou tentar de um jeito ou
de outro... Se o tradicional ndo d4, eu tenho como tentar: saber procurar um outro professor, ndo se
acomodar, deixando o aluno 14, sem as vogais dele... Tenho vontade de conseguir isso e um meio de buscar.
Acho que... a biblioteca esta ali! Se eu buscar conhecimento, eu tenho como fazer. [...]

A principal critica que eu tenho para lhe falar é a seguinte: Sou formada em Administragdo Escolar e... Deus
me livre de eu pegar uma escola para administrar. [...] Sou habilitada para trabalhar com o curso de
magistério, uma coisa que eu acho extremamente grave, porque eu ndo teria como formar uma adolescente
como professora, pois eu nao sei dar aula. Como é que eu vou ensinar alguém a alfabetizar se eu ndo sei
alfabetizar? Entdo isso eu vejo como uma lacuna na mente. [...] O curso € tedrico e irreal, [...] eu saio sem
saber fazer, no sentido pratico da coisa. [...] Vocé pega o Estdgio de um Engenheiro de computacdo da
Federal, por exemplo, vai 14 em uma firma e desenvolve um projeto, ele monta, faz mil coisas; nés vamos la,
nos sentamos e ficamos metendo o pau no professor, olhando o que ele faz ou deixa de fazer. No dia que a
gente vai dar aquela santa regéncia... vocé passa um més preparando aquele papelzinho horroroso com
objetivos e sei 14 mais o que, tudo o que vocé vai fazer. O seu professor olha para dizer se estd tudo bom. Um
més para preparar aquilo e vocé vai 14 e as vezes estd uma droga. Aquela coisa, ndo tem nada a ver com nada.
Serd que a universidade ndo poderia estar abrindo mais ao invés de a gente ficar nesse Estdgio bobinho?
(Eliana)

Tanto o magistério como a pedagogia me deram uma visdo boa, s6 que nunca me explicaram como era uma
sala de aula; s6 me explicaram teorias maravilhosas. [...] Eu vi muitas teorias, conflitantes, mas eles nunca
me mostraram a realidade de uma sala de aula, tanto que o meu estagio de pedagogia foi em uma biblioteca
de escola... trancada numa biblioteca. [...] Entdo, o meu curso ndo me deu uma visdo de como era ser
professora de verdade, como era entrar numa sala de aula todos os dias; s6 me deu técnicas, teorias,
metodologias... E a gente sabe que ndo da para aplicar... [...] Nos meus cursos de magistério e de pedagogia
ficou faltando o lado pratico [...], acho que isso falhou. (Fabiola)

Eu sempre achei que eu tive um curso de magistério muito forte. Eu percebi que, na pedagogia, as coisas
comegaram a repetir-se, como se fosse uma grande revisdo. Eu atribuo isso a formagdo e atualizagdo dos
meus professores do CEFAM, que iam buscar as coisas na UFSCar. Entdo aqui eu reli muita coisa que eu ja
havia lido, reestudei muita coisa ja estudada: mesmos textos, mesma otica... No comeco foi um pouco de
revisdo mesmo. (Flaisa)

sai da faculdade ansiosa para saber o que eu ia ser, como eu ia ser profissionalmente... [...]
Era um curso voltado para a escola, voltado para a escola publica; assim, eles nos preparavam para atuar na
rede publica.(Luciana)

E importante considerar que essas avaliacdes do curso de pedagogia foram feitas depois de
as professoras terem iniciado suas praticas profissionais. Os desafios do dia-a-dia forgcaram um
novo olhar para a formagao recebida. Antes, ao que parece, a formagao tedrica, cientifica, critica,

servia-lhes como aspecto estruturante da imagem social positiva construida de si mesmas
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enquanto profissionais qualificadas. Tanto assim que professores e professoras que ja atuavam
nos varios niveis de ensino eram severamente criticados e classificados, de algum modo, de
alienados, despreparados etc. E como se a “pratica” (e, por conseguinte, o conhecimento
adquirido a partir dela, no quotidiano da escola) fosse algo sem importancia e até mesmo uma
fonte de desqualificagdo profissional. Aos poucos, a pratica passa a ser enaltecida, como se a
qualificacdo passasse necessariamente por ela; o aprendizado académico, a partir de entdo, passa
a ser visto como “tedrico e irreal”, incapaz de proporcionar uma formacao profissional “de
verdade”, para usar a expressdo de Fabiola. Portanto, hd uma guinada importante: a qualificagdo
profissional, que passava pelo dominio do conhecimento especifico da atividade docente, do
saber fazer, aparecia como tributaria de uma formagao eminentemente tedrica, torna-se, depois,
tributaria do exercicio pratico do oficio. Ao iniciarem-se efetivamente no ensino, portanto, as
professoras ndo tinham ainda muito bem elaborada a convic¢ao de que se formariam professoras
na e pela pratica educativa, o que vai se dando aos poucos, gradativamente. A imagem da
profissdo, com isso, sofre um revés importante, razao pela qual o alvo da critica deixa de ser a
escola - os professores “da rede”, como se costuma dizer, praticos que dominam apenas
rudimentos da teoria - e passa a ser a universidade - os professores universitarios, que so
dominam teorias desconexas com a realidade.

Observando-se a trajetoria de formagao profissional das jovens professoras, que envolve a
passagem pelos cursos de magistério e de pedagogia, € possivel perceber o seguinte: o curso de
magistério reforca a imagem da docéncia como uma atividade que ndo exige tanto preparo
teorico, académico; o curso de pedagogia, por sua vez, inverte essa imagem, refor¢ando a
importancia da formagao teodrica, em detrimento da pratica. Ambas as imagens serdo rejeitadas
mais tarde pelas professoras, depois de se iniciarem na pratica profissional, como se vera no item
seguinte. Nem o curso “fraco”, “bobinho” de magistério, na expressdo de Ana, nem o curso
generalista, “tedrico e irreal” de pedagogia, nas palavras de Eliana, deram as professoras uma
formacdo realmente condizente com os desafios do oficio. E como se se descortinasse diante
delas outra imagem, mais real, da profissdo docente: uma atividade que envolve, ao mesmo
tempo, uma formagdo tedrica e uma formagdo pratica. Nao basta, para ensinar, aprender apenas
os rudimentos do conhecimento cientifico, como destacava Ana, quando reclamava do fato de
aprender somente as operagdes basicas da matematica, exatamente aquilo que iria ensinar as
criancgas; também ndo basta a erudicdo em si mesma, nao bastam as “teorias maravilhosas”,
segundo Fabiola, se as mesmas nao ajudam a enfrentar os reais desafios da pratica educativa, do

aprendizado profissional.
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3 Imagens construidas na pratica profissional.

A pratica educativa produz modificagdes importantes na imagem que as professoras
construiram a respeito do magistério, o que tem a ver, mais diretamente, com um novo sentido de
qualificagdo e uma nova perspectiva de desenvolvimento profissional.

As autoras francesas Van Zanten e Grospiron (2001) fazem uma andlise interessante,
proficua da relacdo dos/as professores/as com a atividade docente, sempre mediada pelas
caracteristicas dos alunos. Tomaremos esta andlise como referéncia para nossas reflexdes. O
texto das autoras intitula-se “As carreiras dos professores nos estabelecimentos dificeis: fuga,
adaptacdo e desenvolvimento profissional”. Nele estdo presentes trés defini¢des de carreira
dentro do magistério: a)ymudanga de fungdes hierarquicas, resultando em melhor salario e maior
prestigio; mudanca de estabelecimentos de ensino, na busca de melhores condi¢des de trabalho
ou até mesmo de novos desafios profissionais; c)mudanga de fases na carreira (tal como mostram
os estudos de Huberman), caracterizadas a partir de diferentes percepcdes e atitudes dos
professores, modificadas com o decorrer do tempo de atuacao profissional. Sustentam as autoras,
como hipotese, que ha uma forma especial de socializagdo daqueles professores que sempre
atuaram em “escolas dificeis”, geralmente de periferia. Tal socializacdo os for¢a a adquirir um
conjunto de competéncias especiais, processo no qual os alunos desfavorecidos socialmente, com
uma cultura particular, atuam como fator preponderante, numa espécie de “efeito territdrio”:
uma acao exercida pelo contexto local, da escola, e que pressiona no sentido de uma pratica
profissional bem ajustada. Ele age, contudo, de maneira diferente sobre os professores,
provocando uma segmentagdo no grupo: ha os que “resistem”, os que “se adaptam” e os que
“recompdem suas identidades”. Este ultimo elemento, de recomposi¢do identitaria, juntamente
com mudangas na pratica educativa, formam o nucleo essencial do desenvolvimento
profissional, que percorre algumas etapas. Nem todos os professores, no entanto, conseguem
ultrapassa-las, de tal modo que a desestabilizacdo profissional inicial pode perdurar, levando
muitos professores a adotarem o sentido de carreira como ascensao na hierarquia, dentro do
proprio oficio, ou ainda como um processo de mobilidade horizontal, mudando de escola a

escola, e nunca como uma sucessdo de etapas.
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Estando o professor nessa ou naquela perspectiva, sua tarefa de ensinar necessita da
instauragdo prévia de um “quadro de intera¢des”, o que ndo sera nada facil, dadas algumas
condicdes: primeiro, a fun¢do docente ¢ assumida abruptamente e sem uma assisténcia, uma
orientacdo adequadas; segundo, a formacdo tedrica recebida nos cursos de formagdo ¢
geralmente fraca, insuficiente para dar suporte a essa tarefa. Por tais razdes, os professores
iniciantes tendem a adotar a mesma postura e os mesmos procedimentos de seus ex-professores,
referéncia mais forte de que dispdem, revelando uma postura conservadora, individualista e
ineficaz, na maior parte das vezes. E ineficaz sobretudo porque o “efeito territério”, como
dissemos, cria uma demanda distinta, em fun¢do da caracteristica diferenciada dos alunos, para a
qual o modelo adotado ndo serve, nao se ajusta. Persistir com o modelo dos ex-professores ¢
criar as condi¢gdes para a desordem, para a indisciplina dos alunos etc., o que resultard numa
desestabilizacdo profissional ainda mais aguda. Destacam Van Zanten e Grospiron (2001) que a
desestabilizacdo ndo ocorre apenas entre os professores iniciantes, mas com todos, inclusive com
os veteranos. A impressdao de que apenas os novatos sdao vitimas advém do fato de eles se
encontrarem numa situagdo tal que lhes ¢ permitido falar com mais liberdade sobre seus
problemas e suas dificuldades (eles tétm o direito de errar, de ter duvidas etc); entre os
professores mais experientes, ao contrario, prevalece o uso de mascaras e fica estabelecida a “lei
do siléncio”, ja que admitir algum tipo de fracasso coloca-se como um sinal de derrota, de
incompeténcia pessoal. Salientam ainda as autoras que esta lei, também, ¢ mais comum entre 0s
homens e entre os professores ou professoras mais desqualificados: ambos tendem a se proteger
mais de qualquer sinal de fragilidade diante dos colegas de trabalho.

Nas “escolas dificeis” prevalece sempre o sentimento de que nenhuma situacgao fica estavel
por muito tempo. Ou seja, hd um permanente estado de instabilidade. A todo tempo os alunos
precisam ser conquistados e/ou controlados. E a negociacdo com eles envolve tanto a
manuten¢do de alguma autoridade (daquele que representa o mundo dos adultos, os valores
civilizatérios), como também a aproximacgdo por meio do afeto, do fazer-se crianga, como o0s
alunos, processo que potencializa a contradi¢ao detectada por Adorno (1995): o professor, a um
sO tempo, € aquele que representa o poder e aquele que ndo detém poder algum.

O nivel de ensino atua como uma variavel importante em termos de dificuldades para os
professores. O ensino médio ¢ o mais dificil, porque hd uma definicao pouco clara para os alunos
da importincia dos contetidos escolares, o oposto do que ocorre no primario, no qual o papel da
escola é bem mais definido: essencialmente ensinar a ler, escrever, contar, além de criar

condicdes para a aquisi¢do de outras nogdes e habilidades basicas. Também o ensino médio
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atende alunos adolescentes, cujas caracteristicas muito particulares, como a busca de autonomia
pessoal, por exemplo, levam a um descompromisso com os conteudos escolares, razdo pela qual
antagonizam a escola.

Independentemente do nivel escolar, contudo, nas “escolas dificeis” as praticas individuais
e coletivas dos alunos sdo vistas como mais “perturbadoras” pelos professores, geradouras de
duas conseqiiéncias bastante sérias. A primeira delas ¢ um profundo mal-estar, em fun¢do do
dever moral de tratar esses alunos mais desfavorecidos com a mesma atenc¢dao dispensada aos
demais alunos, privilegiados socialmente; ¢ importante ensinar-lhes e trata-los com bastante
atencdo, pois a agressividade ¢ vista como um sinal de caréncia, seja ela material, afetiva ou
outra qualquer. Ou seja, a0 mesmo tempo que os alunos “dificeis” perturbam mais, mais
necessitam de atencdo. A segunda conseqiiéncia ¢ o estado de tensdo permanente a que o
professor ¢ submetido, o que faz da profissdo sindnimo de angustia, de sofrimento.

Os professores, diante das dificuldades, que levam a desestabilizagdo, utilizam-se de
algumas estratégias de sobrevivéncia, que variam em fun¢ao do tempo de experiéncia e da idade.
Os mais experientes tendem a servir-se de “estratégias de dominagao”, que envolvem controle,
alto grau de exigéncia etc; os professores mais jovens aproveitam-se da idade para se aproximar
dos alunos, uma vez que, por conta disso, ha uma grande afinidade de gostos, interesses,
referéncias culturais etc. Tais estratégias se revelam, porém, insuficientes. No primeiro caso,
torna-se pesado o trabalho de corre¢do de provas, por exemplo, quando estas sdo usadas com
freqliéncia como meio de coercdo; ¢ também dificil controlar, vigiar todos os alunos, a todo
instante. Para serem eficazes, estas estratégias t€ém que ser bem dosadas e bem distribuidas, o que
ndo ¢ tao simples. Além disso, os dois grupos de professores evitam a aproximagdo de seu
trabalho com o de um “domador” ou um “policial”. Pela ineficacia ou pela inadequagdo, as
referidas estratégias sdo substituidas pela “légica da negociagdao” com os alunos, com vistas a um
“pacto”. Nao obstante, isso pode representar um risco, na medida em que a necessidade de
reduzir drasticamente as exigéncias sobre os alunos impede o professor de fazer aquilo que ele
julga essencial no seu trabalho: o ensino da cultura, dos conhecimentos curriculares.

A “fuga” ¢ uma outra estratégia de sobrevivéncia, e ela pode apresentar-se de varias
maneiras, mais ou menos explicitas. Na primeira classificag¢do, estdo o abandono puro e simples
da profissdo, mesmo que seja para abrir mao da estabilidade de um emprego publico; a
mobilidade horizontal para outros estabelecimentos de ensino, percebidos como menos “dificeis”
(tipo mais freqliente);a procura de outras fun¢des no ensino, que ndo a docéncia. Esta ultima,

porém, ndo ¢ igualmente uma opg¢ao facil, pois a gama de opgdes € pequena e a mudanca de
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fungdo exige a aquisicdo de um outro tipo de qualificagdo, o que resulta na necessidade de um
outro investimento na formacdo. Entre as formas mais sutis de fuga estdo as saidas estratégicas
(viagens, formacdo continuada, absenteismo, licenca saude, etc.) e o descomprometimento
profundo com a atividade profissional.

Em sentido oposto ao da fuga, esta a estratégia de “adaptagdo ao contexto”, que significa
“bifurcagdes simbolicas em suas carreiras”, “reorganizagdes subjetivas” ou ainda “ajustamento
das expectativas”, termo este utilizado por H. S. Becker (apud VAN ZANTEN; GROSPIRON,
2001, p. 234) e que envolve, por exemplo, aprendizagem de novas técnicas pedagdgicas e
disciplinares, revisdo para baixo de expectativas e objetivos. Além disso, o0 mesmo autor fala da
“insercdao numa rede de relagdes positivas”, que envolve a integragdo do professor em um grupo
de colegas; a aquisicdo de posi¢des de influéncia e prestigio junto ao chefe do estabelecimento,
junto aos novos colegas e outros agentes trabalhadores da escola; a constituigdo da sua
autoridade junto aos alunos e seus pais.

Temos entdo que o “ajustamento das expectativas” e a “inser¢ao numa rede de relagdes
positivas” desestimulam a mudanga para outras escolas, representando ambos uma forma de
adaptacdo, entendida como a superagdo das ilusdes em relagdo a profissdo e ao projeto
pedagogico, construidas com base em um aluno ideal. Ou seja: a adaptagdo requer o
gerenciamento da defasagem existente entre os modelos tedricos e as realidades profissionais. E
isto faz parte de toda a socializagdo profissional.

Superar tais ilusdes, em contextos em que o distanciamento com a realidade ¢ muito
grande, torna-se, porém, um “trabalho de luto”, em funcdo da total perda de referéncias em
relacdo a maneira acertada de conduzir o trabalho educativo. O luto se associa ao sentimento de
autodesvalorizagdo, a autoculpabilizagdo e a verdadeiras crises profissionais. O professor se
sente um impostor, porque nao sabe ensinar; ou se sente traido, porque a formagao profissional
que recebeu ndo foi nem de longe suficiente para ele desempenhar bem seu oficio. O luto, na
verdade, ¢ conseqiiéncia da necessidade de o professor ter que rebaixar suas expectativas em
relacdo ao resultado do seu trabalho: aquisi¢do dos contetdos curriculares e algumas habilidades
especificas por parte dos alunos. Nos sistemas burocraticos centralizados, o “trabalho de luto”
pode ser maior, porque os objetivos fixados tém por base um aluno ideal. Ou seja, o sistema
nivela por cima. Por conta disso, a motiva¢ao dos alunos e o envolvimento deles em atividades,
para que a situagdo seja controlada e a ordem estabelecida, convertem-se nos verdadeiros
objetivos a serem alcangados, ficando a aquisi¢do dos conhecimentos curriculares, disciplinares,

em segundo plano.
119



Em algumas situacdes, mais radicais, a satisfagao profissional dos professores passa a ser a
qualidade amistosa da relagdo estabelecida com os alunos, ndo importando muito o baixo nivel
de rendimento deles.

Seja diminuindo o nivel de exigéncias para com os alunos, seja restringindo a cobertura
dos contetidos, tudo ¢ feito dentro da logica da “contextualizacdo das praticas pedagbgicas e
disciplinares”.

A adaptagdo do trabalho pedagogico as caracteristicas e necessidades dos alunos torna o
trabalho cotidiano dos professores mais descontraido e diminui o sentimento de culpa e mal-estar
gerados pela diferengca entre as praticas efetivas, as normas oficiais e as representagdes
dominantes da atividade profissional. O fazer-pedagodgico ¢ recriado a cada momento pelos
professores, gerando um sentimento de “autonomia profissional” e um “sentimento de
autoridade”, na medida em que criam uma “rede de relagdes positivas”, resultando num
verdadeiro sentimento de “dominio das situa¢des”

Este dominio, que permite manter a ordem, gera, por sua vez, uma contradi¢do, na
propor¢io em que o professor avalia estar se afastando do seu verdadeiro papel. E como se ele
desempenhasse uma atividade rotineira e banal, sem um carater estritamente técnico, base de
sustentacdo da inser¢do da sua atividade no rol daquelas classificadas como profissionais.

Este tipo de adaptacdo nao tem a ver, como em outras situagdes, com a simples reacao ao
contexto, na forma de estratégia de sobrevivéncia, mas com uma profunda mudanga no ethos
profissional, que se assentard numa “ética relacional”, fundada em uma certa visdo sobre os
alunos. Eles aparecem, por um lado, como vitimas do contexto familiar, consequéncia da
situagdo econdmica e social do pais, e, por outro, como portadores de uma “natureza boa”, o que
os coloca em vantagem sobre as criangas e jovens oriundos de camadas sociais mais favorecidas;
os alunos desfavorecidos sdo “duros” (dificeis), mas carregam um potencial maior de bondade:
sd0 menos pretensiosos, menos gananciosos, mais solidarios. Cabe salientar, porém, que, apesar
dessa, valoragdo positiva, ha muitas vezes uma descrenga no bom desempenho cognitivo desses
alunos menos favorecidos. Por isso, ndo sendo conveniente investir tanto no desenvolvimento
intelectual, o professor investe no aspecto relacional, dando énfase a alguns aspectos do seu
trabalho, como o prazer de estar junto, o vinculo afetivo etc.

Esse processo de identificagdo € mais acentuado entre professores e alunos oriundos dos
mesmos segmentos sociais, resultando num certo “militantismo social”. Os professores de

origem mais favorecida, diferentemente, ndo fazem mais do que tentar diminuir a “distancia
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simbolica” com seus alunos das classes mais baixas, esforgando-se para conhecer seu modo de
vida, direta ou indiretamente.

Este ultimo grupo de professores, contudo, ndo abre mao de ensinar os contetidos
curriculares, compromisso central a ser preservado. Entre os demais, de origem mais baixa,
encontram-se, por um lado, aqueles que estdo em uma perspectiva de fuga, e que nao aceitam ser
tratados como trabalhadores sociais; por outro, estdo aqueles que colocam em evidéncia seu
engajamento e até mesmo o sentido humanitério de seu trabalho.

Assumir o trabalho docente em sua dimensdo relacional, que vai muito além de ensinar
conteudos, tem a ver com a ado¢do de um “novo cédigo de conduta”, que rompe com a distancia
entre o professor, de um lado, e os alunos e seus pais, do outro: fica superada a idéia da “justa
distancia” entre ambos. Também revoga-se a idéia da “indiferenca as diferengas”. Ou seja:
rechaca-se a antiga “moral profissional” e “a algema do papel profissional”, que protegem o
professor da relagdo do tipo individuo a individuo. No inicio da pratica profissional, os
professores inexperientes evitam a aproximagdo, a implicagdo, para se proteger: “Implicar-se
resulta, entdo, no fato de se mostrar nu...” (homem, professor de matematica do colégio, na
Franga, apud VAN ZANTEN; GROSPIRON, 2001, p. 246). Implicar-se no trabalho, como ¢
necessario, envolve presenga e atengdo constantes, que tém a ver com disposi¢do fisica e
psicoldgica; ndo raro, o professor sai da relagdo esgotado, mas € preciso guardar energia para
toda a semana: “N&o podemos nos permitir dizer: Venham! Sigam-me! Nao. E preciso estar na
frente, atras, embaixo e dos lados”. (homem, professor de matematica do colégio, apud VAN
ZANTEN; GROSPIRON, 2001, p. 247). E um envolvimento total, que leva a um grau de
conhecimento mutuo: “Nos dias em que estamos estafados, as criangas captam, sentem
intuitivamente todas as falhas, e se desejarem acertar as contas nesse dia, elas ndo vao perder a
oportunidade”. (homem, professor EPS, colégio, na Franca, apud VAN ZANTEN;
GROSPIRON, 2001, p. 247). Ou seja, qualquer estratégia de dominagdo do professor podera ter
como conseqiiéncia uma retaliagdo dos alunos, sob a forma de reagdo; retorna ao professor no
momento em que ele apresenta algum tipo de fragilidade emocional. A implicagdo envolve
também uma flexibilizacdo das zonas fronteirigas entre vida publica e vida privada.

A ética relacional supde ainda colocar em agdo uma “justica contextualizada”: editar
regras, colocar exigéncias, acordar recompensas e punigdes, tudo isso adaptado as situacdes e as

pessoas:
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Esta ética é, enfim, uma construcdo coletiva onde a finalidade ¢ [...] reforcar a coesdo do grupo, propiciando
a resisténcia ao desencorajamento e a lassiddo, causadas pelo trabalho junto a publicos dificeis. (Van Zanten,
2000a). Ela corresponde a uma 'constru¢do comum da situagdo' centrada sobre a pratica e sobre a experiéncia
e ndo sobre ideologias politicas ou profissionais, o que permite a este segmento profissional redefinir o senso
subjetivo da atividade profissional (Bucher & Strauss,1961): ‘Existe um bom ambiente entre os professores,
ndo nos levamos a sério, ndo somos totalmente s6 professores intelectuais, somos pessoas do dia-a-dia
(mulher, professora de historia e geografia, colégio). (apud VAN ZANTEN; GROSPIRON, 2001, p. 248)

Essas visdes sdo engendradas na experiéncia ¢ t€ém a ver, de algum modo, com a, ja
referida, “resistente cultura docente”, na expressao de Arroyo (2000, p.19), um conjunto de
saberes construido no dia-a-dia da pratica docente e que se acumula ao longo do tempo. Essa
cultura define a profissdo como algo que vai muito além do seu carater bacharelesco, muitas
vezes reivindicado como forma de valorizacdo social do magistério. Enfim, a “ética relacional” é
“uma tentativa duravel de aproximagao que vai bem além da estratégia de fraternizagao, efémera
e superficial...” (VAN ZANTEN; GROSPIRON, 2001, p. 245)

Segundo as autoras, porém, o desenvolvimento profissional vai além da “ética relacional”,
mas poucos sao os professores que persistem numa logica que aponta nessa dire¢do: “apenas
uma pequena minoria de professores dentre aqueles que trabalham nas escolas dificeis evoluem
de uma situagdo inicial de desestabilizacdo, de uma estratégia de sobrevivéncia ou de uma logica
de adaptacdo contextual, para uma logica de desenvolvimento profissional”. (VAN ZANTEN;
GROSPIRON,2001, p. 248) Este desenvolvimento consiste numa €tica e num modelo de atuacao
pratica centrados na transmissdao de conhecimentos, na “constru¢ao de um modelo pratico e de
uma ética que permitem reivindicar que no lugar central da profissdo de educador seja colocada a
atividade essencial do métier, isto é, a transmissdo dos conhecimentos, compativel com seu
exercicio, voltado para um publico, em todos os sentidos, distante da concepcao tipo-ideal do
aluno (Rochex, 1977; Kerroubi, 1999)”. (apud VAN ZANTEN; GROSPIRON, 2001, p. 249).
Ele acontece no “cruzamento de trajetorias pessoais e de contextos organizacionais especificos, e
produz, concomitantemente, um sentimento de autonomia individual e uma identidade de grupo
em torno da conquista e da integragdo dos alunos desfavorecidos” (p. 249)

O que marca a diferenga fundamental entre os professores que atuam sob a “légica da
adaptagao” e aqueles que se inscrevem na “perspectiva do desenvolvimento profissional” € o tipo
de constru¢do que cada um faz dos alunos, isto ¢, o tipo de visdo dirigida a eles.

Para melhor esclarecimento, convém resumir algumas caracteristicas dos professores
inscritos na “légica do desenvolvimento profissional”, segundo Van Zanten e Grospiron, 2001

(p. 249):
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procuram ‘“descobrir” e “construir” os alunos, o que significa, no primeiro caso, conhecer a
sua maneira de ser, suas possibilidades e seus ritmos de aprendizagem, e, no segundo,

ensina-los a ser aluno, o que ¢ o mesmo que integra-los a escola.

aceitam os alunos como eles s3o, levam em conta o nivel real de seus problemas de
aprendizagem, o que significa que operam desconstrucdo da idéia de alunos “dificeis”, fruto
da longa experiéncia. SO partindo do modelo tipo-ideal ¢ possivel falar-se em aluno dificil ou

aluno facil; na realidade eles ndo existem.

acreditam na capacidade intelectual dos alunos das camadas desfavorecidas; créem realmente
que eles apreciam os desafios intelectuais. E tal crenga ¢ resultado do convivio com esses
alunos e também de uma certa identificacdo, quando se trata de professores que tém a
mesma origem de classe deles. Ha, ainda, um motivo a mais que justifica uma postura e uma
atitude positiva diante desses alunos: acreditar neles ¢ fundamental para contrapor-se a visao

das familias, que normalmente os véem como incapazes.

insistem menos nas dificuldades de vida dos alunos como causa da suas dificuldades
escolares: “as dificuldades dos alunos ndo sao vividas como obstaculos da profissdo mas, ao

contrario, como um desafio profissional.” (p. 251)

Educar as criancas e os jovens com sucesso dd um sentimento de competéncia, de
“profissionalismo” e também de missdo cumprida, “sentimento muito importante em
profissdes como o ensino, onde o ideal de servigo, apesar do declinio das ‘vocagdes’,

permanecer como um valor importante (Lortie,1975).” (p. 251)

Sentem uma enorme satisfacdo diante das pequenas conquistas dos alunos no &mbito das suas

aprendizagens, ainda que eles ndo atinjam o que se espera deles.

tém para com os alunos uma atitude de verdadeiro respeito: “Enquanto que, para os

professores que se situam em uma légica de adaptagdo contextual, ela retoma a idéia de uma
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auséncia de desprezo aos alunos, na interagdo cotidiana, aqui ela designa muito mais um
principio de igualdade entre os seres humanos, quaisquer que sejam sua idade, posi¢do

social, 'raca’ e as condutas que surgem disso”. (p. 259)

Para esses professores que atuam sob a légica do ‘“desenvolvimento profissional”, o
objetivo central acaba sendo a integracdo dos alunos a escola, para o que o educativo e o
pedagogico se entrelacam de maneira estreita, como uma dimensdo essencial do trabalho
educativo. Aos poucos, ao longo da carreira, esses professores vao deixando de considerar como
central a afetividade e a dimensao relacional com os alunos. O magistério passa a ser mais bem
visto como um meio de elevacdo cultural dos alunos menos favorecidos, sem deixar de lado a
sua dimensdo relacional. Para desempenhar esse papel, esses professores empenham-se em
descobrir, nos alunos, “seus modos de funcionamento intelectual e seus bloqueios, com vistas a
facilitar sempre o acesso aos saberes.” (p. 254) Esta atitude ¢ diferente daquela observada nos
professores inscritos na “logica da adaptagdo ao contexto”. O professor passa a investir no seu
aprimoramento profissional, na sua qualificagdo pedagdgica, critério a partir do qual quer ser
reconhecido; ndo lhes interessa mais, em primeiro lugar, ser aceito ou amado pelos alunos e pais,
embora as boas relacdes com estes sejam mantidas e até consideradas como importantes.

Entre esses professores, desenvolve-se um bom “dominio pedagégico”, que permite
encarar as dificuldades encontradas diante dos alunos como motivagdo para se aprimorarem
profissionalmente. Sua qualificagdo passa a ser vista, portanto, como o resultado da pratica e da
experiéncia: “A semelhanca de outros profissionais que trabalham junto a publicos 'dificeis', os
professores renunciam a uma capacidade fundada principalmente na qualificagdo conferida pelos
diplomas, para desenvolver uma competéncia profissional fundada no retorno reflexivo da
experiéncia (Demailly, 1987; Bautier, 1995; Monjardet, 1996)”. (p. 257) Ou seja, a via de
legitimagdo por meio do diploma ¢ abandonada em favor do “retorno reflexivo da experiéncia”.
Sob a forma de uma contradi¢do importante, a0 mesmo tempo em que o diploma qualificou os
professores, o mesmo ¢ posto em xeque, junto com o conceito de ‘“profissionalidade”. O
professor deseja afirmar-se como profissional, mas sabe que o seu trabalho se sustenta em uma
qualificacdo muito distinta do puro dominio técnico, dentro de uma concep¢do mais
bacharelesca, académica.

Isso tudo remete ao fato de que, entre os professores que se situam na “Otica do

desenvolvimento profissional”, a énfase é posta no dominio pedagdgico; ocorrendo o inverso
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entre os que se inscrevem na “dtica da adaptagdo ao contexto”, para os quais a énfase recai no
“dominio relacional”.

No novo conceito de qualificagdo, uma andlise de si mesmo, por parte do professor,
assume uma importancia essencial: estudar, pesquisar, conhecer as teorias pedagogicas passa a
fazer parte do “desenvolvimento profissional”, de onde surge a necessidade de uma formacgao
continuada. O mais importante, porém, ¢ que essa educacdo continuada se dé na propria escola,
de uma forma coletiva entre os professores. Os cursos garantiram apenas uma formacdo que
funciona como o “fio condutor”, segundo o depoimento de uma professora, mas ndo forneceram
todo o conhecimento necessario para o exercicio do oficio.

A nova postura e a nova maneira de agir com os alunos, por parte dos professores inscritos
na “légica do desenvolvimento profissional”, desemboca numa “ética da cidadania”, que preveé
uma ag¢do pedagodgica voltada para a formagdo do cidaddo, sem perder de vista a preocupacao
didatica e pedagogica. Trata-se de uma ética que ultrapassa o sentido da “ética relacional”,
presente na logica da “adaptacao contextual”, porque ela se reveste de um sentido mais politico e
universalista (forte principio de igualdade entre os seres humanos). Ou seja, a “ética relacional”
valoriza, acima de tudo, o estabelecimento de uma boa relagdo com os alunos, objetivo que se
converte quase que num fim em si mesmo; a afetividade assume ai um papel importante, sem o
que nao ¢ possivel “conquistar” os alunos. Diferentemente, a €tica profissional, que coloca no
centro a cidadania, embora ndo menospreze os aspectos relacional, afetivo, ndo os toma como
eixo central; a atividade educativa toma como essencial, neste caso, o valor da igualdade, da
“integracdo civilizatoria”, para usar os termos de Adorno (1995). Ha destaque para o dever
social, ético, politico, sem descartar o afeto, o “cuidado” etc. Ou seja, a “vocacao” e a “missao”
sdo aqui recolocadas em um outro patamar, como aspectos inerentes ao oficio, € muito positivos.
Isso contrapde-se, de maneira frontal, ao discurso que v€ na exaltacdo desses aspectos uma
forma de se desqualificar a docéncia, porque tiraria dela seu carater “profissional”.

Para Van Zanten e Grospiron (2001), portanto, as representacdes e as praticas profissionais
dos professores evoluem de acordo com o tipo de olhar que eles langam sobre os alunos, uma
vez que, nos estabelecimentos “dificeis”, estes sempre aparecem no centro do processo
pedagogico. Isso ndo significa que alunos e professores sdo vistos como “clientes”, como agentes
capazes de exercer forte regulacdo sobre o sistema; nem tampouco que eles participam
diretamente da gestdo e animag¢do dos estabelecimentos de ensino. Significa, isto sim, que os

alunos, com sua cultura particular, obrigam os professores a uma “revisdo fundamental das
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representacoes € dos modos de trabalho forjados na formacgao inicial ou em outros contextos de
trabalho”(p. 263).

Mesmo tratando-se de um mesmo tipo de publico, cabe destacar que os professores tendem
a ver e agir de maneiras distintas, dependendo da escola. Esta variacdo depende também do nivel
de ensino, ainda que dentro de uma mesma instituigao.

Trés logicas, portanto, presidem as “carreiras morais” dos professores: a da “fuga”, a da
“adaptagdo contextual”, a do “desenvolvimento profissional”. O fendmeno da adaptagdo ¢ o mais
recorrente e representa uma ‘“estabilidade resignada”. Isto expressa um certo desajustamento
profissional dos professores, um descontentamento, o que resulta numa maneira especifica de os
professores conceberem a profissao docente, prejudicial ao €xito e a integragdo dos alunos.
Todos os professores vivenciam esta etapa de adaptacdo, ainda que em graus diferentes de
intensidade. Muitos, porém, mudam suas concepgdes, recuando a um estado original; neste caso,
volta a prevalecer uma dimensao construtiva do trabalho pedagogico, associada a uma “ética da
cidadania” e ao investimento no ‘“desenvolvimento profissional”. Dai surge um ‘“novo
profissionalismo”, voltado para a constru¢do de um “ensino de qualidade para todos”. O retorno,
em verdade, representa a recuperacdo de uma relagdo positiva com o oficio e com os alunos.
Ensinar a eles os conteudos curriculares volta a ser o papel essencial, que d4 um sentido mais
consistente a docéncia, legitimando-a; no mesmo sentido, hda uma desconstrucao da idéia do
aluno “dificil”, o que envolve um outro tipo de relagdo professor-aluno.

Uma observagdo, por fim, ¢ muito importante, como destacam as autoras: ndo ¢ facil
distinguir se as mudangas positivas acontecem mesmo no nivel das agdes concretas, na pratica,
ou se estdo apenas no plano da retorica, como forma de legitimacao, via discurso, do papel do
professor. Além disso, ainda que as transformagdes ocorram efetivamente no nivel das acdes, ela
produz um efeito pequeno sobre a afirma¢ao de um certo profissionalismo do magistério, porque
elas sdo fruto, em geral, de um voluntarismo individual e de uma fragil acdo coletiva, que pode
facilmente cair por terra na auséncia de alguns poucos professores empenhados numa alteracao
mais positiva do trabalho pedagogico.

Pensando especificamente sobre as relagdes sociais de género, destacam ainda as autoras
que as mulheres valorizam mais a dimensdo relacional da pratica educativa, que elas ddo uma
importancia maior, por exemplo, & questao do afeto, do “cuidado”. Nao obstante, ndo avancam
as autoras na dire¢do de um efeito possivel disso na pratica pedagdgica. Nossa interpretagdo ¢é
que as mulheres ndo tenderiam, por causa disso, a fazer prevalecer uma “ética relacional”, em

detrimento de uma “ética da cidadania”. Ao invés disso, investir na relagdo com os alunos nao é
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algo incompativel com uma agao educativa centrada nos contetidos escolares, em metodologias
de ensino consistentes e adequadas ao perfil dos alunos e num compromisso social e politico.
Sob essa Otica, certas qualificacdes das mulheres, adquiridas num processo de socializacdo
diferenciado daquele vivenciado pelos homens, podem atuar como elemento importante no
sentido de uma defini¢do melhor do magistério como uma profissdao de tipo especial, que
extrapola a dimensdo meramente técnica. Se para as jovens professoras entrevistadas, elas
proprias mulheres, a escolha da profissdo docente, quando optaram pelos cursos de magistério e
de pedagogia, representava uma conquista apenas parcial de uma profissdo realmente qualificada
do ponto de vista técnico, com o tempo elas vao revendo o préprio conceito de qualificagao, pelo
menos aquelas que se moverdo na carreira dentro de uma logica do “desenvolvimento
profissional”. O conhecimento a fundo do oficio levaria estas professoras a superar de vez um
provavel ressentimento de ndo terem alcancado uma profissdo legitimamente reconhecida.
Haveria um processo de reconhecimento do oficio por parte delas mesmas, a partir da elaboragao
de novos conceitos forjados e estruturados na relagao reflexiva com a pratica educativa cotidiana,
com a profissdo docente.

Nos dois itens seguintes, analisaremos os relatos das seis professoras entrevistadas com o
objetivo de identificar como e em que direcdo as imagens do magistério vao sendo construidas.
E, para tanto, as reflexdes tedricas de Van Zanten e Grospiron e dos demais autores antes citados
neste trabalho servirdo como importante referéncia. Cabe frisar, contudo, que ndo centraremos
nosso foco de andlise na seqii€éncia de fases na carreira, por se tratar de professoras iniciantes.
Tentaremos, ao invés disso, identificar elementos que possam sugerir possiveis tendéncias das
professoras, dentre as quais a de “fuga”, de “adaptacdo contextual” ou de “desenvolvimento

profissional”.

3.1 A pratica educativa como fator de desestabiliza¢do profissional.

Vocé entra la e diz: E agora? Eu tive que dar
conta de comecar a fazer uma leitura
paralela da realidade que estava vivendo,
diferente daquela que meus estudos diziam.
(Flaisa)
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Havia, de certo, entre as jovens professoras, a consciéncia de que a pratica educativa lhes
reservava muitos segredos acerca do oficio. Sabiam elas que a posse do diploma, apenas, estava
muito longe de garantir-lhes uma qualificacdo suficiente para um bom desempenho profissional.
O que lhes faltava era uma noc¢do mais precisa a respeito da formagdo recebida e, por
conseqiiéncia, quanto ainda precisariam aprender. S6 aos poucos a distancia entre a qualificagao
obtida nos cursos de magistério e de pedagogia e a qualificacdo necessaria para o bom exercicio
da profissao foi se revelando, o que gerou nelas uma certa instabilidade, algumas vezes vista com
um certo desespero, outras vezes tomada como desafio.

Os primeiros contatos com a escola, na condi¢do de professora substituta, como ¢ o caso
de Fabiola, ou como professora efetiva, caso das outras cinco, obrigam-nas a tomarem decisoes
quase sempre dificeis, sem nenhum tipo de amparo, principalmente da equipe de direcdo e dos
professores mais experientes. Apenas as precarias informagdes e as poucas referéncias
disponiveis servem como balisamento. O encontro das professoras com a realidade da profissao,
das escolas, enfim, ¢ feito sem nenhuma importante mediacdo que pudesse aliviar o impacto
causado pelo desconhecido. O mesmo ocorre em relagdo ao encontro com os alunos, situagdo em
que, no maximo, os professores veteranos davam alguns conselhos, ainda assim vistos muitas
vezes com desconfianga. O depoimento de Luciana nos revela o alto grau de desinformacao

quando foi escolher a turma de alunos com que ia trabalhar.

Teve concurso para a prefeitura. Eu prestei e passei. E fui para a atribuicdo. Ai comega a minha historia,
vamos dizer assim; minha histéria como professora real. Quer dizer: vocé sai da faculdade e vem para o
mestrado, pesquisa... escreve.... Quando eu fiz minha pesquisa eu fui para sala de aula, me envolvi com os
alunos, fui as casas. Mas agora eu ia ser ‘a professora’ , a pessoa que entraria na sala para conhecé-los.
Quanto a escolha, eu fui atribuida 14 no Natalino Deriggi, que fica no bairro Antenor Garcia. E ai ja comeca a
minha historia de professora. Todo mundo dizia assim: ‘- Nao vai para o Antenor Garcia, ¢ o pior bairro de
Sdo Carlos!” [...] *- O Antenor Garcia ¢ muito longe, ndo vai!’. Preciso trabalhar! Quero trabalhar!, eu dizia.
Surgiu 14? Nio tem problema! Vamos! E chegou a atribuigdo. Eram aulas de 1" a 4" série e tinha uma sala
chamada acelerac@o. Eu ja tinha ouvido falar alguma coisa sobre aceleragdo, mas nio sabia o que era. Na
hora da atribui¢do, como sempre, ndo sei por que motivo, sem saber muito o que ia ser... Acho que até por
isso, né?... Eu ndo sabia o que ia ser, como ia ser, se eu ia gostar ou ndo... Pedi aceleragdo. O que eu tinha na
minha cabeca era o seguinte: eram criangas com defasagem série/idade; é o que me tinham dito. E me
disseram também que eu teria todo o respaldo didatico para trabalhar com essas criangas. Entéo era o que eu
tinha de informacdo. Com isso, eu entrei na Escola c® , na Sala de aceleragdo, primeiro turno da manha.
(Luciana)

* Omitimos aqui 0 nome real da escola citada pela professora. Por isso a denominamos “Escola C”.
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Luciana tentava se enxergar agora como ‘“professora real”, aquela que havia deixado os
livros para encarar os desafios da pratica profissional. Sabia que ia atuar em uma escola “dificil”,
com alunos “dificeis”. Os amigos tentavam dissuadi-la da idéia de assumir o trabalho, dados os
supostos desafios a enfrentar. Luciana, assim como seus amigos, tinha medo dessa realidade,

mas nao pensava em desistir; além do que havia um desejo de ter seus proprios alunos:

Porque se vocé pega uma escola que esta num determinado bairro, numa determinada cidade, entra numa
determinada classe, sempre tem uns determinados alunos que sdo seus. Entdo isso é muito singular. E eu
sentia necessidade de viver essa experiéncia. (Luciana)

Fabiola, por sua vez, quando assumiu pela primeira vez uma classe, deparou-se com alunos

“rebeldes”, e na condi¢do de professora substituta. Foi uma “experiéncia assustadora”:

A primeira vez que eu entrei numa sala de aula foi na Escola D* (escola Estadual), e foi uma experiéncia
assustadora, porque eram alunos extremamente rebeldes. Eu era professora substituta, ¢ quando faltava uma
professora de matematica, portugués, historia, geografia..., eu ia; e os alunos ndo me respeitavam. Nessa
idade eles ndo respeitam professor substituto. O que eu mais fazia era apartar briga, tirar a mdo de um aluno
da cara do outro, chamar o diretor... (Fabiola)

Na prefeitura, também assumiu uma classe de aceleragao, depois de ter trabalhado com a

terceira série do ensino fundamental, uma classe “problematica”:

A classe era problematica porque ndo tinha professor fixo, ndo tinha contetidos, tinha problemas de
aprendizagem e de comportamento... tanto que uma coisa me marcou demais: no ultimo dia de aula eu tinha
que preencher umas fichas de alunos. Todos os bimestres, tinha que ser anotado, numas fichas, o
comportamento dos alunos... assim: tranqiiilo, apatico, violento... Eu tive que preencher a ficha de um aluno
que chorou muito no ultimo dia de aula, chorou desesperadamente, porque ndo queria ir para casa. Ele queria
morar comigo, € ndo ir para a casa dele. Eu ja havia conversado com a méae dele e ela ja me havia dito que
depois que eu comecei a dar aula para ele, ele se tornou calmo, tranqiiilo, sociavel, coisa que ele nunca tinha
sido. Eu ndo sei como consegui transformar todos esses alunos... Entdo, foi uma experiéncia maravilhosa.
Gragas a esse trabalho, que eu fiz com eles, eu fui chamada de novo como substituta, para trabalhar no
projeto de aceleracdo, na rede municipal, no qual eles juntam todos os alunos-problemas da escola numa sala.
[...] E chamado de aceleragdo porque eles (alunos) tém de dar um passo maior do que a perna para que
possam passar de ano. Eles me chamaram porque eu tinha competéncia para assumir a sala, e eu fui, com a
cara e a coragem. Ndo sabia o que era aceleragdo, fui conhecendo depois. Sdo alunos que tém todos os
problemas que vocé pode imaginar: tem aluno que so aparece na escola de trés em trés meses; outro que a

* Omitimos aqui 0 nome real da escola citada pela professora. Por isso a denominamos “Escola D”.
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mae foi estuprada pelo pai; um outro, o pai fuma maconha em casa, bebe e depois bate nos filhos... Entdo, eu
tenho mil problemas nessa sala; tinha alunos que ndo reconheciam o a-e-i-o-u , ndo sabiam escrever o
nome..., ¢ hoje eles estdo reconhecendo. Isto ¢ um avango para mim e para eles. Como professora, eu acho
isso muito pouco, fico até frustrada, me sinto meio incapaz... E uma sala muito problematica, mas eu tenho
prazer de entrar. (Fabiola)

Na experiéncia do primeiro contato de Patricia com os alunos revela-se, de forma mais

evidente, a inseguranga, seguida de uma enorme satisfacao.

Eu nunca vou esquecer. [...] No dia anterior eu ndo dormi mesmo, aquela preocupagdo... Isso estd
acontecendo comigo?... [...] Sera que eu vou conseguir? Sera que eu recebi uma formagdo suficiente para
atuar como professora? Todo mundo dizia que a clientela da escola era impossivel, que era dificil lidar com
as criancas. E eu falava: Meu Deus, serd que vou conseguir? Serd que vou conseguir o respeito dessas
criangas? Serd que vou conseguir ser amada por elas?... Entdo, era aquela preocupagdo. Fiquei sem dormir.
Quando eu cheguei na escola e entrei na sala de aula, fiquei em estado de choque, pensando: Sera que este ¢
o meu lugar mesmo? Sabe quando vocé fica, assim, sem acreditar: E agora, o que € que eu fago? Como me
apresento? Sera que eu sorrio ou serd que mantenho minha fei¢ao séria? [...] Porque as pessoas me dizem:
"-Entra séria, vocé ndo pode sorrir!” Ou: "- Nao entre brincando!” Mas acontece que quando eu olhei para as
criangas, assim..., eu senti que elas também estavam ansiosas. [...] elas me acharam muito nova. Pensaram:
"-Esta ¢ a nova professora?’ [...] Entdo, elas também estavam ansiosas. Ai eu me soltei. Nos fizemos algumas
dindmicas de socializacdo para nos conhecermos. Foi aquele jogo do barbante, que vocé faz a roda, pega o
barbante e vai jogando e a crianga vai falando o nome, a idade, onde mora, o que espera da escola... E elas
foram contando um pouquinho. (Patricia)

Aos poucos, o que era pesadelo transformou-se em algo muito marcante, em prazer: “Foi,
assim, um dos melhores dias da minha vida”.

E possivel notar, num primeiro momento, que todas as professoras iniciaram suas
atividades de ensino - como “professoras reais”, nas palavras de Luciana, ou como “professoras
de verdade”, nas palavras de Eliana - com expectativas muito positivas, mas também com muita
inseguranga, indicio, conforme ja destacamos, de uma certa consciéncia da natureza complexa do
trabalho educativo.

Reféns da desinformagao, da falta de referéncias positivas para orientar suas condutas, as
professoras, apoiadas no que ja sabiam e principalmente movidas pela intui¢do, conseguem
superar as dificuldades surgidas no primeiro momento de encontro com os alunos, o que nao
significa, como se vera mais adiante, o prenincio de uma fase posterior livre de instabilidade
profissional.

Uma analise mais atenta dos depoimentos das professoras nos revela alguns aspectos

dignos de serem realcados. E de se notar, por exemplo, uma espécie de ritual de passagem.
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Algumas normas ocultas prevéem um caminho bastante dificil para as professoras iniciantes, que
vao atuar em contextos classificados como mais desafiadores, onde estdo os alunos mais
“problematicos”, palavra muito utilizada no meio educacional. Uma explicagdo possivel desse
fenomeno pode ser encontrada na préopria estruturagao da carreira do magistério, que confere aos
professores com mais tempo de experiéncia prioridade na escolha das escolas e das classes com
as quais desejam trabalhar, e tendencialmente eles optam por escolas e classes menos
“problematicas”. A raiz da questdo, porém, ndo estd nas normas e sim na imagem construida
acerca dos alunos, da escola e do proprio oficio. Parece haver sempre o desejo de garantir uma
acdo educativa menos atravessada por mediagdes que impecam uma atuacdo centrada na
transmissdo de conhecimentos, o que remeteria a uma visao da profissdo assentada numa base
técnica: saber ensinar, supostamente a tarefa essencial do professor. Portanto, a propria estrutura
e funcionamento da escola fortalece uma determinada visdo social, sempre reiterada dentro e
fora da escola, como aparece nos depoimentos de Luciana, quando os amigos tentavam
dissuadi-la de atuar em uma escola de bairro periférico, com alunos supostamente “dificeis”, e de
Patricia, quando “todo mundo dizia que a clientela da escola era impossivel, que era dificil lidar
com as criancas.” Pode-se constatar, entdo, a existéncia de um certo senso comum com poder
inclusive de orientar a estruturagdo e o funcionamento do ensino.

Levando-se em conta ainda a forma de funcionamento da educagdo, os procedimentos
comuns nas escolas, hd um outro aspectos a considerar, presente no relato de Fabiola. Ela inicia
no magistério como professora substituta, uma figura muito fragil do ponto de vista institucional.
Ela mesma reconhece isso quando afirma que os alunos nao respeitam professores substitutos.
Nesse sentido, ¢ potencialmente maior a possibilidade de criagdo de um vinculo negativo do
professor com o proprio oficio, dadas as dificuldades enfrentadas logo no inicio da carreira. E
importante fazer aqui uma observa¢do. Pode-se entender como estando implicito o
reconhecimento de que algumas classes, algumas criangas sdo efetivamente mais “dificeis”,
razao pela qual os professores teriam mais dificuldade para exercer seu oficio. Nao se trata disso.
O fato ¢ que, mesmo apresentando esses alunos algumas dificuldades reais, isso fica
potencializado pela expectativa formada sobre eles, o que predispde os professores a uma atitude
desfavoravel.

As imagens construidas e reiteradas a todo momento, em diferentes situagdes, ndo sao,
porém, passivamente incorporadas pelas professoras. Luciana, apesar da insisténcia dos amigos,
ndo desistiu de ir dar aula em uma escola de periferia, e uma das razdes era o desejo de ter “seus”

alunos (sentimento de posse, como ela mesma diz), de conhecé-los etc. Estd presente ai a
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consciéncia da dimensao relacional, afetiva do ato educativo. Luciana se preparava efetivamente
para um encontro com os alunos a fim de estabelecer com eles uma relagcdo intensa, o que
demonstra uma certa visdo do oficio como algo que ultrapassa a simples relagdo formal, de
autoridade, do professor com o aluno. Patricia, por sua vez, mesmo orientada para ndo sorrir, sob
pena de perder sua autoridade diante dos alunos, resolve optar por uma relagdo mais aberta e
afetiva. Ela também indica, em seu depoimento, uma visdo ndo tao restrita do ato educativo. Por
um lado, reconhece a fragilidade institucional da imagem de autoridade frente aos alunos, razao
pela qual ¢ preciso contrui-la na relagdo com eles: “Serd que vou conseguir ser respeitada por
essas criangas?”. Por outro lado, é preciso também ser “amada”: “Sera que vou conseguir ser
amada por elas?”. A frase demonstra que Patricia estava ciente de que o afeto ¢ fundamental para
estabelecer uma boa relacdo pedagogica. Nos dois depoimentos, ¢ possivel notar indicios de que
0 magistério deve ser visto como uma atividade complexa, dadas as suas varias dimensdes.

Pelo exposto, vimos que hd uma cultura escolar que traz implicitas algumas visdes sobre os
alunos, classificados como mais “faceis” ou mais “dificeis”; vimos também que tais visdes se
materializam na estrutura e na forma de funcionamento das escolas. Isso indica uma restri¢ao,
por parte das professoras iniciantes, quanto a abertura de espagos para uma mudanca mais radical
na forma de conceber o oficio. Irfo, ao contrario, incorporando certas imagens e consolidando
algumas atitudes ja bastante arraigadas entre os educadores, no processo de socializagao
profissional, entendido como “um processo de identificacdo e de incorporacdo dos individuos as
praticas e rotinas institucionalizadas dos grupos de trabalho. (...) Em termos profissionais e de
carreira, saber como viver numa escola é tdo importante quanto saber ensinar em sala de aula
(Zeichner & Gore, 1990; Zeichner & Hoeft, 1996) “ (TARDIF, 2002, p. 262). Tudo isso, entre
outras coisas, pode estar sendo presidido por uma logica de legitimagao da profissdo docente por
meio da manutencdo daquilo que supostamente seria seu papel central: ensinar os contetidos
curriculares aos alunos. E quanto mais elementos dificultadores do cumprimento dessa atribui¢ao
essencial, menos o professor veria demonstrada sua qualificagdo profissional. Entre os alunos
“dificeis” tais mediagdes estdo muito mais presentes, motivo suficiente para os professores se
afastarem dessa realidade. Assim, o esfor¢o de legitimacdo do magistério a partir de uma
qualificacdo especializada afastaria o professor da imagem que reforca a sua fragilidade social,
assentada numa ampliagdo das suas fung¢des, o que abarcaria, por exemplo, a atencdo, o
investimento afetivo, entre outras coisas. Todo esforco ¢ feito, enfim, na tentativa de superar a
imagem social ainda presente, que identifica o professor a uma espécie de lacaio frente ao

patriciado burgués, ou a um verdadeiro animal de carga, para usar as expressoes de Adorno
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(1995, p. 99, 101). A tendéncia mais provavel seria entdo, dentro dessa logica, que as professoras
novatas acompanhassem a trajetoria dos professores mais antigos: assim que possivel, transferir-
se para aquelas escolas onde seu trabalho pudesse ser realizado sem a pressdo de demandas que
obrigassem a uma atuagdo vista como alheia ao suposto papel essencial do professor, o que o
desqualificaria aos olhos da sociedade.

Em tese, poder-se-ia afirmar, dentro desta logica, que as professoras mais presas a uma
imagem fixa do magistério, cuja funcao seria “transmitir conhecimentos”, ou entdo aquelas mais
empenhadas em reforcar estrategicamente uma qualificagdo profissional identificada socialmente
como de natureza técnica, deveriam optar por escolas menos “problematicas”. Ao contrario,
aquelas menos interessadas em se afirmar socialmente e/ou mais abertas a reconstru¢ao da
imagem do magistério tomariam o caminho inverso, ou entdo buscariam outras escolas a partir
de perspectivas distintas, como a do desafio, a da experiéncia com publicos diversos, a da
solidariedade com os alunos das camadas sociais mais baixas etc. Sdo logicas bastante distintas
nos dois casos: no primeiro, a tentativa € proteger-se, fugir de certas situagdes ou contextos,
permanecer na superficie do oficio; no segundo, o interesse ¢ mergulhar no magistério para
conhecé-lo em profundidade.

Nao se pode prever o caminho a ser seguido pelas professoras entrevistadas, mas é possivel
recolher indicios que podem servir como indicadores, € estes apontam, contraditoriamente, para
as duas diregdes. Isto ¢, hd fragmentos que demonstram uma postura mais conservadora em
relacdo ao papel profissional e outros que operam no sentido inverso, de uma visdo mais aberta e
multidimensional da docéncia. Logo acima, ja citamos o caso de Luciana e Patricia, cujas
atitudes contrariaram algumas pressoes e prescrigdes dos amigos, dos professores etc. Em certa
medida, recusaram certas imagens fixas acerca do trabalho educativo (idéia de realidade
“dificil”, necessidade de ndo sorrir para os alunos). Em outras situacdes ocorre o mesmo.
Fabiola, por exemplo, depara-se com um aluno que queria morar com ela, demonstragdo clara
de estabelecimento de um forte laco afetivo. Ela reconhece nisso um sinal de éxito do seu
relacionamento com os alunos. Em alguma medida, ¢ possivel verificar a flexibilizagdo da linha
fronteiri¢a entre a vida publica e a vida privada de Fabiola, uma vez que o papel de professora e
o de mae parecem misturar-se. O papel de “mae”, contudo, ndo esvazia o papel de professora,
caracterizado por um compromisso com o repasse aos alunos dos contetidos escolares, o que
pode ser comprovado no esfor¢o de Fabiola para ensinar o a-e-i-o-u aos alunos, tarefa inclusive
cumprida com algum sucesso, dado o reconhecimento da escola, que a chamou para continuar o

trabalho. Temos entdo, nesse exemplo, a preservacao de pelo menos duas dimensdes do trabalho
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educativo: o aspecto relacional, afetivo, e o aspecto pedagogico, técnico. Um aparece como
complementando o outro. A mae do aluno legitima a primeira dimensdo, ao valorizar o trabalho
da professora; a escola legitima a segunda, ao reconhecer o avango dos alunos na aquisi¢do da
cultura letrada.

Outro ponto a destacar ¢ o seguinte: Fabiola se sente frustrada, em parte, por ndo conseguir
imprimir um ritmo mais rdpido de aprendizagem, mas ao mesmo tempo diz sentir-se satisfeita
com os pequenos avancos dos alunos. Se o aluno ideal, portanto, estd presente ainda na sua
cabeca ela tenta fixar-se no aluno concreto, que tem seu proprio ritmo, suas proprias
competéncias, seus proprios limites etc. Contrariamente, Flaisa parece mais presa a esse aluno
ideal (quieto, disciplinado, obediente etc); por isso mesmo elogia seus alunos, muito proximos

dessa imagem, dizendo que eles sdo 6timos:

Foi possivel reconhecer que foi a melhor coisa que eu fiz. Por exemplo, uma classe da 3" série, da zona rural,
com alunos que ja foram institucionalizados: dispostos a copiar a lousa cheia, boca fechada, lapis na mao...
Foi uma imagem que me marcou. S3o criangas 6timas, diferentes das criancas da cidade. Elas valorizam a
maneira de ser do professor, o respeito ¢ total, incondicional, nunca houve desrespeito. E uma classe bastante
tranqiiila. (Flaisa)

Vale reiterar, assim, a natureza contraditoria do processo de aproximacdo das professoras
iniciantes com a realidade do oficio. Imagens mais fixas e tradicionais da profissdo se misturam
com imagens mais flexiveis, que levam em conta as varias dimensdes do trabalho educativo. A
cada instante a postura e a pratica pedagogicas vao sendo pensadas e repensadas, com o objetivo
final de encontrar uma visdo do magistério capaz de servir como uma base identitidria mais
solida, o que envolve uma melhor compreensdao do tipo especifico de qualificacdo exigida na
carreira. As reflexdes mais profundas ocorrem exatamente nos momentos de decepgdo, de
frustragdo. Isso significa que a instabilidade profissional, além de ser perigosa, porque pode levar
a “adaptagao contextual” ou até mesmo a “fuga”, ¢ também um fator importante do
“desenvolvimento profissional”.

A seguir, destacaremos alguns fatores apresentados pelas depoentes como sendo aqueles
que mais dificultam o bom desempenho do trabalho educativo e que mais lhes causaram
decepgao. Revelaremos também como as professoras lidaram e vém lidando com esses fatores de

desequilibrio ou instabilidade.
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Falta de uma melhor qualificacdo profissional

Um primeiro nivel de dificuldades tem a ver com a falta de dominio de metodologias
adequadas e/ou dos proprios contetidos de ensino. Tais dificuldades sdo atribuidas a ma
formagdo recebida nos cursos de magistério e de pedagogia e a incapacidade de elas mesmas

enfrentarem os desafios da profissdo, o que resulta num processo de autoculpabilizagdo.

Nem sei se eu vou conseguir ensina-los, estou tendo a maior dificuldade de ensina-los a ler ¢ a escrever. E
imensa a minha dificuldade. [...] Todos 14 (os alunos) t€ém oOtima cognigdo, sdo super espertos, mas o0s
avangos da aprendizagem formal eu ndo consegui ainda. Eu consegui no emocional [...] O que eu estou
buscando, sempre, ¢ a alfabetizagdo. Até porque, desde a minha formacdo toda, eu nunca lecionei como
alfabetizadora. Entdo, a minha competéncia, 0 que eu sei... preciso mais. Eu busco mais a alfabetizagdo. E
que ndo ¢ facil. (Luciana)

As exigéncias burocrdticas.

O controle burocratico se da a partir de varios fatores, comecando pelas formas de
ingeréncia politica. “E escola municipal, o prefeito gosta que seja bonitinho: ‘-Entdo vamos fazer
um projeto para mostrar no teatro municipal para a populagdo inteira.” "-Olha, que maravilha!" '-
Veja como o prefeito esta tendo éxito!"” (Ana) Por se tratar de cargos nomeados, os diretores ou
diretoras dos estabelecimentos de ensino ficam, as vezes, muito amarrados aos interesses do
executivo municipal. E por ser a educacdo uma “vitrine” politica para o prefeito, hd que se
revestir a escola de uma boa aparéncia para a populagdo, como sinal de boa conduta politica e
administrativa do executivo. Ana se surpreendeu com isso, pois antes de assumir o posto de
trabalho também estava convencida de que as escolas municipais eram muito mais bem
administradas, que elas tinham uma proposta pedagdgica mais sélida, promovida por pessoas
interessadas acima de tudo na educacdo e menos em agir a partir de motivagdes politico-
partidarias. Aos poucos, porém, foi percebendo as coisas e se decepcionou muito; partiu para um
trabalho mais individual e tratou de encontrar formas de resistir as pressoes. Passou a “fingir”:

“Levei um grande tombo, mas agora estou me recuperando [...]; Agora estou aprendendo a
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"dangar’, e estou me sentindo mais livre. [...] Eu finjo que faco uma coisa mas faco outra, nao
abro o jogo realmente do que estou fazendo.” (Ana)

O controle ndo ocorre apenas por ingeréncia politica, como se pode ver a seguir:

A escola ¢ um mundinho fechado, muito pequeno. Vocé faz um horario de trabalho que vocé ndo pode nem
sair para tirar um xerox, quanto mais buscar informag¢des em uma biblioteca, ou com outros professores, ou
nos cursos que eles oferecem. E isso que acontece quando a gente acaba entrando no jogo do conhecimento,
do caderninho amarelo de anos atras. Eu acho que a forca da escola para que isso aconteca ¢ muito grande.
[...] As circunstancias acabam levando o professor a fazer coisas que ele ndo acredita; ¢ um poder
massacrante da estrutura. [...] Inicialmente, a pressdo ¢ institucional. Tem aquela coisa, que vem de cima: tem
que mudar, tem que ser diferente [...] E cobranga de atividades por parte das mesmas pessoas que vém
mostrando que ndo agem por ideal, mas para dizer 14 fora: "-A minha escola faz!" A questdo da qualidade fica
em segundo plano. [...] A burocracia acaba interferindo muito, e vocé comeca a perder de vista o que vocé
pode ou ndo fazer. (Flaisa)

O depoimento mostra o poder das “circunstancias”, da “for¢a da escola”, do “mundinho
fechado™ que ela representa, querendo se referir, ao que parece, a um processo de socializagao
profissional do qual ndo ¢ possivel escapar, fugir, o que reforca os dizeres de Tardif (2002), em
citacdo anterior: ¢ grande o poder do grupo de educadores para que todos se ajustem as normas
estabelecidas, aos costumes arraigados. E certo que Flaisa faz referéncia a formas concretas de
controle da estrutura da escola sobre os professores; fala das determinagdes freqiientes vindas de
cima para baixo, das atividades propostas pela dire¢do da escola; do rigido controle do tempo.
Nesse processo todo, perde-se de vista o que € essencial no trabalho docente, conclui.

Outro depoimento também da indicagdes de formas de controle do trabalho docente: “a
escola tem uma proposta super aberta, mas ela te exige listar no caderno as aulas todas, e ai ela
exige um monte de burocracia, e nesses cadernos tém que estar tudo bonitinho [...], entdo o
tempo que eu tenho para gastar com as minhas aulas eu gasto com isso ai. [...] A gente tem que
andar na linha, sendo...” (Ana)

Novamente o controle do tempo € explicitado, mas nao s6; ha igualmente um controle
sobre o contetido do ensino. O “caderninho” ¢ uma forma concreta de fazer o professor “andar na
linha”, seja do ponto de vista do que ele deve executar, seja de como ele deve ensinar.

A mesma referéncia aos cadernos dos alunos sera feita em outro depoimento, relacionando

isso claramente ao controle do tempo:
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Fazer caderno de observagio de todos os alunos? Isso ¢ importante? E, mas... [...] Acho que é importante o
professor estar sabendo, mas ele ja sabe como o aluno esta indo. E ele estd com o aluno desde o inicio do
ano. Ele sabe o que o aluno ja sabe, o que ele conseguiu, qual é o comportamento dele. Ento, esse negocio
de ter que estar anotando tudo, escrevendo tudo, registrando em caderneta, essas coisas... Notas, por
exemplo; odeio notas, ndo ¢ meu forte. Isso me aborrece como professora. Mas 14, na sala de aula, as vezes,
acaba o dia e eu falo: Meu Deus, cu tinha tanta coisa para fazer e nds nao conseguimos dar conta!(Patricia)

Submeter-se as ordens vindas “de cima”, ao controle externo do tempo ¢ abrir mdo da

autonomia:

Quando vocé entra, como eu disse, em questdes de burocracia [...], as vezes eu sinto a minha autonomia em
sala de aula quebrada, porque alguma coisa vem 14 de cima e... jogam sobre vocé e vocé tem que fazer. [...]
De algum modo, o professor tem que ter um certo conhecimento, mas ele vai aprender com o aluno, assim
como o aluno pode aprender com o professor. E uma relagio horizontal, no sentido de todos estarmos no
mesmo patamar. (Patricia)

Ha, pois, a necessidade permanente de as professoras construirem uma autonomia
profissional dentro de uma estrutura de hierarquias, de poder. Isso envolverd um aprendizado

lento e gradual, que faz parte da construgdo geral de um “saber viver dentro da escola”, nos

termos de Tardif (2002).

A relagdo com os demais professores

O fato de muitos professores se encontrarem na condicao de iniciantes favorece a relacao
entre todos, criando uma certa “uniformidade”, segundo Eliana: “Nossa relagdo ¢ muito boa,
porque todo mundo vive junto esse momento. Tem professores recém-formados da UFSCar e
outros da UNESP, tem outras professoras que conseguem falar a nossa lingua... Entdo a gente
esta num mesmo processo. O grupo ¢ uniforme, ndo existe tantas diferengas.” (Eliana)

Luciana também se refere a afinidade proporcionada pelo fato de todos serem novos na
escola, mesmo os ja veteranos, vindos de outras institui¢des. O clima de abertura e de certa
intimidade entre eles leva a uma relagdo “terapéutica”, facilitada nos encontros diarios no

veiculo que os transporta da casa para a escola e vice-versa.
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Eu nio tenho queixa. Pelo menos a turma da manha... E uma turma mais nova..., quase todos entraram este
ano, passaram no mesmo concurso. Tem gente que tem experiéncia no estado... Entdo s@o colegas de
trabalho. E 16gico que tem pessoas com quem vocé tem mais afinidade, com quem a relagdo profissional é
entrelacada também por uma relagdo de amizade. E ai ndo € com todos, ¢ uma questdo de afinidade. [...] Eu
ndo tenho problema de chegar 14 e dizer: Ndo ta dando. Alguém tem alguma idéia? Como vai ser? E também
tem uma coisa que eu acho interessante na escola. Em virtude da escola ser longe, n6s alugamos uma Van
para ir e vir; entdo no6s vamos e votamos juntos. Isso é muito interessante, € meio terapéutico. Entdo, quando
uma esta mal a outra fala, a outra diz alguma coisa... Depois vem o choro, ¢ todo mundo ri. Funciona bem.
Eu vejo isso como uma coisa interessante 1a na escola. Nao tenho muito problema de... Ndo tenho problema
de disputa. E também ndo vejo por que, no ambiente escolar, ter disputa de professores. Tem uma ajuda
mutua. Tem alguns mais reservados, mas ai ¢ da personalidade da pessoa, vocé tem que respeitar. (Luciana)

Voltando a falar da Van:

E terapia mesmo! E um espago onde a estrutura hierarquica ndo funciona. Entdo, se se quer detonar qualquer
coisa que aconteceu, que ndo gostou, pode ser ali mesmo. E uma coisa muito interessante. Eu tenho uma
relacdo muito boa com a coordenadora ¢ o diretor, mas €& profissional. [...] Na verdade, é muito mais
terapéutico porque ndo falamos s6 do colégio, falamos da casa, do namorado, do marido, do filho, do
supermercado, sabe? E um grupo que senta pra conversar. Somos nos, na Van... Mas é um grupo que
conversa geralmente assuntos pertinentes a escola, porque é o ambiente comum nosso. Como eu falei, somos
colegas de trabalho. Tem algumas colegas que vocé vai até a casa delas, mas ai tem mais amizade; é uma
coisa a parte, de afinidade. Mas tem que ter um ambiente de trabalho de respeito mutuo. Isto existe entre a
gente. (Luciana)

Uma das causas que fazem da Van um espacgo tao valorizado ¢ o fato de nao haver muito

tempo na escola para as relagdes interpessoais.

Na escola a gente ndo tem tempo. Vocé chega geralmente 7h10, entra na aula, assume a classe as 7h15... O
intervalo ¢ de quinze minutos; ¢ feito de duas em duas classes. Quando vocé sai da escola a Van ja estd na
porta te esperando. Vocé volta para o HTP e a coordenadora tem um monte de recados para dar, o diretor tem
um monte de coisas para informar... (Luciana)

E interessante notar que o grupo de professores assume caracteristicas muito distintas
quando estdo atuando na escola e quando estdo na Van. Os espacos servem de suporte para
diferentes padroes de conduta, diferentes modos de ver os colegas ¢ a si mesmas. Na escola, as

relagdes sao mais hierarquizadas e fechadas; na Van, sdo mais pessoais e abertas, criando
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condigdes para se compartilhar alegrias e tristezas, sucessos e fracassos. A Van parece ser um
espaco alternativo, mas que assume de fato uma fungao vital.

No depoimento de Patricia, ela reconhece que “o nivel cultural do professor baixou”, o que
significa: “culturalmente o professor estd sendo muito menos valorizado do que antigamente.”
Por outro lado, fala igualmente do interesse de todos em trabalhar conjuntamente,
compartilhando experiéncias, buscando os melhores meios para que os alunos encontrem na
escola um ambiente que lhes dé satisfacdo, prazer. E isso ¢ favorecido pelo engajamento e pela
responsabilidade de muitos. H4 dificuldades, evidentemente, como a falta de tempo e o
desperdicio de energias em atividades propostas pelos dirigentes hierarquicos: “As vezes eu
preciso de ajuda da coordenagdo, de alguém que possa me indicar alguns caminhos; ai eu sinto
dificuldades, porque ndo consigo encontrar essa ajuda.”(Patricia)

Apesar das boas relagdes, do clima de apoio mutuo, evidenciados nos varios relatos,
Luciana destaca algumas diferengas importantes entre os professores; por exemplo, entre os
iniciantes e os veteranos. Os primeiros, segundo ela, sio muito indecisos quanto ao trabalho que
fazem (se ¢ um trabalho bem feito ou ndo). A este respeito, inquirida sobre as caracteristicas dos
professores iniciantes, ela responde sem titubear: “Eu acho que é a inseguranga. As vezes vocé
da uma aula boa... Nao falo da inseguranga de ndo saber fazer, mas de estar fazendo certo: Sera
que eu estou certa? Sera que isso esta adiantando? Sera que isso vai servir para o meu aluno? Eu
sinto isso, um pouco, em aula.” (Luciana) Além da indecisdo, os novatos sdo também bastante
desinformados no que tange as normas administrativas que regem a carreira docente, € mesmo
assim preferem manter-se, muitas vezes, em siléncio para ndo se exporem. H4 um medo de
demonstrar fragilidade, principalmente diante dos colegas mais experientes. Trata-se de um jogo
de poder, no qual qualquer demonstracdo de eventual debilidade pode vir em prejuizo proprio.
Assim, a maioria prefere ficar calada a pedir ajuda, informag¢ado, aos colegas. Parece prevalecer
na relagdo entre os professores uma maxima muito utilizada por eles quando se referem ao
comportamento recomendado perante os alunos: “ndo mostrar os dentes.” Isto significa nao
sorrir, em sentido figurado; ndo permitir muita intimidade na relagdo, sob pena de se perder a
autoridade. Também os mais experientes e a equipe de direcdo da escola ndo se esforcam em

orientar os novatos; eles t€ém que se virar sozinhos.

Eu fui atribuida acho que dia 8 de fevereiro; dia 9 comecei o planejamento; dia 16 comecei a dar aulas.
Ninguém falou: ‘-Olha, toma o estatuto! Toma a regulamentagao! Leia! Vé se vocé quer ou ndo!” Eu assinei
em branco: ‘-Quer? Vai querer? Vai? Entdo pronto!” Entdo, tem mais isso... As vezes, até, tem pessoas que
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nao tém muito essa... Assim: Sera que eu estou fazendo certo? Nao. Neste aspecto eles ndo se colocam. Por
isso que eu digo, que eu os caracterizei como marinheiros de primeira viagem. Por achar que nos
fragilizamos muito, que nos mostramos muito, ¢ que nos ndo temos muito isso ainda... (Luciana)

O professor veterano, ao contrario, tem mais informagao, se defende melhor:

No meu caso, em particular, ocorreu um fato e eu vou relatar. Tem a ver com algumas orienta¢des de cunho
administrativo... Assim: S6 de vocé trabalhar mais tempo, vocé tem direito a isso ou vocé ndo tem direito a
isso [...] Eu entrei na prefeitura e até hoje nao vi o estatuto. Entdo, assim, o pessoal que esta hd mais tempo
ja sabe. No aniversario, por exemplo, vocé tem direito a mais um salario; depois de um ano, tem direito de
faltar no dia do aniversario; o prémio de assiduidade eu sabia que vinha, mas ndo sabia por que vinha. Se
vocé ndo faltar nenhum dia, vocé pode ganhar. No Estado vocé ndo ganha mais. Tem também a falta abonada
(uma no més) e outras coisas burocraticas que eles conhecem mais. [...] A partir do momento que vocé
conhece mais as regras vocé joga com elas, né? (Luciana)

Ana, tal como as outras depoentes, também percebia uma certa sintonia de interesse entre
os professores, um entusiasmo pelo trabalho coletivo. Aos poucos, porém, foi mudando de idéia,
a medida que foi se dando conta das “contradi¢cdes”, da diversidade de interesses. Passou entdo a

desconfiar dos colegas:

Logo no inicio do ano, nas primeiras reunides, tudo que eu lia... Eu achava que todo mundo pensava do
mesmo jeito, via o mundo do mesmo jeito que eu; e eu lia aquilo tudo e achava tudo maravilhoso. Eu achava
que a diretora realmente estava a fim daquilo, que todo mundo tava a fim, e que eu ia conseguir. Eu achava
que todos iam formar um grupo, porque a gente ouvia falar muito bem da escola, da prefeitura, da
coordenadora; eu achava que a gente ia formar um grande grupo, que a gente ia trabalhar em conjunto, todo
mundo lutando pelos mesmos ideais... Uma coisa meio utopica, quando eu entrei, né? [...]

Depois eu comecei a ver que tinha certas contradigdes, comecei a ver que... Vocé€ comega a ficar meio com
um pé atras, vocé ndo sabe realmente se aquilo que vocé propde a pessoa... [...]

entdo, tudo que eu fiz no primeiro bimestre eu segui uma linha nio tanto para a alfabetizagdo: ba-be-bi-bo-
bu, a-e-i-o-u. A educa¢do é uma coisa diferente; eu vi muita coisa sobre isso, eu li muita coisa. Primeiro,
eram criangas que nunca tinham entrado em uma escola, estavam acostumadas a ficar livres, correr, brincar...
E eles iam ter que ficar sentadinhos, quietinhos o dia inteiro, com uma professora chata, que ndo deixava eles
levantarem sem pedir licenga? Néo podiam ir ao banheiro se nao fosse na ora do intervalo? Era um monte de
regras absurdas. E eram criangas, né? E por que tudo isso, né? Primeiro, eles tém que gostar da escola, sentir
que aquilo é importante; depois entender por que eles tém que aprender a-e-i-o-u. Eu queria mostrar livros,
videos, despertar neles algumas coisas e mostrar que a escola era importante para eles. Entdo, eu quis fazer
um trabalho assim. E eu achei que as pessoas acreditavam que isso era importante, no inicio. Depois, eu
comecei a ter dividas. (Ana)

Evidencia-se no discurso uma desolacdo de Ana: nem todos, segundo ela, estdo de fato
dispostos a mudar suas praticas educativas, a melhorar a educa¢do; ao contrario, querem
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preservar o estabelecido. Da a impressao que os colegas professores, em lugar de contribuir com
as mudangas, jogam contra, como for¢as conservadoras.

A partir dos depoimentos, e retomando o texto de Van Zanten e Grospiron (2001), quando
as autoras tratam dos diferentes tipos de envolvimento dos professores com a profissdo, cabe
aqui uma reflexdo: entre os professores, estaria presente muito mais uma logica de “adaptacao
contextual”, principalmente sob a forma de construcdo de uma “rede de relagdes positivas”, ou,
contrariamente, uma logica de “desenvolvimento profissional”? Ou seja, as relagdes do tipo
“terapéuticas”, na Van, estariam ou ndo avangando para um tipo de trabalho coletivo
essencialmente voltado para o ensino dos contetidos curriculares aos alunos, para o
desenvolvimento de uma “ética da cidadania”. Ambas as tendéncias estdo presentes, embora as
condicdes de trabalho, as circunstancias pare¢am favorecer, no momento, uma logica de

“adaptagdo contextual”.

A relagcdo com os pais dos alunos

Os depoimentos das professoras sobre suas relacdes com os pais dos alunos parecem
revelar, num primeiro momento, posi¢des muito diferentes. Umas enfatizam o forte interesse dos
pais pelo desempenho dos filhos; outras, num extremo oposto, falam de um total descaso dos

pais:

Eu tive uma reunido com os pais hoje. Foram dez pais, os que sempre vao. Eles ndo estdo nem ai, pelo menos
na minha escola, na minha sala. Talvez uma outra professora ndo tenha este problema. Se eu dou licdo de
casa, se eu ndo dou, se eu faco, se eu ndo fago, se eu brigo, se eu ndo brigo, se eu dou aula, se eu nio dou...
Tem pais de criangas que eu pouco vi na minha vida, e eu estou 14 desde fevereiro. (Luciana)

E dificil ver os pais aqui na escola, principalmente em reunides. Eles trabalham. Tem muitas criangas que nao
tém pai, que ndo tém mae. Quem cuida ¢ a avd, que mantém a casa. Entdo, muitos pais sdo ausentes.
(Patricia)

Questionada se hd cobranga dos pais em relagdo a sua atitude diante dos filhos deles,

cobranca de resultados do seu trabalho educativo, Luciana acrescenta:
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Muito pelo contrario. Até teve uma ocasido em que um disse: ‘-Se quiser dar um tapa!’... Calma ai! E aquela
coisa de passar mesmo: ‘- Vocé esta com ele, ele gosta da senhora, a senhora pode...” Eu ndo sou a mae, eu
sou a professora. Pelo menos 14, na minha realidade, os pais ndo cobram. Mas o sistema cobra. (Luciana)

O depoimento de Ana, contudo, atesta o contrario: “Tive muita pressao dos pais, porque queriam
cadernos cheios, queriam li¢do de casa, queriam tarefas, queriam isso, aquilo...” (Ana)

Examinando-se mais atentamente os relatos, € possivel perceber que as atitudes dos pais
apontam de fato para uma Unica dire¢do: a vigilancia permanente, o controle sobre a pratica das
professoras. O suposto desinteresse pode expressar, em realidade, uma relagdo de confianca. Até
que ela esteja bem estabelecida os pais ficam mais atentos ao trabalho dos professores, e, quando
isso acontece, hd um relaxamento, o que nao significa abrir mao totalmente de vigiar. Os
controles assumem, neste caso, formas mais sutis. Os cadernos sdo um bom exemplo disso.
Enquanto os pais ndo atingiram um grau de confianca razoavel, o controle ¢ mais aberto, como
nos revela Ana. Depois, o exame dos cadernos seguramente persiste, embora mais secretamente;
além disso, a confianca nos professores diminui o0 medo quanto aquilo que se vé registrado nos
cadernos. Eliana, ao falar da auséncia dos pais, evoca exatamente a confianga deles: “Os pais
dos alunos parece que confiam em mim, gostam de mim. Os alunos também. Teve uma mae que
disse que sua filha ndo queria outra professora que ndo fosse eu no proximo ano. Mas nas
reunides vejo 0s pais apenas quinze ou vinte minutos, mal querem saber do desempenho dos
filhos.” (Eliana)

E importante salientar ainda que a confianga é conseqiiéncia, entre outras coisas, da relagio
afetiva presente na relagdo professor-aluno. O mesmo se pode notar no depoimento anterior, de
Luciana, quando ela demonstra um estranhamento diante da manifestacio de um pai,
autorizando-a a dar um tapa no filho, se necessario. Em verdade, a atitude nao revela descaso,
falta de compromisso. O corpo ¢ um forte indicador das relagdes humanas; o acesso a ele da a
medida da intimidade, da confianga. Portanto, a permissdo do tapa ¢é um sinalizador de
confianca, de aproximagio entre mie, filho e professora. E como se a mée autorizasse a
professora a penetrar no seu raio de agdo, assumisse também o papel social de mae, provocando
assim um deslocamento do papel de professora. Luciana, enfim, foi autorizada a ser também
“mie” da crianga. E a simbiose de papéis acontecendo, necesséria, ao que parece, para a criagio

de uma dinamica de colaboracdo mutua entre pais e professores.
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Nao se trata de uma simbiose facil de ser conseguida, mas hé alguns sinais mais explicitos
de que as jovens professoras vém conseguindo €xito, como ¢ o caso de Patricia. Os conflitos
iniciais, provocados sobretudo pela desconfianca, vao sendo substituidos por uma relagdo mais

amistosa, de colaboragao:

E isso que eles cobram [...]: Meu filho estd com dificuldade em tal coisa. Eu acho que se ele fizesse mais
isso, mais vezes aquilo, talvez ele pudesse se sair melhor. Ento, de inicio, eu senti uma repulsa contra minha
postura [...]: Vocé ndo faz ..., ndo coloca bastante coisa na lousa; o caderno, as vezes, ndo vem tdo cheio para
casa. [...] Por exemplo, tem um pai que ja estudou mais, entdo ficava dizendo: ‘- Mas vocé estd recuperando
o contetido de 3" série?’. Mas ai eu disse: Eu ndo posso passar para frente se os alunos ndo conseguem fazer
isso. E aquela questo, de eles estarem acostumados, todo dia, a ver o dever de casa, o caderno sempre cheio
de texto copiado, de regras gramaticais, de contetidos, de temas de ciéncias, de geografia. Entdo eles sentem
assim, sabe? Senti essa preocupacgdo deles. Mas numa segunda reunido ja percebi que eles sentiram que os
filhos melhoraram. Antes, eles tinham o caderno lotado, mas ndo conseguiam escrever. Depois eles ja
estavam conseguindo construir o seu proprio texto. Entdo, os pais passaram a dizer: ‘-Meu filho esta
melhorando. O que vocé faz, sendo que ndo tem tanta coisa no caderno?’ Entdo, é o trabalho, a leitura. A
gente faz muita atividade em folhas, uma coisa que, as vezes, vocé€ ndo consegue registrar. Valorizamos
conversas, experiéncias, coisas que ficam mais dificil de serem registradas, mas que ndo sdo a toa, ndo sao
sem proposito, ndo sdo sem objetivo, e, as vezes, eles ndo conseguem entender. Mas agora eu ja sinto, assim,
que cles estdo felizes, sabe? Estdo dispostos a ajudar, se dispdem, dizendo: Se vocé precisar de mim pra
isso... [...]

0s pais com quem eu tenho contato imaginam que eu, as vezes, posso fazer mais do que eu realmente posso.
Tipo assim: Hoje, um pai chegou para mim e disse que a filha dele esta meio chateada, triste, e ele ndo esta
conseguindo descobrir o porqué. E ele ndo consegue falar com ela, ndo consegue saber o que estd
acontecendo. Ele veio pedir para mim se eu poderia conversar com ela, para poder ajudar. Entdo, as vezes,
eu sinto que eles esperam muito mais de mim. [...] Ele veio para que eu pudesse conversar com ela. Veio
humildemente e me disse obrigado. E completou: "-Vocé é muito mais professora’. (Patricia)

Como no caso das exigéncias burocraticas, a pressao dos pais pode interferir na autonomia
do trabalho das professoras; portanto, sua conquista converte-se, igualmente, num constante
desafio. Um outro ponto a destacar ¢ que o profissionalismo, por influéncia dos pais, tende a ser
visto fora dos contornos meramente técnicos (ensinar os conteudos escolares e de forma eficaz);
o conteudo afetivo, a simbiose de papéis (de mae e de professora) sao fundamentais. Nesse

campo de relagdes vai se consolidando a imagem acerca do magistério.

A relag¢do com os alunos
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Do mesmo modo que ocorre com os pais, a relacdo das professoras com os alunos ¢
marcada por uma certa instabilidade, que gera tensdo permanente. Por isso, a busca de um
equilibrio se coloca como absolutamente necessaria para o bom desenvolvimento do trabalho
educativo. Tal equilibrio estd na evocagdo da autoridade do professor, mas também no cuidado
para evitar-se posturas e atitudes autoritarias com os alunos. Exigir, por exemplo, uma disciplina
rigida demais ¢ sacrificar muito as criangas, sobretudo por se tratar de criancas ja vitimas da

condicdo social a que estdo submetidas:

Sdo criangas que, no papel de alunos, ndo t€m identidade na escola. Porque na histéria de vida escolar deles
0 tém fracasso. [...] Eu tinha criancas em sala que s6 dormiam. Criancas que eu dizia assim: Olha! Leia! Eu
vou ler para vocé? ‘-Nao! Nao quero! Ndo me interessa!’ E ai, como ¢ que é? Eu vou ensinar como? Eu vou
brigar? Eu posso obrigar? Eu posso obriga-los a ficarem sentados a manha toda, naquela cadeira? (Luciana)

As criangas, segundo Luciana, sentem falta de atencdo, de carinho, de afeto: “Eu acho que eles
estdo buscando qualquer coisa; eles querem uma mao. E ai, se ¢ mdo de professora, de vizinha...
ndo sei. [...] Eles tém necessidade de atencdo. E esta atencdo pode vir de qualquer forma. Nao
necessariamente tem que ser a figura maternal que acolhe, até porque esta figura eles ndo té€m,
muitas vezes.” (Luciana)

No dia-a-dia da sala de aula, contudo, hd momentos em que a tensdo se eleva e os alunos
passam a ser vistos de outra maneira, de forma menos condescendente. Eliana, em seu
depoimento, demonstra isso, dizendo ter se tornado “mais critica € muito menos sonhadora.” A

citacdo a seguir torna mais claro o sentido desta criticidade:

Por exemplo, durante o curso todo (de formagdo) vocé curte aqueles textos... Se eu notasse que, no meu
estagio, tinha uma professora berrando eu diria: Olha! A professora berra demais com os alunos, ela fala
muito alto com eles, ela desrespeitou a gente... mete o pau. Ta errado! Eu quero ver quantas vezes eu... Na
minha sala de aula, este ano, tive que me segurar, até berrar de verdade, muito alto, no ouvido de alguém. Eu
estou falando a verdade. Entdo, teve um periodo, quando eu ndo era professora real, que eu pensava nunca ser
capaz de fazer isso. Essa coisa do professor pegar o aluno e chacoalhar, eu achava isso um absurdo. Eu acho
que eu nunca vou pega-lo pelo brago e dar um chacoalhdo de verdade, porque vai contra os meus principios.
Agora, vontade vocé chega a ter, porque ndo ¢ facil vocé dominar trinta e dois adolescentes. Dominar entre
aspas, digo, conseguir falar para eles que vocé estd 14 para passar conteudos, que tem um monte de coisas
para fazer, e ndo esta 14 para cuidar de ninguém. [...] Eu ja tive uma sala de aula que me deixou “P da vida”.
Eu n3o me lembro bem o que eu falei para o aluno e ele ndo queria fazer. Ele me mandou ir... Na hora em
que vocé “fica P” ¢ muito dificil... Aquela coisa de castigo corporal, de ajoelhar no milho... da vontade. [...]
Existem coisas deste tipo que diferenciam o professor real. O meu aluno fica quieto quando esta copiando um
texto na lousa; eu ndo tenho como fotocopiar tudo para eles. Trabalho em grupo ¢ bom, mas as vezes ndo
flui. Entdo, vocé passa um texto na lousa e a classe cala a boca. O que eles menos gostam ¢ de pensar. [...]
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Me chamam muito de dona, mas eu vivo replicando, porque eu nio gosto. Acho que dona soa muito
mandona. Eles ndo conseguem me chamar de tia. Ja tive muitas dificuldades com alunos que sdo muito
falantes, ndo sei se sdo hiperativos ou se o que eu estou dando é pouco para eles. (Eliana)

Ao falar sobre os interesses dos alunos, Eliana fornece melhores indicadores de como ela
mudou: a chamada criticidade assume, de fato, um sentido de rigidez e até mesmo de uma certa
intolerancia. De fato, ela vai adotando, aos poucos, uma atitude mais conservadora ao falar, por
exemplo, em “passar conteudos”; ao referir-se aos alunos como sendo desinteressados,
hiperativos e hedonistas. Sao raras as referéncias positivas a respeito deles.

A exemplo de Eliana, Luciana também adota com os alunos, as vezes, posturas
classificadas por ela mesma como antidemocraticas, autoritarias. E a causa estd, igualmente,
ligada aos momentos de tensdo mais intensa, provocada pelas dificuldades no exercicio do
oficio. E com um certo pesar que faz isso, porém a situagdo limite ndo lhe deixa outras

alternativas.

Para minha classe funcionar eu tive que por regras. Inicialmente tentei até ser democratica para estabelecer as
regras. Ndo funcionou. Passou a ser assim: Esta caneta é sua? E minha agora! Me devolve a caneta! ‘-Nio
devolvo!’ Nao devolve?... Quando eu via, eles estavam se batendo em sala. Extrapolavam. Entao eu tive que
intervir. Isto € seu? Ninguém mexe! Ninguém tem o direito de tocar no corpo do outro se o outro ndo deixar.
Nem para fazer um carinho, imaginem para dar um tapa. Ndo deixo! Nao quero! E ai me torno extremamente
autoritaria: A sala ¢ minha! Eu sou a professora! E ninguém vai se bater aqui! Se bem que isto ndo vai
resolver muito, mas eu tento. Entdo esta sendo, como as meninas costumam brincar, no ‘vai ou racha’. Se eu
sobreviver nesse primeiro ano, nunca mais desisto. [...] Tem dia que... Se tem um aluno que desde o inicio da
aula o perturba, o perturba, numa determinada hora, se vocé ndo se controla, vocé estoura, da uns gritos. [...]
Tem hora que eu me pego extremamente tradicional. (Luciana)

O que se vé, em sintese, ¢ um esforco das professoras para ajustar sua autoridade diante
dos alunos. Nao se trata, porém, de uma questao de convic¢do apenas, mas, acima de tudo, de
perceber o espaco concedido por eles. E um limite ténue, a ser construido na relagio, na
interagdo. Nao ¢ uma autoridade estabelecida a priori, fora das relacdes e dos contextos
especificos da relagdo professor-aluno, mas uma autoridade constituida a partir de dinamicas
que a transformam a cada momento. Ela se caracteriza, assim, pela relagdo e pelo seu carater
sempre provisorio. Quando a equagdo que envolve esses aspectos nao fecha, alguns professores
tendem a assumir posturas e atitudes mais radicais, numa ou noutra dire¢do, como o uso de

algumas formas de autoritarismo.
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De algum modo, cada uma das professoras vai construindo lenta e gradualmente seu
espaco de trabalho, condi¢do para uma relagdo mais positiva com a profissdo. Aos poucos, elas
vao dominando melhor os conteudos e as metodologias de ensino, vao conseguindo lidar melhor
com o controle burocratico, com a pressao dos pais ¢ dos proprios alunos. Mas o aprendizado do

oficio estd sendo muito dificil, tendo exigido muito sacrificio e muita persisténcia:

Eu me senti muito assim..., eu voltava para casa realmente muito eestressada, com vontade de chorar, porque
eu me senti fazendo um negbcio que ndo era aquilo que eu acreditava, queria, ¢ eu ficava muito frustrada, ia
muito desanimada para as aulas, passava desdnimo para os meus alunos, achava que aquilo que eu estava
fazendo ndo tinha nada a ver, ndo tinha sentido... (Ana)

Esta sendo... eu acho que turbulento, extremamente turbulento, extremamente desgastante... (Luciana)

E essa relagdo com o oficio desempenha um papel essencial no jogo contraditério de
imagens da profissao docente. A desestabilizagdo ndo ¢ s6 emocional, mas também conceitual e
identitaria. A imagem da profissao vai se modificando, € com ela a imagem que as professoras

fazem de si mesmas.

3.2 A necessidade de equilibrio no jogo tenso e sutil das relacées com os alunos e com os

conhecimentos.

[...] eu vejo a minha profissdo centrada no
aluno. (Luciana)

E uma relagdo de amor e édio. Ou eles estio
me amando ou estdo me odiando/...] Ou a
classe estda me amando ou esta me odiando.
(Luciana)

Muito mais do que a relacdo com a burocracia, com os pais etc., a relacdo com os alunos
coloca-se para o conjunto das professoras como a mais importante, com vistas a estabilidade
profissional. Ela se d4 em dois niveis: o das relagcdes interpessoais, determinado sobretudo pela
afetividade, e o das relagdes sociais, baseado principalmente nas relacdes de poder. Estao estes
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niveis bastante imbricados entre si, de modo que o bom desempenho em um deles pode ajudar
nas dificuldades inerentes ao outro. Ou seja, um bom relacionamento afetivo, por exemplo, pode
manter sob controle as relagdes socioculturais, e vice-versa, ainda que ndo haja garantia de que
isso ocorra. O ideal seria estabelecer o equilibrio nos dois ambitos da relagdo. Primeiro, porque o
afeto ¢ inerente ao ato educativo, como lembra Codo (1999, p. 55); segundo, porque o respeito
social e cultural ¢ indispensavel para o estabelecimento de uma aceitacdo reciproca entre
professor e aluno, sem o que o ato pedagégico fica bastante dificultado. Adorno (1995) destaca a
forma ambigua como os homens letrados sdo vistos pelas pessoas sem estudos, de origem
popular: s3o admirados ¢ a0 mesmo tempo execrados, isto €, amados e odiados. O professor,
particularmente, ¢ visto como o representante da cultura letrada, o agente civilizador por
exceléncia, pelo menos na perspectiva da fungdo atribuida historicamente a educacdo formal;
ocorre que nem todo o contetido civilizatério que o professor carrega consigo ¢ condizente com
os interesses de classe das camadas populares. Neste caso, entdo, o professor se transforma em
representante de uma cultura hegemonica, estranha e objeto de recusa, por parte do mesmo
segmento social, de onde vém os alunos.

O equilibrio das relagdes, portanto, a fim de manter a tensdo dentro de limites controlaveis,
depende de acdes do professor simultaneamente nos dois planos, mesmo que haja, sempre,
varia¢ao na forca de estabilidade em cada um deles, em funcao de cada contexto e de cada
professor ou professora, pois a historia pessoal de cada um, sua condigdo de género, de classe, de
idade, de etnia etc. sdo fatores de grande peso nesse processo.

Veremos a seguir as intrincadas relagdes entre professores a alunos, marcadas também por
uma enorme sutileza. Os diferentes agentes estabelecem um verdadeiro jogo, de alternados
movimentos de aproximacao e distanciamento. H4 muito apego, muita cumplicidade e bastante
afeto, amor; mas ha também rivalidades, em fun¢do do que ninguém pode estar desatento, sob
pena de ser passado para tras ou, em alguns casos, desmascarado, principalmente o professor,
cujo desgaste emocional e até mesmo fisico costumam ser muito grandes. Uma das razdes esta
exatamente na variedade de papéis que ele € obrigado a assumir; a outra esta no fato de estar ele
sozinho, jogando contra um grupo dificilmente composto por menos de vinte e cinco ou trinta
alunos. Evidente que o papel de autoridade lhe confere uma importante vantagem: o poder de
controle por meio de notas, muitas vezes utilizadas como puni¢do. Lembremos, porém, que os
meios de controle a que o professor estd submetido ndo sdo poucos, com vimos no item anterior.

O fato ¢ que esse jogo permanente de envolvimento e distanciamento tende a criar uma

relacdo quase sempre muito intensa do professor com seu trabalho, que resulta numa grande
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implicacdo. Cada desafio gera a necessidade de um mergulho mais profundo e,
contraditoriamente, mergulhar significa envolver-se mais ainda, o que por sua vez, gera novas
dificuldades. Instala-se, enfim, um processo de envolvimento que precisa ser bem administrado,
sem o que o professor pode atingir um grau de desequilibrio profissional que foge ao seu
controle. A possibilidade de autonomia no magistério traz consigo esse perigo, do excessivo
envolvimento. Por isso mesmo, nos diz Codo: “o trabalho de educar tem tudo para ser o melhor e
ao mesmo tempo ¢ um tipo de trabalho dos mais delicados em termos psicoldgicos (CODO,
1999, p. 49). Em cada depoimento das professoras por nos entrevistadas esta presente a tomada
de consciéncia da necessidade de desenvolver com os alunos uma relagdo equilibrada, tanto do
ponto afetivo como do ponto de vista sdciocultural. E isso s6 € possivel se houver uma profunda
compreensio da natureza das relagdes, o que elas envolvem. A medida que isso ocorre, vai-se
desvelando a profissdo docente naquilo que ela tem de mais essencial: seu conteudo relacional. A
convivéncia vai dando as professoras a no¢do mais precisa da delicadeza do processo de
comunicagdo com os alunos, o dominio dos codigos nele presentes, normalmente muito sutis.
Tudo isso ¢ que sustenta a relacdo pedagdgica, construida ndo uniformemente, mas sim por
momentos de desequilibrio e de maior estabilidade, num movimento oscilatorio, dentro de uma
perspectiva de controle cada vez maior da interagdo por parte do professor.

O depoimento de Patricia demonstra tanto a estabilidade, como algumas situagdes mais
conturbadas na sua relagdo com os alunos. Em cada situa¢do, os alunos fazem questio de
sinalizar a distdncia simbdlica estabelecida. Eles a chamam geralmente de tia Patricia, mas
também a tratam de dona, seja para respeitar o grau de aproximagdo dado pelo contexto da

relagdo, seja para determina-lo.

Alguns me chamam de Patricia e outros de dona [...] A maior parte deles me chama de tia Patricia. [...] Os
que me chamam de Patricia sdo aqueles que me tratam com mais impessoalidade, aqueles que sdo mais
timidos, que se mantém mais distantes, de certo modo. Eles até falam, me beijam na hora que chegam e na
hora que vdo embora, mas nada, assim, de chamego. [...] Os que me chamam de tia sdo aqueles mais
extrovertidos, aqueles que falam bastante na sala. Assim: Vocé pergunta alguma coisa ¢ eles estdo sempre
falando; vocé vai discutir alguma historia lida, eles estdo falando o que entenderam da histdria. Sdo aqueles
que estdo sempre em atividade. Aqueles que me chamam de dona sdo os mais velhos da sala. Porque tem
uma faixa etaria bastante heterogénea. Tenho aluno de 15 anos na minha sala, com alunos de 10. E esses mais
velhos sdo homens. [...] Ndo ligo, ndo me importo. Eu ja até li aquele livro ‘Professora sim, tia ndo’.* Fiz um
trabalho sobre o livro, no magistério. Mas eu ndo me importo, no sentido da consciéncia politica, porque o
livro trabalha com a questdo da consciéncia. [...] Percebo, as vezes, os que me chamam de tia me chamando
de Patricia. Mas € no dia, algumas vezes apenas, quando eles querem chamar minha atengo. Por exemplo, os

45 Refere-se ao livro de Paulo Freire, exatamente com este titulo.
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alunos estdo fazendo um trabalho em grupo e eu estou dando atengdo, estou explicando, estou ajudando,
dando as idéias. Ai vem um aluno e me chama: ‘-Tia Patricia, tia, tia, 6 tia!” Eu estou dando atenc¢do, ndo
ougo. Entdo dizem: ‘-O Patricia!’ Entdo eles querem chamar a atengdo. (Patricia)

Ela identifica nos alunos uma demanda afetiva, que gera uma “mistura de sentimentos”.
Parece ndo ver outra alternativa sendo aquela de se sentir muitas em uma s6. E, longe de a deixar
em conflito, a situacdo lhe tem sido pouco hostil, pouco problematica. Reconhece que nao
poderia ser diferente, ndo poderia manter-se na postura de “detentora do saber”, o que lhe

causaria grandes aborrecimentos e perda de respeito frente as criangas:

As criangas sdo criangas carentes. Entdo ¢ um relacionamento de amizade, nao s6 de professor-aluno. [...] Eu
me sinto mae, amiga... Assim, uma mistura de sentimentos. Entfo entro em sala de aula e vejo as criangas
ndo s6 como meus alunos, pois eles sio muito especiais para mim, todos eles. [...] As vezes, nds somos muito
mais emotivos do que racionais. Quer dizer, vocé se deixa levar pelas circunstincias: pela raiva ou pela
irritagdo, e ndo age racionalmente. [...] Se eu for analisar hoje os meus alunos, eu direi: Se eu fosse agir como
dona do saber, assim, eu teria poucos suditos dentro da minha sala. [...] Eu me sinto menos desgastada agindo
da forma como tento agir, porque se eu for tentar agir como dona do saber, dentro dessa realidade, eu vou
passar a manha inteira gritando com os meus alunos; quer dizer, vou me estressar tanto, a ponto de... Porque
eles ndo estdo mais..., eles ndo conseguem ficar sentados numa carteira ouvindo o professor falar, s6 o
professor falar. [...] Eu ndo conseguiria ficar na minha sala de aula, hoje em dia, s6 transmitindo o saber, e o
aluno fingindo que estd entendendo tudo. Eles sdo ativos, eles falam, eles brigam, eles choram, discutem,
sorriem, brincam. Entdo vocé tem que estar, assim, dividindo, conversando, dando espaco para que eles
possam falar, para que eles possam agir, de certo modo. Entdo, aqui, na minha sala de aula, eu acho que nio
conseguiria, a menos que eu quisesse ficar gritando a manha toda, o que ia ser muito cansativo. (Patricia)

Fabiola era chamada inicialmente de dona, agora a chamam de tia e at¢ mae. A nao ser o
dona, as demais formas de tratamento estdo relacionadas, segundo ela, com caréncia afetiva, o
que coincide com a opinido de Patricia. Por causa disso, diz, os alunos querem sempre a sua

aten¢do, ndo importa o dia, a hora, o seu estado de espirito etc.

Se vocé parar e olhar para eles, eles sabem identificar como vocé esta se sentindo. Quando eu ponho os pés
na sala de aula, pelo meu bom dia, ou pelo meu olhar, eles ja falam: "-Hoje vocé ndo estd muito bem, né?
Esta com dor? Esta brava?” Eles ja sabem o que eu estou sentindo. E uma troca muito grande que hé entre
nos, na sala. [...]

Nao ¢ egoismo, mas caréncia. Precisam de mim toda hora, independente da minha vida particular. Eles
mostram que precisam mais da minha aten¢do naquele dia, mas eu ndo estou disponivel. Eles percebem, e
querem carinho, aten¢do, de um outro jeito: pode ser rindo, chorando, com dor, ou brava. Os meus alunos
[...], todos eles tém problemas em casa. [...] Eu me preocupo muito com esse lado do sentimento, da tia... até
do lado da mde mesmo, de suprir as necessidades. Eles ndo conhecem um abrago, um beijo da mée... eu tento
suprir esse lado deles. Me abragam, me beijam, quando eles chegam, ou a toa, ou quando vao para o recreio
ou para a educagdo fisica... E que, por eles morarem, j4 hd muitos anos, na fazenda... Quantos pais ja
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nasceram na fazenda, ja foram criados com uma certa distancia entre pais e filhos... Entdo, criam seus filhos
assim. [...] N@o é maldade da mée; ela também n@o teve isso. Eu estou acostumada a chegar na minha casa,
todos os dias, e beijar meus pais, irmdo... Eu quero passar isso para eles também, para ver se conseguem
recuperar isso... recuperar esse lago afetivo... Eles sdo muito sofridos. Eu tento recuperar isso com eles agora.
[...]

Depende da caréncia deles, no dia. Tem dias em que estdo normais e ndo acontece nada, ¢ professora; tem dia
que eles apanham em casa, que teve aquela briga, aquele problema... J& no patio eles me chamam de tia,
porque estdo mais carentes. [...] Eu estou tendo casos curiosos 14 dentro. No comego eles me chamavam de
dona, professora, ¢ depois de tia; hoje, de mée. [...] Me incomoda demais ser chamada de dona. Se eles me
chamam de dona eu ndo atendo; eu sou dona do meu nariz e mais nada. Me incomoda ser chamada de dona,
de made... Nao ¢ que me incomoda, mas eu fico triste, porque o apego que eles t€ém comigo ¢ muito
grande.(Fabiola)

Para Luciana, junto do “amor” esta o “6dio” na relagdo: “E uma relagdo de amor e odio.
Ou eles estdo me amando ou estdo me odiando [...] Ou a classe esta me amando ou estd me
odiando.” (Luciana)

Em cada situagdo ela assume um papel diferente, depois de avaliar o contexto de sua
relacdo com os alunos; mas muitas vezes tem duvidas de suas atitudes: “Eu ja cometi erros, eu ja
chorei em sala na frente dos alunos, e fui extremamente criticada por isso. [...] A minha
identidade se perde e eu ndo sei lhe responder se ¢ certo ou errado, se ¢ a tia, a professora, a
Luciana...” (Luciana)

Ela tenta se livrar da mistura dos papéis, embora ndo seja nada facil:

Eu tenho um papel, tenho a minha profissdo, sou Pedagoga. Atualmente estou na sala de aula, tenho o meu
namorado, tenho a minha familia. Quer dizer que eu sou a filha, a namorada, a professora. Entdo, a minha
relagdo com os papéis eu conhego. S6 que a Luciana é tudo isso. Um dia desses, ndo sei quem falou em
casamento... Uma professora. Ela disse: “Os alunos sabem que vocé vai se casar?” E porque eu ndo iria dizer
aos meus alunos que eu vou me casar em outubro?, e que vou passar uma semana distante, de licenga? Eu
simplesmente vou entrar de licenga, e tchau! E 16gico que ndo chego em sala e fico contando minha vida
pessoal para os alunos. Nao ¢ isso. Eu tenho uma coeréncia; sdo criangas, estdo ali como meus alunos. Eu sou
a professora. [...] Eu sou auténtica. Eu sei até onde eu posso ir, ndo tem aquela coisa de chegar e falar: Néo,
eu sou profissional e tenho maturidade para isso! Mas eu acho que ndo tem por que ndo ser a Luciana, a
Luciana professora, que da os limites todos. Ta entendendo o que eu estou falando? Eu ndo sei... Ndo tem
esse negocio de: Nao! Vou ser a Luciana aqui, do meu jeito. Tem aluno que ja chega e fala: ‘-Eu ndo t6
legal!” E se eu mandar ele fazer uma atividade ele ndo vai fazer, vai rasgar. Tem dia que eu entro em sala e
digo: T6 mal, t6 com dor de cabeca, ndo vao me irritar! As vezes eles maneiram, as vezes ndo. Mas eles estdo
sabendo. Entdo, neste aspecto, eu sou a Luciana. Tenho amigas que quando estdo doente chegam a sair da
sala. [...] Também fico doente. [...] Entdo vai por ai a relagdo, a identidade profissional. [...] Sou uma pessoa
mais reflexiva, porque a maturidade vem sempre, intrinsecamente; tem a ver com o ser reflexivo. Ndo vou te
dizer que hoje sou mais humana, porque em todo esse processo eu ndo mudei, eu ndo deixei de acreditar nas
coisas que eu acredito, que fui construindo. Isso continua. Talvez elas se fortaleceram mais. Algumas se
perderam no dia-a-dia mesmo... N3o sei, tem diferenga. Muitas. [...] Mas te definir, agora... eu acho
complicado. Mas pode ter certeza que tem esta questdo de reflex@o. E uma coisa fica dificil até... Eu ndo
estou encontrando mais palavras... Mas atitudes, sabe? Porque as vezes o que muda muito na vida da gente,
nas pessoas, ndao ¢ tua concep¢dao de mundo, tua visdo de mundo. Ela vai mudando, de maneira que vocé
olha... e passa a olhar determinadas coisas... Entdo hoje em dia, a pessoa que olha os varios papéis da
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Luciana, e a propria Luciana... Isso ¢ até engracado. Olha a Luciana de uma forma diferente daquela Luciana
que saiu da faculdade, da Luciana que olhava para o magistério de uma forma diferente, da Luciana que nem
tinha consciéncia dos papéis, na adolescéncia. Isso que eu acho que vai mudando. Nao sdo suas concepgdes.
Acho que isso vocé até pode estar mudando, mas os principios continuam. Isso ¢ uma mudanga muito radical.
A forma como vocé passa a olhar as coisas... Elas vao se diferenciando. Eu vejo dessa forma. Entdo, hoje, a
Luciana tem uma visao diferente daquela que ela tinha. N&o sei se mais no profissional, porque t4 achando
mais humano, porque isso ¢ uma realidade... Nao sei te dizer o que ¢ mais... nem a intensidade. Mas ¢
diferente. [...] Esta relagdo com os papéis é complicadissima. [...] Um entra muito no outro e te sufoca. Eu
estou sempre me preocupando com isso. Mas é complexo. A Luciana filha, com a Luciana mulher, com a
Luciana namorada, professora, estudante... E a Luciana, sempre ¢ a Luciana. E sempre elas convivem entre
si. E impossivel fazer a separagido na sala de aula. Eu nio vou ser a Luciana pessoa, nem a filha, nem a
namorada, eu vou ser a Luciana professora. Mas eu nio esque¢o de toda a minha bagagem, minha
experiéncia. Em casa eu ndo vou ser a Luciana professora, mas eu vivo a minha profissdo. Eu acho que assim
que eu entrei na escola a Luciana professora se soltou. Eu era chata, sabe? Assim, falava dos meus alunos o
tempo todo, curtia falar deles... E ainda curto. Eu gosto, eu me preocupo, eu estou em casa, eu estou
pensando: pd, eu tenho que preparar aula... Isso ¢ interessante, mas hoje em dia eu estou tentando [...] ndo
misturar os papéis. O meu namorado convive com a Luciana pedagoga, até porque, quando ele me conheceu
ele ja sabia que eu era pedagoga. Entao era impossivel ndo conviver com isso. Por sinal, ele procura, ele vé
livros na internet, ele 1€ artigos, ele sabe das minhas areas de interesse. Porque eu discuto, porque eu falo, ele
passa para mim. Mas eu tento ndo levar os meus problemas para a sala; ele ndo sabe do mesmo jeito que eu.
Nao levo os meus problemas domésticos para a sala, mas, assim... sem divida nenhuma, por mais que vocé
tenta equilibrar os papéis, eu acho que a tua vida, tua opg¢ao profissional, ela te ocupa espago... muito. Eu
acho que isso ¢ importante, eu acho que vocé tem que ter cuidado para estar equilibrando. Mas as vezes ¢
bom também extravasar. Eu faco isso, eu gosto; e € por isso que eu sou assim, a Luciana. (Luciana)

Indagada sobre como os alunos a tratam, ela responde: “De Luciana. [...] As vezes de dona,
mas o dona ¢ um costume das criancas daqui.” (Luciana)

Nao ha grande exigéncia quanto a forma de tratamento; faz restricdes ao dona apenas. E
justifica: “Porque dona qualquer um pode ser, e eu ndo sou qualquer uma; eu sou a professora, eu
estou aqui convivendo com vocés, e eu tenho um nome: eu sou a Luciana. [...] Se vocés
quiserem me chamar de Lu, Luluzinha... E eles comegam a rir.” (Luciana)

A expressdao dona, pelo que se nota, tem a ver com incerteza, inseguranga ¢ até mesmo
com demonstracao de raiva por parte dos alunos. O tratamento pelo nome, ao contrario, expressa

confianca ¢ uma certa dose de afeto.

Quando eles estdo de bem comigo ¢ Luciana, quando ndo estdo ¢ dona. [...] O dona é uma professora que eles
ndo sabiam se iam se dar bem ou ndo; ¢ uma figura qualquer. Com o decorrer do ano, com as relagdes sendo
estabelecidas, eles sabem que aquela & ¢ a Luciana, e por isso, quando chamam de dona é muito mais
agressivo, porque é muito mais consciente. E uma agressio mesmo.(Luciana)

A necessidade de um bom equilibrio no relacionamento entre as professoras e seus alunos

envolve, quase sempre, um grau elevado de implicacao:
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A imagem de professor que eu fazia era a do bom professor, competente, que dava aula muito bem e era
humano. Eu queria poder, através da minha profissdo, solucionar varios problemas. Chegando aqui eu bati de
frente com o professor real e quase me deu vontade de voltar para tras, voltar a vender sapatos, pois naquela
época eu ia embora e ndo pensava em nada, e no aluno a gente pensa o tempo todo. [...]

Eu sofro demais quando um aluno ndo consegue resolver um problema que eu passei. [...] Quando ndo sei
vou pesquisar, tenho que ser aquela profissional que tem que melhorar a cada dia, parece que eles estdo me
cobrando. [...] Se eu trabalhasse num escritério, eu teria muito menos preocupacao, nio teria que me dedicar
tanto. [...]

Eu juro que eu pensava que ser professora era legal... duas férias por ano... Entdo era aquela coisa
completamente imatura. Eu cheguei ao magistério nesse caminho.(Eliana)

Penso sempre na escola. Estou cuidando da minha filha e... E engragado, esta sendo um esforgo fisico muito
grande para mim. Eu ja durmo em cima das coisas, estou chegando neste ponto. Mas eu penso mais nas
minhas criangas do que no meu projeto de mestrado. As vezes eu penso: Se eu nio tivesse prestado o
mestrado agora eu ia me dedicar 100% a ele, mas dando aula ndo dd para fazer isto, eu tenho meus
compromissos do outro lado, com as criangas. (Flaisa)

Esta sendo, assim, uma experiéncia cansativa, uma experiéncia muitas vezes estressante. Mas a0 mesmo
tempo me sinto desafiada todos os dias. Todo dia de manha eu acordo, vou 1a dar aula... E eu consigo, nem
que eu chegue em casa chorando. [...] Tem momentos que eu choro, choro feito uma descabelada. E eu digo:
E ai, o que é que eu vou fazer? [...]

Eu estou 14 dentro, estou vivendo e sofrendo com eles; e eu tenho uma variedade de pessoas... tdo sofridas e
com pouca idade... (Luciana)

Nao ¢ exatamente uma satisfacdo que ela pretende dar aos alunos. Trata-se, isso sim, de
uma necessidade de vé-los progredindo: “Nao sei se para dar satisfagdo, mas fazer com que ele
avance, ele cres¢a; que ele aprenda. E com isso eu vejo a minha profissdo centrada no aluno.”
(Luciana)

Ha ainda um sentimento de apego, de posse, em relagdo aos alunos:

Até entdo eu vinha atuando como educadora, mas nunca numa sala de aula. E o que é mais engragado é que
¢ meio possessivo... Mas é com os meus alunos. Eu acho assim: tudo meu; ¢ minha sala. Termina que torna-
se sua, porque vocé passa a responder por tudo que acontece naquela sala. E uma coisa bem engracada [...];
talvez falta de experiéncia, eu ndo tinha atentado para isto. Eu achava que ia chegar, dar aula (mesmo na
APAE) e pronto. Meu trabalho era dar aula. Eu seria uma educadora. Mas eu ia passar um conhecimento
formal. E hoje em dia eu dou aulas de higiene, sexualidade, de como se comportar, o que se deve falar,
contetdo formal, tento alfabetizar... Enfim, tudo o que acontece em sala, a responsabilidade ¢ minha, até
porque vocé tem tudo, toda uma estrutura da educa¢do que te cobra isso. [...] Entdo é uma coisa bem
interessante. A sala é minha, sdo meus alunos, dentro dos papéis que eles representam: sdo criangas, sdo
filhos, sdo amigos e sdo alunos.(Luciana)
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Patricia, por sua vez, diz dedicar-se mais de 50% do seu tempo a profissdo. Além disso,
para desenvolver bem seu trabalho na escola, empenha-se para conseguir os recursos

necessarios, inclusive gastando dinheiro do proprio bolso:

Eu vivo para o magistério. [...] As vezes, eu me preocupo. Eu fico pensando: Nossa! Mas por que sera que ser
professora me faz refletir tanto? Mesmo quando eu estou conversando com amigos, numa hora de lazer, eu
estou, na maioria das vezes, tocando nesse assunto, contando historias. O mesmo ocorre em casa, com meus
pais, na faculdade, com meus amigos, no lazer... Entdo, ¢ mais de 50%. [...]

Tenho que ficar correndo, saindo daqui, indo pré ndo sei aonde, gasto muito dinheiro meu com xérox, folha
sulfite, lapis, borracha, porque eles (os alunos) geralmente nio tém nada disso. [...] Entdo, isso me angustia....
Quer dizer, o namoro (refere-se, metaforicamente, ao seu relacionamento com os alunos) estd de vento em
popa, mas essas questdes me angustiam, entende?(Patricia)

Em um episodio ocorrido com ela, fica clara a sua percepcao da necessidade do

envolvimento afetivo com os alunos:

eu entrei na sala (3%, série) um dia para substituir a professora que tinha ido para o hospital. [...] Fui ficar um
tempinho com eles (os alunos) e eles estavam todos alvorogados. Eu fiz a mesma coisa que estava
acostumada a fazer na minha sala, que ¢é parar, ficar esperando. Acho que eu fiquei uns vinte minutos
esperando ¢ ndo consegui. Eu acho que isso, a relagdo com meus alunos, ¢ uma coisa que foi sendo
construida no dia-a-dia... esse respeito... (Patricia)

Tendo em vista que a profissdo docente ¢ uma das mais completas, capaz de proporcionar
muito prazer a quem a exerce, mas que ¢ também uma das mais complexas e dificeis, podendo
prejudicar a saude fisica e principalmente mental dos professores e professoras, qual tem sido a
avaliacdo que as professoras entrevistadas fazem dela, levando em conta sua experiéncia

profissional?

Tudo o que eu vi durante 0 meu curso eu tento fazer, agora, diferente; diferente do que os meus professores
fizeram na maioria das vezes. [...]

Quando eu cheguei e encontrei os alunos brigando... [...]. Se eu fosse levar em conta tudo que eu tinha lido,
eu poderia ter achado que aquela situacao era irremediavel. A sensagdo que eu tinha era a de que até poderia
fazer alguma coisa , mas talvez ndo conseguisse. Na verdade, foi mais facil do que eu esperava. Trabalhando
de uma maneira, assim, mais amena, sem ficar batendo em cima da violéncia, do que estava acontecendo, de
coisas que toda crianga gosta, estou conseguindo contornar a situacdo. Entdo, o problema ¢ bem menor do
que eu pensei que fosse.

Os momentos, as horas, assim, que passam mais rapidas e que sdo mais prazerosas, sdo aquelas em que eu
estou em sala de aula. [...] Daquela burocracia, de vocé ter que estar preenchendo caderneta, de vocé ter que
preencher papelada... Isso eu ndo gosto. Gosto ¢ de estar dentro da sala de aula, trabalhando.(Patricia)
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Os meus momentos de prazer se sobrepdem aos que eu ndo gosto muito. (Eliana)

Eu sou capaz de mostrar para todo mundo que a classe ndo é s6 problema. Um dia eles ndo aprendem nada,
mas dois dias eles aprendem alguma coisa. [...]
La dentro eles tém do, mas tém também admiracgdo, porque véem o meu progresso e o reconhecem. (Fabiola)

Acho que estou caminhando bem; ndo sou 100% do que eu queria ser. As vezes sou autoritaria, um pouco
rigida comigo mesma. NOs construimos nossas regras e nos cobramos, uns dos outros. Eu acho que essa
relagdo foi muito bem criada. Eu ndo gosto quando eu falo e o outro fica falando junto, mas, na medida do
possivel, eu sou muito brincalhona. Eu acho também que eles ndo sdo muito de desafiar, de instituir a
bagunga. E eu falo em reunido de Conselho: minha classe é muito falante, mas ndo ¢ indisciplinada. Entdo ja
ha uma certa diferenciagdo. [...]

Eu continuo como sempre, empolgada, gosto do que fago, me apaixono... Acho que isso facilita muito. Eu
acho que ndo perdi o ideal que eu tinha, o curso de magistério foi muito importante. Acho que estou me
aperfeigoando a cada dia, estou tentando transformar minha experiéncia em conhecimento, para que eu possa
passar meus conhecimentos cada vez melhor aos alunos, para que eles sejam pessoas melhores, porque estou
trabalhando com uma clientela sem perspectiva. Eles sentem a ameaga dos pais de tira-los da escola, ou a
ameaca de terem que mudar da fazenda. [...]

Eu estou feliz. [...] S6 de ter saido de um tipo de emprego e ido para outro... o calor humano... E outra coisa:
¢ muito significativo o retorno que vocé tem, por ver a transformag¢ao em muitas coisas. (Flaisa)

O meu avanco maior foi nas relagdes pessoais, foi na auto-estima (dos alunos), e ainda ndo consegui muitas
coisas. [...]

tem um aluno que no ano passado s6 dava problemas, terrivel. Todo mundo chegava para me dizer isso. E
este ano ndo. Ele... ndo sei... td indo no ritmo dele, do jeito dele; e ele comegou ja a ler pequenas palavras
soltas dentro de um contexto. Entdo, quando ele I para mim e eu sorrio para ele..., acho que é o momento
mais significativo para nds. Porque eu consegui a resposta que eu queria. (Luciana)

No geral, as professoras reconhecem que progrediram e continuam progredindo, em alguns
casos porque fizeram diferente dos seus ex-professores (Patricia). Os pequenos avangos na
aprendizagem dos alunos e o convivio com eles estdo por trds de uma avaliacdo positiva do
trabalho. Elas se mostram felizes e com esperanca de que a situacdo da educacgdo e das escolas
vai melhorar. O conjunto desses fatores tem contribuido para que elas se sintam motivadas em

permanecer na profissao:

Eu acho que o sistema esta enrolado, ¢ tem por tras a estrutura politica nacional, federal. Entdo a cara do pais
esta feia, as nossas escolas estdo muito feias, em tudo. Assim: nas propostas, nas perspectivas, no trabalho...
Eu vejo que esta tudo... Nao sei se ¢ um momento de transi¢do que nos estamos tendo, e ai vai melhorar, ou
se ¢ um momento que esta terminando, e ai vamos até o fim. Vamos ver o que da, se vai ou ndo vai. Mas
assim...eu acredito.(Luciana)

Quero que, daqui a quinze anos, eu tenha a mesma postura que eu tenho hoje, mas gostaria de ter muito mais
seguranca do que eu tenho hoje. Eu acho que isso s6 se adquire, s6 ¢ possivel com a experiéncia, né? Vocé,
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com a experiéncia, vai adquirindo seguranca... Vou ser mais segura, acreditar que o que estou fazendo esta
no caminho certo. Eu acho que é o caminho certo. Mas fico, assim, sempre refletindo sobre minha pratica:
Sera que ¢ essa a melhor forma?. Acho que esse ¢ um processo de quem se preocupa com as coisas que faz.
[...] O que eu ndo quero ser jamais € como aqueles professores que eu tive, como a professora de Historia.
Isso eu ndo quero ser jamais.(Patricia)

Com certeza, se depender de mim, eu nao saio do magistério.(Eliana)

Tardif (2002, p. 128-133), ao tratar do “objeto” do trabalho do professor, o aluno, enfatiza
que se trata de um “objeto humano” e, por isso mesmo, um “objeto complexo”, porque agrega
algumas caracteristicas fundamentais. A primeira delas ¢ a individualidade. Cada aluno tem suas
carateristicas proprias, ndo podendo ser tratado como um ente abstrado; por isso mesmo, no trato
pedagogico, ndo ha receitas prontas, técnicas que déem conta de qualquer situagdo. Disparidades
sociais, de idade, afetivas, cognitivas etc. t€ém de ser levadas em conta: “sdo os individuos que
aprendem, ndo os grupos. (p. 129). A segunda caracteristica estd na sociabilidade do objeto. Os
alunos se apresentam com uma formacao social e cultural bastante diferenciada, o que provoca
no professor reacdes diversas, de maior ou de menor aceitagdo. Além disso, a influéncia do
professor sobre seus alunos ¢ limitada, uma vez que ele esta sujeito a acdo de outras pessoas €
outros contextos. A outra caracteristica tem a ver com a afetividade do objeto e da relagdo com
ele. Toda relagdo humana envolve afetividade, mais ainda aquela estabelecida no processo de
ensino e aprendizagem. Por isso, “uma boa parte do trabalho docente ¢ de cunho afetivo,
emocional. Baseia-se em emogdes, em afetos, na capacidade ndo somente de pensar nos alunos,
mas igualmente de perceber e sentir suas emocgdes, seus temores, suas alegrias, seus proprios
bloqueios afetivos.” (p. 130). Por fim, a ultima caracteristica se relaciona com a atividade, a
liberdade e o controle: “a escola ndo ¢ escolhida livremente, ela ¢ imposta, e isso,
inevitavelmente, suscita resisténcias importantes em certos alunos” (p. 131). E, portanto, tarefa
da escola desenvolver nos alunos uma “sujeicao voluntaria”, isto €, a vontade ir a escola, o que
pode se dar tanto por meios extrinsecos (notas, por exemplo), como por meios intrinsecos
(motivagdo e producdo de sentido).

Tais caracteristicas destacadas por Tardif ndo apontam para uma dire¢ao distinta daquela
por nds indicada anteriormente, quando nos referiamos a dois niveis da relacao entre professor e
aluno: a afetiva e a social. Para lidar com a individualidade ou com o grau de resisténcia dos
alunos ¢ preciso investir exatamente nos dois niveis, ainda que ndo seja com a mesma

intensidade.
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Nos depoimentos sdao claras as evidéncias de todas essas caracteristicas no trabalho
cotidiano das professoras. A atencdo a individualidade aparece quando elas se referem a
determinados alunos com um certo tom de lamento pelo seu desempenho, mas acima de tudo
reconhecendo que eles t€m seu ritmo proprio e que, dentro de suas capacidades e possibilidades,
eles vao progredindo, vao aprendendo. Também aparece nos casos em que a afetividade se
intensifica na relagdo com alguns alunos. Fabiola, por exemplo, relata o caso do aluno que queria
ir morar com ela; Patricia fala do pai do aluno que pede uma atencao especial ao filho, pede que
ela seja conselheira. O afeto também estd presente nos dois casos citados: a individualidade
surge a partir da disparidade afetiva. De forma geral, a visibilidade do componente afetivo estd
nas formas de tratamento dado as professoras pelos alunos. As expressdes tia, mae € mesmo
professora, as vezes, demonstram um sentimento de aproximacao, de aceitacdo, de apego. Por
isso as professoras ndo se aborrecem com isso. Nao consideram depreciativo, do ponto de vista
profissional, tais formas de tratamento. A expressdo dona, contrariamente, revela afastamento,
rigidez nas relacdes, formalidade etc., além do que, do ponto de vista das professoras,
desqualifica a funcdo docente, razdo pela qual é quase sempre rechacada. A resisténcia dos
alunos, por sua vez, estd muito mais imbricada com suas caracteristicas socioculturais. E este
ponto ¢ muito importante. Fabiola, Luciana e Patricia, mais explicitamente, se referem aos
alunos como criangas “carentes”. Referem-se a uma certa caréncia de aten¢ao, de carinho, de
afeto. Ser tia, mae &, portanto, necessario, ainda que indesejavel. Essa visao dos alunos por parte
das professoras revela um vinculo com a profissdo em dois sentidos opostos: um positivo e outro
negativo. Positivo porque a afeto ¢ tomado como uma dimensao essencial do trabalho educativo
e ndo como algo que desqualifica o trabalho docente ou prejudica o aluno, na medida em que o
professor deixaria de lado o ensino dos contetidos curriculares propriamente ditos. O lado
negativo se revela no etnocentrismo das professoras, que sustenta a expectativa de encontrarem o
aluno ideal, espelho de si mesmas. Portanto, se no nivel emocional ha uma aproximagao entre as
professoras e seus alunos, no plano sociocultural ha um afastamento. “Suprir” as caréncias dos
alunos ¢ o mais importante € ndo promover uma intera¢do que tornaria possivel a desconstrucao
do aluno ideal e um respeito maior ao conjunto de valores dos alunos, dadas as suas condi¢des
concretas de existéncia: “eu tento suprir esse lado deles”, diz Fabiola. Ao sustentar que eles
estdo, antes de tudo, em busca de afeto, podem as professoras estar revelando a crenga numa
certa esséncia humana, caracterizada pela demanda afetiva. Por isso, as criancas das camadas
sociais mais baixas, cujos familiares lhes dispensam menos ateng¢do, principalmente os pais,

necessitam isso da escola, do(a) professor(a). Tal raciocinio desconsidera pelo menos dois
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argumentos importantes. Primeiro, as condi¢des materiais ndo condicionam automaticamente os
padrdes de relacionamento afetivo. A expressdo “Orfao de pais vivos”, difundida socialmente,
ndo se aplica apenas aos segmentos sociais de baixa renda. Entre as familias mais abastadas e
também da classe média, a convivéncia entre os familiares tem se tornado cada vez mais restrita
em termos de tempo e de intensidade; €, portanto, um fendmeno social que atinge a todos,
independentemente do padrdo de renda. Em segundo lugar, mesmo admitindo-se a falta de
afetividade crescente nas relagdes interpessoais, ndo se pode assegurar uma crescente demanda
afetiva. Aqueles que, em seu processo de socializagdo, ndo experimentaram relagdes afetivas
intensas podem tanto demanda-las como desconsidera-las como sendo fundamentais. Isto €, o
padrao de socializacdo a que cada um esteve submetido pode ser rejeitado ou aceito como
natural, sem nenhum ressentimento. Ana, por exemplo, reclama muito do tipo de relacionamento
que sempre manteve com seus familiares; lamenta o fato de ndo haver dialogo, de ndo abragcar,
beijar os pais; e isso constituiu um dos seus maiores “traumas” pessoais. Por isso mesmo, da a
devida atencao aos seus alunos, tenta dar a eles o que os pais dela ndo lhe deram. Ana, por sua
vez, valoriza o afeto na sua relagdo com os alunos porque sempre teve isso em casa, sempre
conversou abertamente com os familiares, sempre os abragou, beijou. Vé-se ai, portanto, duas
situacdes dispares: Ana recusa o padrao de socializacdo a que foi submetida; Fabiola tenta
reproduzi-lo.

Sob o viés das relacdes de género, hda um aspecto importante a ressaltar. O diploma
universitario®® asseguraria as professoras investigadas, mesmo que apenas no plano simbélico,
uma qualificacdo profissional capaz de legitimar uma posi¢ao social de maior prestigio, se
comparada a de seus pais. Do ponto de vista das relagdes de classe, elas se afastariam dos
trabalhos classificados como manuais, mal remunerados; do ponto de vista do género, a profissao
¢ uma importante via de acesso a esfera publica, ao trabalho “produtivo”. Lembremos que os
pais dessas professoras, em quase todos os casos, desempenharam, ao longo de suas vidas,
trabalhos que nao exigiam nenhuma qualificacdo formal. O mesmo vale para suas maes,
somando-se o fato de elas terem se dedicado quase sempre ao trabalho doméstico e ao cuidado
dos familiares, principalmente da prole, ainda que tenham desempenhado concomitantemente

trabalhos remunerados.

% Fica evidente nos depoimentos que o prestigio social seria assegurado pelo diploma de nivel superior, sobretudo
aquele conferido por uma universidade publica, e ndo pelo curso de pedagogia propriamente dito. De forma mais
evidente, isso aparece quando clas se referem ao momento em que resolveram submeter-se ao exame de ingresso na
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A experiéncia profissional, contudo, revela as professoras, ou acentua ainda mais, que a
profissdo docente demanda competéncias adquiridas tanto nos cursos de formagdo (magistério e
pedagogia) quanto no processo de socializacdo. A evidéncia cada vez maior de que o afeto, por
exemplo, € inerente ao ato educativo, provoca um questionamento sobre a importancia relativa
dos conhecimentos e habilidades adquiridos nos cursos “profissionalizantes”. Disso podem
resultar, em tese, duas perspectivas distintas. Uma delas ¢ a de desvalorizagdo da profissdo, uma
vez que, a rigor, ela ndo demandaria supostamente uma qualificacdo formal. Por ser o afeto
identificado socialmente como um atributo feminino, ¢ como se as professoras ndo tivessem se
afastado muito do papel social exercido por suas maes. A outra, inversamente, seria a de
valorizar a qualificagdo adquirida pelas mulheres no processo de socializagdo. Ao invés de
enxergar como negativa a interface do papel social da mulher e o papel social da professora, na
medida em que isso esvaziaria o conteudo técnico do oficio, hd uma valoriza¢do do papel social
da mulher, que traz em si aspectos que fazem parte de uma qualifica¢do profissional. Neste caso,
a mulher deixa de ser vista apenas como “vitima”, porque ¢ desqualificada socialmente, para ser
vista como portadora de uma competéncia social que o homem ndo possui.

Em realidade, as duas perspectivas se cruzam, sem que uma elimine a outra. O que ha ¢
uma interacdo dindmica entre elas, fundindo-se em uma visdo social de mundo marcada
essencialmente pela contradi¢ao, mesmo que, para cada uma das professoras, ela se resolva de
maneira distinta, com mais énfase numa ou noutra diregao.

A experiéncia profissional das professoras, apesar de ainda pequena, mais do que indicar
uma evolucdo do tipo linear, traz consigo outros elementos, reveladores de novas contradigdes, a
partir das quais distintas imagens da profissao vao sendo construidas, num processo incessante €
continuo. Pelos depoimentos, ¢ possivel perceber que alguns aspectos sustentam uma imagem
positiva da profissdo, dentre os quais o mais importante, sem duvida, € a relacdo com os alunos.
A partir da relagdo cotidiana com eles, em fun¢do dos desafios do dia-a-dia do oficio, as seis
professoras constroem uma nova perspectiva. Em lugar da ascensao social, elas passam a investir
na manutencdo da posi¢do social conquistada e sobretudo na redefini¢do da docéncia, dando a
ela um novo significado. Ao tomarem consciéncia da complexidade do trabalho educativo e ao
perceberem que estdo dando conta do desafio, passam a legitimar um outro tipo de qualificagdo,
diferente daquela recebida nos cursos de formagdo profissional (magistério e pedagogia). O

desenvolvimento profissional fica cada vez mais associado a um investimento na qualificagao

universidade e mais ainda quando souberam que haviam sido aprovadas. O orgulho era de ter conseguido ingressar
na “universidade publica” e nao no curso de pedagogia.
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oriunda da pratica efetiva da docéncia, sustentada num determinado tipo de saber, que Tardif

2 (13 2 (13

(2002, p. 297) denomina como “saber experiencial”, “saber pratico”, “saber da acdo”, “saber

pedagogico”, “saber da agdo pedagogica” etc. H4, enfim, a crenca em uma nova “epistemologia

da pratica profissional” (p. 287).
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V CONCLUSAO

Partindo dos relatos das seis professoras iniciantes, com perfis socioecondmicos muito
parecidos, buscamos desvendar inicialmente o processo dindmico e permanente de constituicao
de variadas visdes sociais acerca do magistério, respeitando as idiossincrasias proprias de cada
uma. Posteriormente, entrelagando os diferentes relatos, procuramos identificar os elementos
convergentes, a fim de esbocarmos as visdes sociais compartilhadas pelo grupo todo em algumas
etapas determinadas da trajetoria de vida dessas professoras, culminando com a fase que marca o
inicio da atividade profissional.

Por se tratar de um movimento de imagens e tendo em vista a prioridade dada ao papel da
familia, dos cursos de formacdo e da pratica profissional na constituicdo das mesmas, cabe
destacar o jogo sempre contraditorio desse movimento, seja no ambito de cada uma dessas
esferas, seja no confronto das imagens construidas em cada uma delas.

A perspectiva de ascensdo social se destaca nos relatos das professoras. Elas carregam a
esperanca do grupo familiar de conseguir uma melhor condicdo material de existéncia e uma
posicdo social que lhes confira um certo prestigio. O estudo aparece como a principal via de
mobilidade, razao pela qual os pais nao descuidam da vida escolar das filhas, que, por sua vez,
compartilham desse esforco. Verifica-se, na trajetoria das professoras e do seu grupo familiar,
um certo “ascetismo leigo”, na expressao de Max Weber, utilizada por Sennett (1999, p. 118),
termo que traduz o desejo de as pessoas provarem seu proprio valor por meio do trabalho, do
sacrificio. Ao lado disso, porém, as dificuldades objetivas de trabalho, de estudo etc.,
vivenciadas pelas professoras e seus familiares atuam como um contraponto, na medida em que
esvaziam o sentido da crenga na conquista de uma melhor posi¢do social as custas do suor do
proprio rosto. Eis ai uma primeira contradicdo. A segunda aparece no momento em que
analisamos a questao sob a perspectiva das relagdes sociais de género. As professoras pertencem
a uma geracao para a qual a expectativa de se desvencilharem da esfera privada é muito presente.
E ao se inserir na vida publica, o desejo ¢ conquistar uma atividade profissional, privilégio
historicamente reservado aos homens. Com base em dados estatisticos, Bruschini ¢ Lombardi
(2001) afirmam que o expressivo aumento da participagdo das mulheres no mercado de trabalho
significa “uma das mais importantes transformagdes ocorridas no pais desde os anos 70”, e que
essa presenca cada vez maior das mulheres no espago publico tem alterado “a constituicdo da

identidade feminina, cada vez mais voltada para o trabalho remunerado.” (p. 3-4). Se
161



observarmos os interesses profissionais das seis professoras entrevistadas, no periodo da
infancia, adolescéncia, podemos verificar a tendéncia de escolha de carreiras de maior prestigio e
normalmente ocupadas pelos homens. Em fun¢do das condi¢des de vida de cada uma delas,
contudo, a alternativa possivel foi o magistério, profissdo vista socialmente como muito proxima
da maternagem e, por conseqiiéncia, vinculada ao espaco privado. Assim, contraditoriamente, se
a escolarizagdo, o diploma de professora, para elas, garantiu-lhes uma insercao social diferente
da de suas maes, que se dedicaram a maior parte do tempo aos cuidados da casa e da familia, o
mesmo nao as afastou tanto assim do papel tradicionalmente reservado as mulheres. Assim, tanto
do ponto de vista da origem de classe como das relacdes sociais de género, a opcao pela carreira
docente simboliza, a um s6 tempo, uma vitoria € uma derrota para a familia e para as proprias
professoras, considerando o desejo de mobilidade social e de aquisi¢do de status. E preciso
considerar, contudo, uma particularidade: os cursos de magistério e de pedagogia sdo vistos de
forma muito diferente, do ponto de vista do prestigio que eles representam. O primeiro, ainda
que visto como uma conquista, encaixa-se perfeitamente dentro das expectativas da familia,
como se fosse um destino natural para as filhas mulheres. Ja o curso de pedagogia assume um
valor muito maior, dado que se trata de um curso de nivel superior. Haja vista um dado
interessante: ao se referirem ao ensino médio, as professoras falam em “curso de magistério”;
quando se trata do nivel superior, falam em “universidade”, muitas vezes inclusive adjetivando
com o “publica” (“universidade publica”). O valor simbdlico, ao que parece, ¢ conferido pelo
nivel de escolarizagdo e ndo pela carreira de pedagogia em si.

Depois de ingressar no curso de magistério, algumas das professoras confirmaram tratar-
se realmente de um curso “fraco”, “bobinho”, para usar as expressdes de Ana. Mas ha também
vozes dissonantes, como ¢ o caso de Flaisa, que o avalia como um curso muito bom, que lhe
garantiu uma formacao bastante sélida. O consenso, entre as professoras, estd no fato de que
todas concordam sobre o baixo prestigio do curso. A pedagogia, por sua vez, revelou-se um
curso muito tedrico, abstrato, na avaliacdo das professoras; incutiu-lhes um modelo de formacgao
que negligenciava a pratica. Os/as professores/as dos niveis inferiores eram vistos, por exemplo,
como despreparados, desqualificados, porque lhes faltava uma boa formagdo teérica, de base
académica, cientifica. Eliana expressa muito bem isso ao dizer que, na universidade, aprendeu a
fazer a critica pela critica, sem nenhum fundamento. Isso, a nosso ver, favorecia, de algum
modo, uma imagem restrita da qualificacdo docente, destituida da experiéncia pratica e outros
saberes e habilidades nem sempre adquiridos na academia. Mesmo assim, este tipo de visdao

servia para elevar o estatuto profissional do magistério, para legitima-lo. A universidade aparece,
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nas palavras de Eliana e de Flaisa, como um lugar de “gente inteligente”, ou como um lugar de
“profissionais” e ndo de pessoas comuns, que se envolvem com as “picuinhas” da vida cotidiana,
como diz Luciana. Mais do que o curso de magistério, portanto, a universidade legitima o éxito
da trajetéria das professoras, expresso pela conquista de uma qualificagdo formal melhor
reconhecida socialmente. Em sintese, nesse processo todo, vé-se, por um lado, a formacao
universitdria legitimando um estatuto profissional e, por outro, o curso de pedagogia sendo
deslocado para uma zona cinzenta na qual seu estatuto profissional se reduz.

Depois de formadas, com a predomindncia de uma imagem da profissdo docente baseada
em uma qualificagdo formal de natureza eminentemente tedrica, as professoras se deparam com
a pratica educativa, que as obriga a rever muitos conceitos. Ha, com isso, uma desestabiliza¢ao
profissional, com forte impacto na imagem que elas faziam do magistério e de si proprias. Isso
repercute negativamente no equilibrio emocional dessas professoras, muito em fun¢do da
natureza do oficio, para o qual o envolvimento afetivo se coloca como obrigatorio. Mas essa
desestabilizagdo apresenta, também, uma dimensao bastante positiva. Aos poucos, as professoras
vao conhecendo melhor a docéncia, vao compreendendo suas multiplas faces e, com isso, vao
alterando profundamente a imagem que dela faziam. Percebem-na, pouco a pouco, como uma
atividade complexa, que demanda muitos conhecimentos e habilidades, alguns dos quais elas ja
adquiriram no processo de socializacao, fora dos cursos de formagao. Percebem, também, que a
pratica profissional, o dia-a-dia de trabalho ¢ um meio necessario e insubstituivel de aprendizado
do oficio. Tudo isso atua no sentido da elaboragdo de um novo conceito de qualificacdo
profissional, baseado numa “nova epistemologia da pratica”, de acordo com os termos de Tardif
(2002). As professoras passam a criticar severamente a formacdo tedrica e abstrata que
receberam, sobretudo na universidade. Como diz Fabiola, 14 ndo aprenderam a ser “professoras
de verdade”.

A partir de entdo, um sentido de autonomia vai ganhando relevancia no trabalho das
professoras. Elas percebem, cada vez mais, que ¢ no dia-a-dia da sala de aula, na relacdo direta
com os alunos, cheia de contetdo afetivo e atravessada por mediagdes sempre muito singulares,
que o seu desenvolvimento profissional vai se dando, entendendo este como uma capacidade
cada vez maior de superar os desafios da profissdo, de estabelecer uma relagdo harmoniosa com
os alunos e de fazer com que eles se desenvolvam como aprendizes, como pessoas € como
cidaddos. Isso significa enxerga-los muito além de sua dimensdo cognitiva, o que tem a ver, por
exemplo, com uma maior importancia atribuida a formacao politica, ética, emocional e fisica dos

alunos. Em realidade, o “cuidado”, enquanto um conjunto de praticas historica e socialmente
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construidas pela modernidade, ¢ definitivamente assumido como parte constituinte e
fundamental da prética educativa, o que provoca uma redefinicio do magistério enquanto
profissdo, no sentido classico do termo. Essa afirmacdo nos aproxima das conclusdes de
Carvalho, apos investigar quatro professoras e um professor de escola primaria: “Se um conceito
de profissionalismo no senso comum e nas discussoes da sociologia das profissdes costuma estar
associado a masculinidade, a técnica e ao dominio de um campo de saber, para aquelas
professoras parecia ser definido a partir do envolvimento pessoal, da realizagdo e do prazer
obtido no trabalho.” (CARVALHO, 1999, p. 232-3) Incorporando saberes e habilidades mais
identificados com o feminino, o magistério se afasta da imagem dele construida a partir dos
cursos de formacao, sobretudo de pedagogia. A universidade, lugar da teoria, da abstracdo, da
disciplina intelectual, do individualismo, como fica evidente em algumas entrevistas, parece
expressar o masculino, da maneira como este conceito foi construido historicamente. A docéncia
nas escolas primarias, inversamente, demanda uma qualificacdo associada ao feminino.

Essa mudanca de visdo do magistério, ndo obstante, pode abrigar uma contradi¢dao
importante. Negar o conhecimento adquirido nos cursos de formagdo, especialmente no curso
superior, ¢ 0 mesmo que negar a propria trajetoria, coroada de certo €xito, tanto na perspectiva
de classe como de género. O diploma universitario simboliza uma mobilidade ascendente, por
meio da qual as professoras superaram a posicao social de seus pais. Questionar a legitimidade
do diploma profissional significa questionar a legitimidade da propria mobilidade. Talvez por
isso, a par da critica severa feita aos cursos de magistério e de pedagogia, hd um discurso que
faz questdo de preservar a importancia da formagao 14 recebida. Por exemplo, a capacidade de
iniciativa, de analise critica da sociedade, da educagdo e da escola, sdo aspectos destacados como
muito importantes e tributarios da formacao académica. A “epistemologia da pratica” reformula
a imagem do magistério e balanca as bases do conceito de profissdo, mas pode gerar um certo
desconforto, porque atinge a legitimidade do oficio, pelo menos até que seja sedimentado social
e culturalmente um novo conceito de qualificacdo e de profissdo. Ha, sem duvida, uma
correlagdo entre nivel de formacdo e a valorizagdo social de uma determinada atividade
profissional, embora ndo se trate de uma relacdo direta de causa e efeito. Ha outros fatores mais
expressivos e arraigados culturalmente que atuam sobre o status e o prestigio social de uma
determinada profissdo. E o que defende Arroyo, advertindo-nos sobre o equivoco de se imaginar
que o magistério serd valorizado partindo-se somente da elevagdo do nivel de formagdo dos

professores:
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Espera-se que a competéncia defina ou altere o imaginario social sobre nosso oficio. Nos libere da mascara.
[...] A imagem social ou o reconhecimento social ¢ mais importante do que a competéncia em si. [...] O
discurso do profissionalismo ¢ um sonho ambiguo. [...] A qualifica¢do aumentou consideravelmente nas
ultimas décadas ndo obstante o estatuto profissional da categoria continua indefinido, ainda imerso em uma
imagem social difusa, sem contornos. (ARROYO, 2000, p. 29)

Apenas para lembrarmos, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB 9394/96), a
propdsito, estabelece que, a partir de 2006, os cargos de professor/a das séries iniciais do ensino
fundamental deverdo estar preenchidos preferencialmente por portadores de diploma de nivel
superior.

A elevacdo da qualificacdo, dentro desse contexto, pode ser questionada em dois sentidos.
Primeiro, ndo transfere prestigio; segundo, ndo garante uma formacdo condizente com a
realidade, com os reais desafios da pratica educativa, dados os valores arraigados e
predominantes no interior da universidade. Por outro lado, pensar na valorizagcdo do magistério
sem uma legitimacdo institucional, tributaria de uma determinada cultura, de um determinado
paradigma cientifico, epistemologico, parece optar pelo caminho mais longo.

Para a elevagdo do estatuto profissional do magistério, ndo nos parece de todo incorreto
estimular-se o aumento da qualificacdo docente pela via institucional, elevando-se o nivel de
formagdo dos/as professores/as. O essencial, porém, ¢ que essa medida ndo pode vir sozinha,
mas acompanhada de outras, dentre as quais a valorizagdo efetiva da profissdo a partir da
melhoria das condigdes de trabalho e de salario e a reestruturagao dos cursos de formacao,
privilegiando uma inter-relacdo mais intensa entre teoria e pratica, dada a natureza do trabalho

educativo.
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