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Resumo

O presente trabalho pretende entender porque as
professoras de séries iniciais optam por este nivel de ensino e
permanecem nele.

Para isto, foram entrevistadas quatro professoras
alfabetizadoras, nascidas na década de 60 e, reconhecidas por sua
competéncia profissional. Procurou-se conhecer suas trajetorias
de vida e, assim, desvelar os esquemas internalizados desde a
primeira educagdo familiar e constantemente atualizados ao
longo da vivéncia social. Estes esquemas, conforme o socidlogo
francés Pierre Bourdieu, funcionam como principio orientador de
todas as praticas. Ou seja: s3o as estruturas que orientam as
disposi¢cdes destas mulheres ndo s6 quando optam pela profissdo
docente, mas também enquanto se tornam as professoras que sido
hoje.

O método de Historia de Vida utilizado permite relacionar
as interagdes nos mais diversos momentos da vida de cada
professora entrevistada e como ela mobiliza seus conhecimentos e
valores para se tornar a profissional que é hoje.

Reconhece-se que cada historia é singular, cada processo de
formag¢io ¢é unico. No entanto, muitos fatos e sentimentos
relatados podem ser considerados comuns enquanto outros nédo
apresentam qualquer semelhanga. Para a compreensio de tais
fatos e sentimentos, recorreu-se a contribui¢cdo de diversas areas
do conhecimento, principalmente da sociologia e da psicologia.

Considera-se que os acontecimentos da vida pessoal das
informantes deste estudo repercutiram com tal intensidade nas
suas vidas profissionais que tornou-se necessario entender porque
e como aqueles acontecimentos influenciaram e foram por sua vez
influenciados pela maneira destas professoras viverem sua
profissdo.



ABSTRACT

The objective of this research is to understand why the teachers of the

initial grades ellect this work and keep it.

For this, four recognized teachers were interviwed, all of them born in
the sixties. It has been tried to know their life histories and them discover
the psychological structure developed since their first ages, constantly
upgraded during their social life. These sctrutures, according the french
sociologist Pierre Bourdieu, work as a guiding principle of all the practices,
1. e., these structures are the guiders of these women when they decide their

profession and also for beeing the teachers that they are nowadays.

The History of Life method adopted allows to establish the relatioship
among several moments of life of each teacher interviewed and how she uses

her knoledge and values to became the teacher that she actually is.

It’s obvius that each history is peculiar, each formation process is
unique. However, a lot of facts and feelings related can be considered the
same, meanwhile others are completely different. For the understanding of
these facts and feelings, it has been used several principles of sociology and

psychology.

The events of the personal life of the teachers interviwed were so
deeply important in their professional lives that became fundamental to
understand why and how these events inspired and were been inspired by the

professional life experience of these teachers.



“No passo lento em que iam, padre Giobbe poderia
adiantar a leitura do breviiario. Mas concedeu-se um
pouco de preguica e continuou devaneando. Via-se
menino, ajudando a missa na paroquia de Santi Angeli,
na distante Beolzano. Inverno, os pés enregelados nos
tamancos, e ali, & altura de seus olhos, as botinas
lustrosas do paroco, dobrando-se nas genuflexdes,
mostrando-se em todo o seu brilho quando o padre se
voltava para os fiéis para dizer ‘Dominus vobiscum’.
’Et cum spiritu tuo’ tartamudeava o pequeno coroinha,
sem despregar os olhos da visdo tentadora das botinas
lustrosas. Ali, com certeza, havia nascido sua vocacio
para o sacerdoécio. Nascera do intenso desejo de calgar
botinas de couro, de nio sentir frio nos pés. Quando
jovem, dificilmente o padre Giobbe admitiria isso.
Seria um motivo profano demais para a alta missio que

abracara.” (‘O Quatrilho ¢ de José Clemente Pozenatto)
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INTRODUCAO

Se ndo é original pretender conhecer, com certo grau de
objetividade, as razdes que levam as mulheres a optarem pela
carreira do magistério e porque nela permanecem tornando-se,
inclusive, profissionais competentes, entdo o atual interesse por tais
questdes se deve ao fato de que elas ndo foram, até agora,

suficientemente esclarecidas.

Longe de imaginar que se possa dar uma explicagio
definitiva e cabal a esses problemas, penso, no entanto, que ¢
possivel avangar na sua compreensdo, sobretudo quando se parte das
vizualizagGes globais do °‘ser professora’ para a analise de casos
concretos, com tudo o que implica o ‘tornar-se professora’ no dia-a-

dia da escola.

Esta tarefa centrada no estudo de casos particulares ndo
¢ tdo facil como pode parecer a primeira vista. Mas apesar da sua
dificuldade, ou por causa dela, o estudo tende a tornar-se mais

atraente, na medida em que possibilita e faz emergir uma série de



significagGes que tém relevdncia para o maior entendimento da
profissio docente, tanto a nivel de formagdo, como a nivel da pratica

pedagogica.

Esta procura de entendimento tem também razdes bem
atuais, pois ndo se pode deixar de reconhecer que as professoras no
Brasil, especialmente as de 1° grau, vivem hoje uma crise sem
precedentes. O desprestigio social por~que passa a profissdo,
concretizado nas mas condigdes de trabalho € nos baixos salarios, ¢
potencializado quando se constata que a sociedade parece ter
deixado de acreditar, como acreditava antes, no valor da educagio

escolar para a melhoria de vida.

Com tudo isto, os professores vivem uma sensacgio de

‘mal estar’ que, conforme Esteves(1991):

“...resume os efeitos permanentes, de cardter negativo,
que afetam a personalidade do professor, como resultado
das condi¢oes psicologicas e sociais em que exerce a
docéncia, devido a mudancga social acelerada.”(p.98)

Entre as conseqiéncias desta mudanga, ha um aumento
da exigéncia quanto ao trabalho docente que, além do dominio
cognitivo, passou a incluir entre outras coisas, o conhecimento
afetivo do aluno. Tal exigéncia trouxe também uma grande
ambigiidade de entendimento sobre as competéncias que o professor
necessita para exercer a tarefa docente. E neste sentido que Enguita

(1991) chega a afirmar que :



“Nem a categoria nem a sociedade em que (os
professores) estdo inseridos conseguem por-se de acordo
em torno de sua imagem social e muito menos ainda
sobre as conseqiiéncias prdticas em termos de
delimitagdo de competéncias, organizagdo da carreira
docente, etc.”(p.41)

Por outro lado, a produgdo teodrica, que focaliza
especificamente o professor como objeto de pesquisa, tem
insistentemente demonstrado a crescente feminizagdo do magistério,
nao s6 a nivel de 1° grau, onde ha quase uma totalidade de mulheres,
mas também nos outros niveis de ensino (Enguita, 1991; Louro,

1989; Bruschini ¢ Amado, 1988; Mello, 1987; entre outros).

Ainda mais: €é comum o0s autores apontarem esta
feminizagdo como causa e consequéncia da desvalorizagio da
profissdo docente, tomando-as (a feminizagdo e a desvalorizagdo)
como correlacionadas no processo de desenvolvimento desta

profissdo (Paixdo, 1993; Enguita, 1991; Apple, 1988; Arroyo, 1985).

Com efeito, a feminizagdo que, no Brasil, ja em 1969 era
apontada nos estudos de Luiz Pereira, tem sido mais recentemente

questionada, com insisténcia, por Lopes (1991):

3

‘...- por que é que as mulheres se tornam professoras,
tém se tornado professoras?



- por que ¢é que as mulheres ‘concordaram’,
‘concordam’ em ser aquelas que professam?

- 0 que tem a profissdo que segura as mulheres? que
captura as mulheres? “(p.25)

O fato incontroverso da feminizagdo do magistério tem
sido justificado pela semelhanga das fung¢des de professora com os
papéis delegados socialmente as mulheres. Assim, o trabalho da
professora seria uma extensio do trabalho desenvolvido
tradicionalmente pelas mulheres no interior das familias: organizagéo

da casa e educagdo dos filhos.

Bourdieu (1990b) comenta de forma original esta ‘di-
visdo’ sexual do trabalho, avancando na interpretagcdo dos trabalhos

considerados domésticos como:

“...trabalhos privados, escondidos e até mesmo
vergonhosos... " (p.4)

Foi, no entanto, este mesmo trabalho ‘privado,
escondido, vergonhoso’, atribuido as mulheres no interior de suas
casas, que lhes assegurou o monopélio da educagdo dos filhos.
Quando foi necessaria uma maior participagao de professores para a
escolarizagio de grandes massas, as mulheres se encontravam nido

apenas disponiveis mas também capacitadas para enfrentar a tarefa.



E claro que este processo - o0 ingresso macigco das
mulheres no magistério - apresentou diferengas de pais para pais. Na
histéria da educag¢do no Brasil, por exemplo, pode-se afirmar que
enquanto os professores eram tidos como auténomos, como mestres
do oficio de ensinar, o magistério foi profissdo exclusivamente
masculina (Arroyo, 1985). A necessidade de professoras mulheres
surgiu, primeiramente, para o atendimento das escolas de meninas
(Azevedo, 1971), pesando ai o grande incentivo da Igreja Catdlica
na abertura de espagos profissionais para as mulheres, na educagio
basica. Muito embora o real interesse da Igreja nido fosse pela
profissionalizagdo das mulheres, mas sim pela manutengio de
principios morais conservadores, através da co-educac¢do, e a favor
das meninas s6 terem professoras mulheres (Bruschini e Amado,
1988).

Desvela-se, deste modo, a ‘ideologia de interdigdo do
corpo’ (Freire,1989), através do controle da sexualidade. Ou seja: as
meninas eram atendidas somente por professoras mulheres e as
mulheres professoras s6 deveriam trabalhar em ambientes onde ndo
ficassem expostas aos ‘perigos do mundo’, sendo, dessa forma,
cercadas de todas as aten¢des e cuidados que a ‘condigdo feminina
exige’. Mais tarde, utilizando os mesmos argumentos e com
intengdes idénticas, a ideologia positivista perpetuou muitas destas

discriminagdes.

Quando, afinal, se deu a institucionaliza¢do do ensino, a
partir da criagdo da escola publica, € que foi incrementada de fato a
participagcdo da mulher no magistério e, portanto, a feminizagdo da

profissdo docente.



Enguita (1991) aponta os seguintes fatos que, segundo

ele, justificam o fendmeno da feminizagéo:

“...ensino como atividade extra doméstica, que a
ideologia patriarcal aceita entre as mais adequadas
para as mulheres;

- ... 08 baixos saldrios afugentam vardes educados (...) e
a crenga social que o saldrio de mulher é uma segunda
fonte de renda;

- ...a possibilidade de maior controle na cultura e moral
dominante, pois normalmente as mulheres sdo
consideradas mais conservadoras;

- ...a escola foi e é um dos poucos setores de emprego
em que as mulheres recebem os mesmos saldrios que os
homens. " (p.52)

Ao apontar estes argumentos como determinantes para
justificar o fato da feminizagdo atual do magistério, Enguita deixa
entrever uma Otica masculina de sociedade, pois suas razdes sédo
baseadas em esteredtipos sociais dos papéis sexuais, que enfatizam

uma posi¢do de submissdo da mulher.

Também Bruschini e Amado (1988) apresentam alguns
argumentos, encontrados na literatura sobre o assunto, que tentam

explicar o porqué deste processo de feminizagédo:



“...historicamente o conceito de vocagdo.(...) Ligado a
idéia de que as pessoas tém tendéncias e aptidoes inatas
para certas ocupagdes, o conceito de vocagdo foi um
dos mais eficientes para induzir as mulheres a profissdes
menos valorizadas socialmente;

-...a escolha do magistério pelas mulheres retrata-o
como ocupa¢do que permitiria conciliar a vida
profissional com as tarefas familiares pois, além das
férias escolares, o magistério ndo exigia extensas
jornadas de trabalho;

-...vantagens do servico publico: além da estabilidade e
dos conhecidos beneficios, como outros servidores, os
professores praticamente ndo sofreriam controle de
qualidade;

-...a ideologia que alega que os saldrios femininos
podem ser inferiores aos masculinos, devido a seu
cardter secunddrio ou complementar, ajudou a aumentar
a crenga que o magistério é uma profissdo ideal para a
mulher.”(p.7)

Contudo, uma analise mais minuciosa dos dados obtidos

nas pesquisas realizadas sobre o magistério, permite afirmar que

estes

(Bruschini,

1988).

argumentos ndo encontram um maior respaldo nos fatos.

1978; Mello,1987; Bruschini e Amado,1988; Apple,

Em primeiro lugar, ao ligar a escolha da carreira de

professor ao conceito de vocagdo, de tendéncia inata, corre-se o

risco de desviar a ateng¢do das péssimas condi¢gdes de trabalho



oferecidas as professoras. Além disso, porque s6 as mulheres teriam

esse tipo de tendéncia inata?

Afirmar que a profissdo permitiu conciliar a vida
profissional com a particular parece também nido ser um argumento
convincente, ja que o trabalho docente ndo tem a exclusividade dessa
conciliagdo. Todas as mulheres que trabalham fora costumam
atender e ser responsaveis pelas tarefas domiciliares que, em nossa

sociedade, fazem parte das ‘obrigagdes’ da mulher.

Também a ideologia, que alega que os salarios femininos
sdo uma fonte de renda complementar, ndo corresponde a realidade.
Na pesquisa de Mello (1987), os salarios das professoras, apesar de

minguados, representam mais de 50% da renda familiar.

Ainda neste mesmo sentido, Apple (1988), citando Nancy
Hoffman, que analisou os escritos de professoras inglesas do século
XIX e inicio do século XX, mostra que, naquela época, as mulheres
tinham poucas escolhas ocupacionais e que precisavam realmente do
salario. Além disso, almejavam a independéncia que a carreira do
magistério poderia oferecer em troca de uma vida doméstica que,

para muitas, significava serviddo e inutilidade social.

Entre nds, os estudos de Léa Paixdo sobre as professoras
mineiras que iniciaram a docéncia entre 1924 e 1938, demonstrou
que estas professoras diziam ter sido motivadas por ‘vocag¢do, amor
a profissdo’, etc., na escolha da carreira. No entanto, a analise de

suas trajetorias de vida revela que elas dedicaram-se ao ensino
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porque realmente precisavam do salario (poucos recursos financeiros

na familia, morte do pai, viuvez, separagdo do marido, etc.).

Com efeito, é importante ressaltar que estas professoras
do inicio do século parecem apresentar um elevado senso de
realidade: sdo conscientes de sua situagdo no contexto social em que
vivem e procuram uma profissdo viavel, onde possam custear suas

despesas e/ou contribuir para o or¢amento familiar.

Apesar de todas estas evidéncias, num levantamento dos
artigos sobre género publicados nos Cadernos de Pesquisa,
Rosemberg e Amado(1992) ndo encontraram pesquisas que realmente
se preocupassem em ouvir as professoras como principais
protagonistas, e que desvelassem como elas realmente se sentem em

relagdo a profissio.

Mesmo assim, sabe-se que a partir de 1990, a bibliografia
sobre o assunto tem tido um acréscimo razoavel e, conforme Lopes
(1994), apresenta uma maior aceitagdo da palavra gémero, o que
representa uma maior abertura para estudos relacionais dos sexos.
Ha, neste sentido, uma recusa ao determinismo bioldogico e uma
maior predisposi¢io para aceitar que as diferengcas de

comportamentos entre os sexos sdo de carater social e cultural.

Portanto, se levarmos em consideragdo as constatagdes
das pesquisas - que afirmam que a mulher se torna professora por
uma acomodacgdo aos padrdes familiares e sociais; que as proprias
professoras reconhecem que o magistério ¢ a profissdo mais

adequada para mulheres e que ndo existem muitas op¢des diferentes
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(Pereira, 1969; Gouveia, 1976; Bruschini e Amado, 1988: Gatti,
1993) -, € certamente necessario que estas constatagdes sejam vistas
com maior acuidade, sobretudo quando se verifica que muitas destas
professoras, no decorrer da carreira, apresentam alto grau de

desempenho na profisséo.

Ou  seja: muitas destas professoras tornam-se
profissionais que ndo aceitam que a intui¢do ou O senso comum
resolvam os problemas do dia a dia da profissdo. Ao contrario,
procuram respostas na teoria, levantando suas proprias hipdteses e
teorizando a respeito da realidade encontrada. Em outras palavras:

tornam-se profissionais competentes.

Como nos diz mestre Aurélio (1986), competéncia (do
latim competentia) é a qualidade de quem é capaz de apreciar e
resolver certos assuntos, fazer determinada coisa: capacidade,
habilidade, aptiddo, idoneidade. A partir desta definigdo, é possivel
prever tudo aquilo que é necessario para que uma professora se
torne capaz, habil, apta e idonea, ja que, obviamente, ela ndo nasce

como tal.

Tratando-se de competéncia profissional, os requisitos
tém evoluido historicamente e revestem-se da especificidade
caracteristica de cada processo social. Enguita(1991), por exemplo,
diz que a competéncia profissional deve ser produto de uma
formagdo especifica, geralmente de nivel universitario. O saber que a
caracteriza possui um componente ‘sagrado’, no sentido de que tal

saber ndo pode ser avaliado pelos profanos.
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Mello (1987), por seu lado, enumera como caracteristicas

da competéncia profissional:

- o dominio adequado do saber escolar a ser transmitido,
juntamente com a habilidade de organizar e transmitir este saber de

modo a garantir que ele seja efetivamente apropriado pelo aluno;

- uma visdo realmente integrada e articulada dos aspectos
relevantes mais imediatos de sua propria pratica, ou seja, um
entendimento das multiplas relagdes entre varios aspectos da escola,
desde a organizagdio dos periodos, passando por critérios de
matricula e agrupamentos de classe, até o curriculo e os métodos de

ensino;

- uma compreensdo das relagOes entre o preparo técnico

que recebeu, a organizagdo da escola e os resultados da agido;

- uma compreensdo mais ampla das relagbes entre escola
e sociedade, que passaria necessariamente pela questdo de suas

condi¢gdes de trabalho e remuneracgio.

Basta passar os olhos por esta enumeragio para se
constatar que a competéncia profissional, ali compreendida, é uma
soma de qualidades que delineia o perfil da professora competente. A
linha central do meu estudo, no entanto, vai mais no sentido de por
a prova um tal perfil, através das trajetorias profissionais das
minhas informantes, conforme s3o descritas e analisadas neste

trabalho.
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E foi esta analise, que tornou possivel apresentar alguns
elementos que caracterizam a competéncia das professoras desta

pesquisa, tais como:

- dominio do saber escolar; decisdes profissionais
baseadas na teoria e na pesquisa educacional, resultados de
aprendizagem satisfatorios por parte dos alunos; compreensdo das
relagbes entre a escola e a sociedade; atuagdo em grupos de estudo

€ pesquisa.

S6 é preciso advertir que estas professoras ndo foram
selecionadas para participar desta pesquisa porque apresentam, cada
uma delas, o total ou parte destas caracteristicas. O que determinou
a escolha foi o fato de que estas professoras foram consideradas e
reconhecidas, por seus pares, como competentes. Foi esta avaliagdo
interna e anterior, realizada por seus iguais, o fator que determinou
a escolha destas professoras e nio de outras. A competéncia, entdo,

se identifica com o profissionalismo.

A analise das caracteristicas pessoais e profissionais
destas professoras nio faz parte, portanto, dos pressupostos deste
estudo, mas resulta dele. Além disso, ndo é intengdo desta pesquisa
generalizar resultados, seja os referentes 4as caracteristicas
profissionais da professora competente ou outros quaisquer que se

vier a determinar.

Ao contrario, este estudo busca desvelar, através das
trajetorias de vida de quatro professoras reconhecidas como

competentes, os esquemas geradores de suas praticas. Adquiridos na
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primeira educagdo familiar e constantemente atualizados ao longo de
suas vivéncias sociais mais amplas, estes esquemas - no termos de
Bourdieu (1989), estas ‘estruturas estruturadas’ - que embasam as
disposi¢des destas professoras para agirem e que, portanto,
funcionam com ‘estruturas estruturantes’ das suas agdes, nos ajudam
a compreender porque elas ‘optaram’ por ser professoras e porque

sdo essas ‘professoras competentes’ que hoje séo.

11

A necessidade de incluir alguns dados objetivos sobre as
informantes se justifica na medida em que estes indicadores (local
de nascimento, escolaridade e profissdo dos pais, nimero de irméos,
posi¢io na familia, estado civil e outros) poderdo facilitar e
clarificar, para o leitor, a compreensdo das analises realizadas no
decorrer deste estudo, e por explicitar diferengas nas condi¢des de
vida das informantes as quais podem ser reveladoras das suas
diferentes maneiras de perceber o mundo. As fichas com tais dados,
sobre cada uma das professoras deste estudo, encontram-se no

Anexo 1 desta tese.

Além disso, € preciso ter em conta que os estudos sobre
professoras de 1° grau, no Brasil, preocupam-se geralmente em

determinar a origem social dessas professoras.
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Luiz Pereira (1969), em seu livro "Magistério Primario

numa Sociedade de Classes”, afirma que :

"...as professoras primdrias tendem a participar da
classe média assalariada tanto pela profissdo que
exercem, como pelas suas familias de origem e pelas
ocupagdes de seus maridos."(p.142)

Esta situagdo mudou na década de 80. Segundo Guiomar
Namo de Mello (1987), as professoras que fizeram parte do grupo
por ela estudado ndo correspondem totalmente ao padrdo encontrado
por Pereira, ja que as professoras de seu estudo...

”

que declararam que seu saldrio é o unico ou o
fundamental para o sustento da familia abrangem a 75%
de (todo o) grupo estudado."(p.71)

Mello também constatou que os professores vinham de
uma trajetoria de ascensdo social, pois seus pais, em sua maioria,
haviam cursado somente a escola primaria, e que na profisséo, apesar
de se concentrarem em ocupa¢des ndo manuais (s6 23% ainda eram
trabalhadores manuais), desempenhavam fun¢des rotineiras, como de

supervisdo ou fiscalizagéo.

Na década de 90

conclus8es similares, numa pesquisa desenvolvida em tres estados do

, Gatti e outras (1993) chegaram a
Brasil (Maranh3o, Minas Gerais e Sdo Paulo). Esta pesquisa
demonstrou que 50% dos pais dos professores estudados nédo tinham
completado o 1° grau e ocupavam cargos médios, trabalhando na

indGstria ou no comércio.
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A pesquisa que realizei, no entanto, foge um pouco deste
tipo de enfoque, apesar de leva-lo em consideragdo. Assim, pretendo
conhecer a origem sé6cio-econdmica das professoras estudadas, mas,
sobretudo, elaborar outros tipos de analise. Na verdade, ao se
reduzir o estudo a esfera econdmica, corre-se o risco de deixar de
conhecer as disposi¢des individuais, os meios materiais de existéncia
e as diferenciagbes que poderdo ser constatadas nas esferas das
ideologias, do simboélico, do imaginario. Estas diferenciagdes se
ligam a constitui¢do historica dos grupos, das classes, das fra¢gdes de

classe, assim como as diferentes areas geograficas de onde elas

provém.

Assim, conhecer praticas, estilos de comportamento e
valores de determinados membros de uma sociedade implica também
o conhecimento do espago histérico-social onde vivem e se

relacionam esses individuos.

Nesta pesquisa, uma primeira analise dos relatos serviu para
reafirmar o que muitos estudos ja comprovaram (Pereira, 1969;
Gouveia, 1970; Abramo,1987; Mello,1987; Bruschini ¢ Amado,1988;
Gatti,1993): as professoras desta pesquisa pertencem a classe média
ou classe média baixa. Tal constatagio poderia levar a uma
homogeneizagdo do grupo estudado. No entanto, outros niveis de
analise das trajetorias de vida dessas professoras faz emergir
elementos que permitem visualizar as diferencas existentes entre
elas, mesmo que a escolha do grupo tenha sido determinada por suas
semelhangas. Ou seja: todas elas estdo envolvidas com trabalho de
alfabetizagdo no municipio de Porto Alegre; residem em Porto

Alegre; nasceram na década de 60; possuem nivel superior completo;
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apresentam grande envolvimento profissional, procurando
aperfeicoar-se através de cursos de pos-graduagdo, de participagio

em grupos de pesquisa e de estudo.

11X

Com o propdsito de facilitar a leitura e compreensio deste

trabalho apresento aqui a organizacgio dos capitulos a seguir:

- no capitulo I - Metodologia - como o préprio nome indica
foram explicitados os principios que me orientaram a escolher o
método de Historias de Vida para desenvolver esta pesquisa e como

aconteceu o processo de implementa¢do do trabalho;

- as analises das histérias relatadas sio sintetizadas nos
capitulos II, III e IV, os quais se constituem os eixos que
emergiram das entrevistas e orientaram a compreensdo dos relatos.
Neles o referencial tedrico € trabalhado simultaneamente com os

dados encontrados.

- O capitulo V - Li¢Ges de Vida - representa o momento
de reflexdo onde explicito meu modo de entender os relatos

reconstituindo seus momentos mais expressivos.



Capitulo I

METODOLOGIA




METODOLOGIA

As experiéncias e estudos sobre formagido de professores
tem alcan¢gado consideravel desenvolvimento nas ultimas décadas.
Nesta evolucdo, identificam-se fases ou etapas que nédo sio
estanques, mas apresentam énfase em uma determinada problematica.
Essas fases, quando conhecidas, nos dio o percurso evolutivo da
pesquisa educacional, fornecendo parametros para que se
identifique, compreenda e avalie o paradigma no qual uma pesquisa
estd inserida e, além disso, para que se possa estabelecer relagdes

entre esta pesquisa e as outras

Marcelo Garcia (1987), por exemplo, divide em trés
grandes fases a pesquisa sobre o pensamento do professor, tendo
como base a analise de conhecimento produzido na area. Para cada
uma dessas fases o autor identifica diferentes paradigmas os quais

denomina de pressagio-produto, processo-produto e reprodutivista.
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No primeiro destes paradigmas (pressagio-produto), a
énfase se concentra sobre as caracteristicas intrinsecas do professor,
pois se acredita que estas determinam a eficacia docente. Para
Abraham (1987), no entanto, as listas de caracteristicas resultantes
destes estudos apresentam as qualidades e habilidades valorizadas

pela sociedade na qual se realizam estas pesquisas.

Ja o paradigma processo-produto pode ser considerado
como uma superagido ou uma complementagdo do paradigma anterior,
na medida em que procura focalizar os comportamentos do professor
em sala de aula, relacionando-os com o desenvolvimento da

aprendizagem dos alunos.

Para detectar estes comportamentos foram construidos
sofisticados sistemas de observagio em sala de aula. Podemos
lembrar que na década de 70, entre nos, foram muito utilizados o
Sistema de Categorias de Bales, as Escalas de Avaliacdo de Likert, o

Sistema de Analise de Interagio de Flanders.

Estes Sistemas verificavam a frequéncia de determinados
comportamentos dos professores em situagdo de sala de aula e
estudos posteriores estabeleciam relagdes entre estes
comportamentos e os apresentados pelos alunos. Os objetivos eram
claros: detectar, no contexto da sala de aula, comportamentos,
atitudes e habilidades do bom professor e, a partir dai, organizar o

melhor método de ensino.

Abraham (1987) denuncia que os comportamentos

detectados nunca chegaram a ser garantia de €xito da aprendizagem
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dos alunos e que ni3o se pode conseguir um protétipo do professor
ideal. Havia nestes estudos, efetivamente, uma coisificacdo do
professor, pois n3o se consideravam as particularidades do contexto
em que aconteciam as pesquisas nem as diferengas pessoais e
culturais dos professores e dos alunos com os quais estas pesquisas

eram realizadas.

Por altimo, no paradigma reprodutivo, as pesquisas
partem de um delineamento feito do perfil do professor ideal, e se
concentram em procurar métodos e técnicas capazes de desenvolver
os comportamentos ‘desejados’. Exemplos marcantes desta fase sdo
os estudos feitos sobre ‘habilidades técnicas de ensino’, sobre
‘tarefas individuais e grupais programadas’, sobre desenvolvimento

de ‘operagdes mentais’, tdo comuns, entre nos, na década de 70.

Estes paradigmas de investigacdo que, em esséncia,
concebem o professor como um receptor e transmissor de
informagdes e os alunos como receptores passivos do conhecimento

ja elaborado, geralmente se embasam em métodos quantitativos de

pesquisa.

S3do, por tudo isso, pesquisas também conhecidas como
empirico-analiticas, positivistas, tradicionais, condutistas,
tecnocraticas.

Frigotto (1991) comenta que estes modelos de pesquisa

devem ser criticados por expressarem uma...
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"...visdo homogénea e ndo conflitiva da sociedade
(realidade mais ampla) e a visdo estdtica dos modelos
positivistas, funcionalistas, estruturalistas, que
privilegiam a concepg¢do ontologica do mundo, fundada
no principio de identidade e que preferem a descrigdo
do  universo ordenado sujeito a leis permanentes.”

(p.106)

Contudo, além desta categorizacio exposta por Marcelo
Garcia (1987), emergem outros modelos de pesquisa que assumem
um posicionamento bem diferente dos que foram vistos até aqui, pois
reconhecem a individualidade do sujeito, consideram o contexto em
que estio inseridos e enfatizam os significados dos fatos nas

circunstidncias concretas das intera¢gdes sociais.

Estes outros modelos de pesquisa, consideram o
professor ¢ o aluno como ‘agentes ativos’, cujos pensamentos,

planos e percepgdes influem e determinam seus comportamentos.

Eles s3o também denominados fenomenoloégicos,
etnograficos, naturalistas, e se enquadram na analise qualitativa da

pesquisa que, segundo Martins (1991) é:

"... uma andlise que se estende daquilo que o homem é,
na sua positividade (vivendo, falando, trabalhando,
envelhecendo, morrendo), para aquilo que habilita este
mesmo homem a conhecer (ou buscar conhecer) o que a
vida é, em que consiste a esséncia do trabalho e de que
forma ele se habilita ou se torna capaz de falar.” (p.52)
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Em nosso meio, os estudos de Mosquera (1971 e 1976)
sdo precursores destes modelos de pesquisa que buscam compreender

0 professor como pessoa.

Em minha pesquisa que, como as que vimos até o
momento, tem também como objeto as professoras, procuro conhecé-
las em sua ‘positividade’ e, através das trajetorias de vida destas
professoras de séries iniciais, compreender o que as levou a escolha
¢ a permanéncia na profissio docente. Para tanto, optei pela analise
qualitativa dos dados, pois esta me possibilita uma postura ativa
frente ao objeto pesquisado, através de uma imersdo sistematica nos
fatos relatados pelas informantes, relacionando-os entre si e
procurando compreender seus significados, bem como o
entendimento do momento e do contexto em que estes fatos

aconteceram.

Sabendo que a proposi¢do do problema de pesquisa - por
que estas professoras optaram por trabalhar como docentes de séries
iniciais e permanecem neste trabalho, empenhando-se em ser
profissionais competentes - seu encaminhamento € sua analise estdo
certamente influenciados por condi¢des ja existentes no campo onde
acontece a pesquisa, por crengas e valores do pesquisador e ainda
pelas praticas anteriores tanto do pesquisador como de outros
investigadores, constato que minha experiéncia docente do 1° e 3°
graus de ensino, determinam um envolvimento que, com certeza,

revelara uma maneira de captar e analisar o objeto deste estudo.

Ora, a consciéncia destes condicionamentos aponta, ao

mesmo tempo, para os limites e para a riqueza possivel deste
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estudo: nio neutro, com provavel viés, demonstrando também um
momento da percep¢do do pesquisador, momento este assumido

tanto tedrica como praticamente em sua concreticidade historica.

E a certeza destes limites que me orienta na busca de um
suporte metodologico solido para desenvolver a pesquisa. Pois o

método...

"...constitui-se numa espécie de mediag¢do no processo de
apreender, revelar e expor a estruturagdo, 0
desenvolvimento e tranformag¢do dos fenémenos sociais.”
Frigotto(1991,p.77)

Assim, quando procuro saber como cada uma das
professoras desta pesquisa se tornou a professora que € hoje,
entendo que € preciso conhecer este professor em seus diferentes
contextos fisicos e experienciais, isto é, apreender sua trajetoria de
vida. Para conhecer os ambientes onde nasceu, cresceu, aprendeu e
ensinou, necessitei ouvir seus relatos e, através destes, apreender o
significado de suas praticas, procurar desvelar os principios que

estruturam seus modos de pensar e agir.

Além disto, tendo presente que...

“...a historia do individuo nunca é mais do que uma
certa especifica¢do da historia coletiva de seu grupo ou
de sua classe.(Bourdieu, 1987, p.80)

estes relatos propiciaram ndo s6 o conhecimento das

condi¢des de existéncia de cada uma das informantes, como também
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forneceram elementos para o conhecimento de como estas condigdes
se exprimem nas suas praticas e nas do grupo profissional do qual

fazem parte.

Assim, através das trajetorias de vida, busquei explicitar
como estas experiéncias vividas foram interiorizadas pelas
informantes deste estudo, ou seja, de que maneira as °‘estruturas
estruturadas’ da sociedade sdo internalizadas pelos agentes a ponto
de, por sua vez, passarem a estruturar suas praticas, tornando-se
assim ‘estruturas estruturantes’. Esta ¢, segundo Bourdieu (1987) a
dialética entre a internalizagdo da exterioridade e a externalizagdo

da interioridade.

Neste sentido configuram-se os padrdoes da moldura
metodologica deste trabalho, centrado nas possibilidades oferecidas

pelas Historias de Vida.

Historias de Vida

As Historias de Vida ou método Biografico é uma
alternativa metodoldgica que, segundo Coérdova (1990), é uma das

expressOes mais singulares da pesquisa de carater qualitativo.

No entanto, ao se verificar a utilizagdo de Historias de
Vida na pesquisa social, constata-se a existéncia de alguns estudos

que estio embasados na analise quantitativa. Entre eles, um dos mais

, BIBLIOTECA SETORIAL DE EDUGAGAO
FACULDADE DE EDUCACAO - UFR@S
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conhecidos foi o de Jorge Balan, Harley Brouwing, Elizabeth Jelin e
colaboradores em Monterrey, México, 1968. Nesta pesquisa, os
autores recolheram dados através de um questionario de 200
perguntas fechadas atingindo 1640 pessoas. Esperavam com isto
diminuir o problema da representatividade que consideravam uma das
principais restrigdes na utilizagdo das historias de vida. Para a

analise das respostas utilizaram o computador (Jelin, 1974).

No Brasil, temos alguns exemplos da utilizagdo de
questionarios de Historias de Vida. Janice Perlman, no Rio de
Janeiro, fez um estudo para defesa de Tese de Doutorado, em 1969,
sobre trocas e migragdes ocupacionais nas favelas e zonas periféricas
do Rio de Janeiro, com o objetivo de estabelecer relagdes desta
realidade com as teorias sobre migragdo. Também em 1969, Manuel
Berlinck e Daniel Cogam, da Fundagdo Getulio Vargas e da Cornell
University, respectivamente, realizaram um pesquisa sobre migragdo
interna e adaptagdo na cidade de S3io Paulo. A amostra foi
constituida por 1058 chefes de familia (Becker, 1974). Em Salvador,
em 1971, Fernando Henrique Cardoso (Cardoso 1967), Juarez Lopes
e Paul Singer (Singer, 1971) estudaram a marginalidade urbana e

utilizaram questionarios semelhantes aos de Sdo Paulo e Monterrey.

Nestes estudos, a Historia de Vida foi utilizada como
uma técnica de coleta de dados sobre a vida social e individual de
um determinado grupo . Ha uma busca de dados realisticos, mas
sempre ancorados numa filosofia positivista que procura a
regularidade dos dados através de tentativas hipotético-dedutivas.

Como neste tipo de abordagem o dado recolhido tem significado por
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si mesmo, o pesquisador nido precisa interferir, ou seja, nio faz as

relagGes conceituais que a teoria e os dados sugerem.

Para além desses estudos e no campo especifico da
educagdo, a corrente que mais tem sido desenvolvida, nos ultimos
anos, ¢ a que utiliza as Historias de Vida como um método de

pesquisa fundamentado na analise qualitativa.

Inspirados no livro de Ada Abraham “O professor também
¢ uma Pessoa”, considerado como um marco nas pesquisas sobre
professores, muitos investigadores (Novoa, 1992, 1988; Moita,
1992; Fontoura, 1992; Moraes, 1991; Carvalho, 1990; Marcelo
Garcia, 1987, entre outros) desenvolveram pesquisas sobre a vida de
professores, suas carreiras, percursos de desenvolvimento pessoal e
profissional, superando assim os estudos que reduziam o docente a

um conjunto de competéncias e capacidades.

Esta perspectiva apresenta, segundo Marre (1991), uma

nova dimensio:

“O cientista depois de ter participado ativamente - e de
um modo empirico - do processo de reconstrugdo oral de
uma sequéncia de vida, isto é, de uma totalidade
singular e especifica, sente-se convidado a continuar a
tarefa construtiva de seu objeto cientifico e a elaborar
técnicas que vdo ser wusadas, no dmbito tedrico e
operacional da classificagdo, codificagdo e
interpretagdo do conteudo do relato oral.”(p.89)

Assim, procurei no decorrer desta pesquisa, sobretudo
ap6s a coleta de dados, analisar os relatos das informantes através

da organizagdo de um sistema proprio de classificagido e codificagido,
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que me servisse de apoio na interpretagio das trajetorias de vida

relatadas.

Reconhecendo que ha poucos estudos realizados nesta
perspectiva em nosso meio e que este é um método que, por sua
natureza, se delineia na medida em que o trabalho vai se
desenvolvendo, procuro agora esclarecer algumas posi¢gdes assumidas

no decorrer da pesquisa que realizei.

Quanto ao Método

Baseio-me em Queiroz (1987), quando esta afirma que a

Historia de Vida:

e constitui, a maior fonte humana de conservagdo e difusio do
saber, o que equivale a dizer a maior fonte de dados da ciéncia

em geral;

e permite delinear as relagdes do individuo com os outros

membros dos grupos familiar,social e profissional,

e difere do depoimento, porque nela o pesquisador apesar de se
abster de intervir, escolhe o tema da pesquisa e formula

questdes se deseja esclarecer algo.
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Quanto a Finalidade do Estudo

Procuro compreender, de um modo global ¢ dindmico, as
interagdes que foram acontecendo nos diversos momentos da vida de
cada professora e averiguar como a pessoa mobiliza seus
conhecimentos, seus valores e suas energias para formar a sua

identidade.

Quanto aos Principios que Embasam a

Pesquisa

Com o apoio de Moita(1992), apresento alguns principios
que considero importante explicitar de imediato, para um melhor

entendimento da metodologia.

“o saber que se procura ¢é de tipo compreensivo,
hermenéutico, profundamente enraizado nos discursos
dos narradores.(...) O papel do investigador é antes de
tudo fazer emergir o sentido que cada pessoa pode
encontrar nas relagdes entre as vdarias dimensdes de sua
vida”.(p.117)

e a definigdo de eixos de pesquisa é fundamental para explicitar
e delimitar o campo de pesquisa, uma vez que o tipo de
enfoque deste trabalho exclui a formulagdo de hipoteses. No
caso desta pesquisa os eixos constituem os capitulos II, III e
V.

e o0 quadro de analise interpretativa necessita ser coerente tanto

com o objetivo da pesquisa quanto com os dados recolhidos.
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A dificuldade aqui é chegar a compreender os dados sem

violenta-los ou impor-lhes esquemas pré estabelecidos;

ndo serdo procuradas solugdes generalizaveis. Cada historia é

singular, cada processo de formagdo é unico;

o sucesso da pesquisa depende do envolvimento pessoal de
todos os participantes e também de um contrato de confianca
mutua entre pesquisador e participantes da pesquisa. O ideal
sera que cada participante tenha envolvimento suficiente
para relatar e analisar suas vivéncias o mais objetivamente
possivel orientando, suas percepcdes para o esclarecimento

das finalidades do trabalho;

o pesquisador procura ouvir os entrevistados com uma
atitude de compreensdo e empatia, ndo com o objetivo de
conseguir melhores informag¢des, mas como principio de

respeito ao outro que deve perpassar toda a pesquisa,

embora trate-se prioritariamente de uma investigagio, a
participagdo neste trabalho também tem um carater formativo
em relagdo a todas as pessoas dele participam. Assim, por um
lado, enquanto relata, cada informante podera refletir sobre
sua trajetoria existencial numa retrospectiva que pode vir a
ser um fator de formag¢do. O pesquisador, por outro lado,
apesar de procurar ter o distanciamento necessario para
poder fazer as analises, provavelmente ndo conseguira evitar

questionamentos sobre seu proprio processo formativo.
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Quanto a Escolha dos Participantes da

Pesquisa

Ao optar por trabalhar com Historias de Vida, tenho
presente que ndo sO a escolha do método orienta-se pela escolha do
problema de pesquisa - por que estas mulheres optaram por ser
professoras de séries iniciais e empenham-se em ser competentes
permanecendo nesta profissdo - mas que também a sele¢io das

protagonistas foi feita de acordo com o que se pretendia investigar.

Como bem acentuam OQOlabuenaga ¢ Ispizua(1989), a

escolha de uma pessoa em detrimento de tantas outras ndo é casual:

“...a decisdo de elaborar uma Histoéria de vida ¢é fruto
de uma decisdo o prévia, que pde em marcha o
processo de busca de protagonista em fun¢do de um
critério expresso.” (p.224)

Deste modo, a selegdo dos sujeitos que integram esta
pesquisa foi intencional, isto é, baseada em critérios que buscam
resolver ao problema da pesquisa. Estes critérios de escolha dos
participantes da pesquisa costumam ser aglutinados em trés grandes
grupos: escolha dos protagonistas por sua marginalidade, escolha
por exceléncia ou, entdo, escolha por representatividade. (ver

Olabuenaga e Ispizua, 1989)

O critério de marginalidade parece ser o mais utilizado
na escolha de sujeitos para as Historias de vida. O marginal ¢
excluido de seu grupo de origem, mas nio consegue liberar-se para

fazer parte de outro grupo. Os alcoodlatras, os transexuais, os
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imigrantes, s3o exemplos de marginalizados e eles, melhor que
ninguém, se prestam para mostrar dngulos nio explorados da cultura

que os marginaliza.

A escolha pela exceléncia reune aquelas pesquisas que se
interessam por vida de pessoas que se destacaram entre seus pares,

seja por habilidades pessoais, intelectuais ou fisicas.

No terceiro grupo, estdo as pesquisas que escolheram
seus protagonistas pelo critério de representatividade. Neste grupo,
a pessoa normal, - o chamado sujeito modal - ¢ o que deve ser
estudado, pois ele representa como pensa e sente a sociedade em

geral.

Marre (1991), afirma que, atualmente, o pesquisador nio
esta  mais interessado em apenas uma histéoria de vida. Desta
maneira a unidade de investigagdo ndo é mais o relato de uma sé
pessoa, mas o das varias pessoas que constituem um grupo e que

ocupam diferentes posigdes dentro dele.

No caso especifico deste estudo, a escolha do grupo de
sujeitos participantes teve como critério a exceléncia. Foram
selecionadas professoras de 1° grau (alfabetizadoras), com formagio
em nivel de 3° grau, que se destacam por uma atua¢io competente e
comprometida. Reconhecendo-se a crise atual do magistério, sabe-se
que estas protagonistas ndo representam o sujeito modal. Elas se
diferenciam dos demais membros da profissdo e, por se diferenciarem

e assumirem esta diferenciacido, interessam a este estudo.
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De outro modo, para Krippendorff (1990, p.96) essa
forma de escolher o grupo de pesquisa se classifica como amostra
estratificada pois ela focaliza apenas o estrato da populagio a ser

estudada.

Para Taylor e Bodgan (1986), na selegcdo dos

informantes. ..

“O importante é o potencial de cada caso para ajudar o
investigador no desenvolvimento das compreensdes
teoricas sobre as dreas estudadas da vida
social. " (p.108)

Ainda, conforme estes autores, tanto a quantidade de
entrevistas como o namero de participantes da pesquisa ndo deverido

ser determinados ‘a priori’. Assim:

“Depois de completar as entrevistas com vdrios
informantes se diversifica deliberadamente o tipo de
pessoas entrevistadas até descobrir toda a gama de
perspectivas das pessoas nas quais estamos
interessadas. Se percebe que se chegou a este ponto
quando as entrevistas com pessoas adicionais ndo
produzem nenhuma compreensdo adicional.”"(p.108)

Assim este estudo analisou as historias de vida de quatro
informantes. Este numero, longe de ser um numero magico, foi
resultado de uma decisdo que considerou as informac¢des colhidas
com potencial suficiente para abranger o universo estudado. Ainda
mais: a natureza da propria metodologia, pela profundidade das
analises requeridas, faz com que se opte por um numero de casos que

seja representativo.
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Foi considerado também para o desenvolvimento da
pesquisa ¢ fundamental que o informante tenha, além de boa
vontade, uma capacidade de fazer relatos detalhados sobre suas

vivéncias e de seus sentimentos sobre elas.

Quanto a Coleta de Dados

Concordo com Luna (1991), quando afirma :

"...nenhuma técnica pode ser escolhida ‘a priori’, antes
da clara formulagdo do problema, a menos que a
propria técnica seja objeto de estudo (...) Fazé-lo
significa atribuir a técnica um poder que ela ndo tem e a
tendéncia so pode ser atribuida ao modismo." (p.30)

Reconhecendo o valor e a utilidade da técnica de coleta
de dados na implementagdo da pesquisa e tendo em vista a
problematica proposta - conhecer as trajetorias de vida dessas
professoras -, os objetivos do estudo e as limitagdes praticas
enfrentadas para efetiva-lo, optei por utilizar a entrevista em
profundidade (Taylor e Bodgan, 1986, Olabuenaga e Ispizua, 1989)
como a técnica para recolher as informag¢des sobre os protagonistas

das historias de vida.
Utilizando as palavras de Taylor e Bodgan (1986):

"Por entrevistas qualitativas em  profundidade
entendemos reiterados encontros cara a cara entre 0
investigador e os informantes, encontros estes dirigidos
para a compreensdo das perspectivas que tém os
informantes a respeito de suas vidas, experiéncias ou
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situagoes, tal como expressam por suas proprias
palavras.” (p.101)

Através da entrevista qualitativa em profundidade ¢
possivel apreender, acontecimentos que ndo se pode observar
diretamente. Pode-se até afirmar que as informantes fazem o papel
de observadores diretos no lugar da pesquisadora, pois sdo eles que
possuem a experiéncia, relatam seu proprio modo de ver e sentir os

fatos.

Apesar de ter presente que ..

"Na pesquisa qualitativa uma questdo metodologica
importante é a que se refere ao fato de que ndo se pode
insistir em procedimentos sistemdticos que possam ser
previstos, em passos ou sucessdo de passos como uma
escada em dire¢do a generalizag¢do.” (Martins, 1991

p-58)

na implementagdo das entrevistas deste estudo,
algumas etapas foram previstas e algumas regras de conduta
delineadas. Elas n3do devem ser compreendidas como um roteiro
prévio a ser seguido rigidamente, mas sim como o ponto de partida

do desenvolvimento das entrevistas.
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Entrevista Propriamente Dita

Para a organizagdo e implementacdo das entrevistas, me
apoiei nos estudos de Lincoln e Guba (1985), Measor (1985), Ludke
e André (1986), Mishler (1986), Taylor e Bodgan (1986),
Olabuenaga e Ispizua (1989).

As entrevistas foram preparadas de maneira a possibilitar
que as informantes relatassem suas historias de vida de modo

pessoal, sem que houvesse interferéncia por parte do entrevistador.

Sabendo que um dos fatores determinantes do sucesso da
pesquisa com histéorias de vida é o envolvimento do informante,
considerei necessario que no primeiro contato entrevistador-
entrevistado ficassem esclarecidos os objetivos do trabalho, o que se
esperava das participantes e a garantia de sigilo sobre as

informag¢des prestadas no decorrer das entrevistas.

Como ja afirmei quando da selegcdo dos participantes, o
numero de entrevistas ndo foi delimitado previamente e isto também
foi informado aos entrevistados, ao mesmo tempo que lhes foi
garantido que se procuraria realizar a pesquisa com a maior

brevidade de tempo possivel.

ApOs este primeiro encontro, e¢ tendo o informante em
potencial aceitado participar da pesquisa, tive que decidir sobre o

local mais apropriado para realizar as entrevistas.
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Nesta escolha do local, considerei as recomendagdes da
Queiroz (1987) e de Taylor e Bodgan (1986), quando afirmam que os
encontros devem acontecer em locais ‘neutros’, de preferéncia no
local de trabalho de entrevistado ou do entrevistador. Eles alertam
também para as dificuldades das entrevistas realizadas na residéncia
dos informantes, onde na maioria das vezes ha dificuldade de manter
a privacidade, o que funciona como fator inibidor do trabalho ao nio

permitir que o informante fique a vontade.

Corroborando as informagdes destes autores, Carvalho
(1990), ao referir-se as entrevistas que realizou, diz que apesar das
vantagens de conhecer o ambiente em que vivem as pessoas, ha muita
interferéncia dos familiares no  decorrer dos trabalhos,

impossibilitando a tranqiiilidade necessaria.

"Ocorria de sermos interrompido em alguns momentos o
que provocava um corte na sequéncia da narragdo e,
por vezes, esquecemos o ponto em que haviamos parado.
(...) Aconteceu de outras pessoas da familia sentarem-se
junto a nos querendo participar e assim inibindo o
informante principal.”"(p.34)

Desta maneira, a maioria das entrevistas desta pesquisa
aconteceram no local de trabalho do pesquisador ou entdo em alguma
sala reservada, que garantisse a privacidade e onde o informante

pudesse falar sem interrupgdes.

Na primeira entrevista, n3o houve pergunta inicial
estruturada que se aplicasse a todas as situa¢des. Sempre se iniciava

com alguma frase de ‘aquecimento’, alguma conversa sobre o dia, o
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trabalho, procurando estabelecer um °‘clima’ adequado para que o
informante se sentisse a vontade e, na medida do possivel, minorasse
a relagdo hierarquica que, inevitavelmente, se cria entre o

entrevistador e o entrevistado.

Houve preocupagdo redobrada, nesta primeira entrevista,
em permitir que o informante discorresse espontaneamente sobre
suas experiéncias, recordando momentos de sua vida ao longo dos
anos, fazendo reflex3es interpretativas destas experiéncias. As
interven¢des, quando se fizeram, foram para preencher alguma

lacuna e solicitar esclarecimentos.

Esta posigdo de escuta requereu controle de minha parte,
pois a tendéncia natural seria trazer de volta o informante para o
‘assunto’ quando este se dispersava. No entanto, eu estava atenta ao

alerta feito por Taylor e Bodgan(1986):

"Em especial durante as entrevistas iniciais é necessario
ndo interromper o informante mesmo que ndo estejamos
interessados no tema que toca”(p.121).

Moraes (1991), por seu lado, afirma que no inicio de seu
trabalho de pesquisa tentou orientar as entrevistas e que, apos
algumas analises, constatou que conseguiria melhores resultados se

permitisse que o informante falasse espontineamente.

Por outro lado, todas as entrevistas foram gravadas e as
transcrigdes foram enviadas as informantes no menor espacgo de

tempo possivel. De posse das copias de suas falas, as informantes
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tiveram a oportunidade de ler o que haviam dito e preparar as
proximas entrevistas. Ou seja: puderam fazer um balango do que ja
haviam relatado e do que ainda achavam necessario acrescentar ou

modificar.

As entrevistas seguintes serviram para que a informante
fizesse acréscimos, esclarecimentos e reflexdes sobre fatos j&
apresentados. Neste momento, o entrevistador teve que redobrar sua
atengdo para fazer perguntas que, ao mesmo tempo em que levassem
a esclarecimentos necessarios, ndo interferissem na diregdo ou

posicionamento da informante sobre o assunto.

As entrevistas deste estudo tiveram a durag¢ido de
1h30min. Foram realizadas de duas a quatro entrevistas por
informante. Informag¢Ses adicionais, quando necessarias, foram

obtidas em encontros mais rapidos ou, algumas vezes, por telefone.

Andlise de Dados

A partir da audig¢do das fitas gravadas com as entrevistas
e da leitura exaustiva da transcrigdo das falas, comegaram a emergir
unidades de amostra. Denominei unidades de amostra os temas que
emergiram dos relatos ¢ que puderam ser analisados independemente,

apesar de manterem algumas conexdes entre si.

Com as wunidades de amostra, organizei, como recurso,
um quadro de dupla entrada, sendo uma com as informantes e outra

com estas unidades que emergiram da leitura das entrevistas. Esta
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organizagio coincide com a recomendada por Bourdieu (1989 p.29)

para ser utilizada nesta fase, puramente indutiva, da pesquisa.'

Num primeiro momento, se coloca o nome das
informantes no sentido vertical, um em cada linha. A partir dai,
sempre que emerge, da leitura das falas das informantes, um tema
referente a uma das unidades detectadas coloca-se na coluna

correspondente no sentido vertical.

O importante, neste momento, foi destacar todas as
propriedades ou temas que surgiam, mesmo que estes parecessem
irrelevantes. Perseguir uma idéia, deixando outras para tras,
comprometeria ndo s6 o desenvolvimento como também o resultado
do estudo. Entretanto, este modo de organizar os dados pode evitar

o perigo para o qual Pierre Bourdieu (1989) alerta:

“

é preciso, custe o que custar, precaver-se contra o
retorno a ‘realidade’ das unidades pré-
construidas”(p.29)

r

Em um segundo momento, com o quadro ja preenchido, ¢
possivel captar as varias experiéncias e estabelecer pontos comuns e

diferengas entre elas. No entanto, esta discriminagdo das

''" O anexo II procura explicitar como foi organizado este
quadro.
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semelhancas e diferengcas ndo tem por objetivo a realizagio de uma
categorizagio, mas sim fazer emergir as caracteristicas estruturais e
funcionais da experiéncia de vida das informantes e do ‘espago

1,2

socia onde elas aconteceram.

E ¢ a partir deste quadro que, numa nova organizagio,
agrupam-se as propriedades ou temas semelhantes surgindo assim
uma primeira caracterizagdo das informantes. Esta caracterizagio,
que se apresenta através de semelhangas e diferencas entre
estasprofessoras, permite pensar relacionalmente sobre suas
trajetorias de vida, o ‘espago social’ em que se desenvolveram suas

experiéncias.

Como se pode ver, procurei analisar os fatos relatados
pelas informantes através de uma abordagem que deve muito as
contribuigdes do socidlogo francés Pierre Bourdieu, sobretudo
quando se trata de buscar conhecer as estratégias de distingdo
utilizadas pelas informantes nos ‘espagos sociais’ e nos diversos

campos aos quais pertenceram e dos quais fazem parte.

> A expressdo espaco social ¢ utilizada nesta pesquisa, na

perspectiva do sociologo francés Pierre Bordieu (1989,p.153): “...¢é¢ um
espago multidimensional, conjunto aberto de campos relativamente
auténomos, quer dizer subordinados quanto ao seu funcionamento e
suas transformagdes, de modo mais ou menos firme e mais ou menos
direto ao campo de produgdo econémica: no interior de cada um dos
subespacos, os ocupantes das posi¢des dominantes e os ocupantes das
posi¢des dominadas estdo ininterruptamente envolvidos em lutas de
diferentes formas sem por isso se constituirem necessariamnte em
grupos antagénicos”(0Os grifos sdo meus)
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Por ultimo, quero esclarecer que todo o trabalho de
leitura e analise das falas foi realizado simultaneamente com o
conjunto das entrevistas. Esta decisdo foi fortalecida pela afirmacio
de Moraes (1991) que, no desenvolvimento de uma pesquisa, num
primeiro momento, pensou em reunir todas as informag¢des obtidas
nas entrevistas para mais tarde analisa-las, mas logo se convenceu de
que, ao contrario do que pensava, a leitura e analise dos relatos
deveriam ser realizadas simultaneamente com as entrevistas. E isto

porque...

“...ndo apenas atingiria maior profundidade como
também maior confiabilidade nas informagdes coletadas
se associasse a andlise com a coleta de
informagdes”.(p.58)

Paralelamente ao desenvolvimento das entrevistas,
estabeleci quadros procurando estampar cada um dos momentos de
vida dos entrevistados, detectando as conexdes existentes entre
esses momentos e buscando o entendimento das fases de transigédo

entre um € outro momento.

A literatura da 4rea, como também minha proépria
vivéncia de professora, permitiram-me discriminar os fatos que
marcavam e definiam estes momentos. Pensar e imaginar as
representagdes das professoras sobre estes fatos ajudou-me a
compreender as estratégias que utilizaram para conviverem em seu

‘espago social’ e para serem reconhecidas no campo profissional.
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A COMPREENSAO DO

ESPACO SOCIAL




A COMPREENSAO DO

ESPACO SOCIAL

O carater essencialmente social do ser humano foi
privilegiado na teoria de Vygotsky, ao considerar, este autor, o meio
sécio-cultural como condi¢do indispensavel para o desenvolvimento
do individuo e ao demonstrar que as fungdes especificamente
humanas ndo sido as de origem biolégica - pois estas todo o ser vivo
possui -, mas as que resultam da histéria social e cultural dos
homens. Isto é, sdo os instrumentos e signos construidos socialmente
que estabelecem a diferenga entre os homens e os outros seres

Vivos.

Ora, estas fungdes especificas do ser humano, que ndo
sdo naturais, sdo mediadas pelo grupo social de origem do individuo.
Esta mediagdo é entdo realizada, nos primeiros anos de vida da
crianga, sobretudo no interior ¢ na dependéncia do grupo familiar.
Cabe, assim, a familia mediar a interrelagdo da crianga com o seu
'‘espago social' permitindo-lhe internalizar, no cotidiano, a parcela de

acervo cultural caracteristico do grupo social a que pertence.
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Charles H. Cooley (1864-1929), um pioneiro nos estudos
de grupos sociais, identificou os grupos primdarios e salientou a
importidncia destes na formagdo do individuo (cf. Konig, 1971,
p.220). Definiu o 'grupo primdario' como aquele com o qual o
individuo se relaciona nos primeiros anos de vida (familia,
vizinhanga), e cujas fun¢des sdo de fundamental importdncia, uma
vez que € através deles que o ser humano interioriza o conjunto de
normas, valores e atitudes pertencentes a seu 'espago social'. Deste
modo, pode-se afirmar que nenhum outro grupo influenciara o

individuo com tal intensidade como o seu grupo primario.

Este conjunto de normas (que s3o socialmente
arbitrarias), interiorizadas na convivéncia com o grupo familiar
(primario), seriam, para Bourdieu (1987), o principio formador do

habitus, que :

"...é o produto do trabalho de inculcagdo e de
apropria¢do necessdrio para que os produtos da historia
coletiva, que sdo as estruturas objetivas (por exemplo,
lingua, economia, etc.), consigam reproduzir-se sob
forma de disposi¢cdes duraveis."(p.78)

No entanto, a interiorizagdo destas estruturas ocorre de
forma subjetiva, garantindo a individuagio de cada pessoa. Ainda
mais: estas estruturas nido sio universais mas pertencem a cada
grupo, constituindo-se conforme Durkheim, em normas coletivas de

um determinado grupo (apud Giddens, 1972).
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Desta maneira, o individuo adquire, por um lado,
disposi¢des que apresentam uma certa homogeneidade com os de sua
classe ou grupo, devido a internalizagio das normas sociais objetivas
e, por outro lado, porque esta internalizagido se processa de forma

subjetiva, ele adquire uma certa individualizagio.

Ora, o modo como o individuo internaliza as normas de
seu 'espago social' tem sido exaustivamente pesquisado por Pierre
Bourdieu, ao procurar compreender como cada pessoa se situa neste

espago e o que este define em sua vida. Neste sentido,

"...em fun¢do da posig¢do que elas (as pessoas) ocupam
nesse espag¢o muito complexo, pode-se compreender a
logica de suas praticas e determinar, entre outras
coisas, como elas vdo se classificar, e, se for o caso, se
pensar como membros de uma classe.” (Bourdieu, 1990,

p-67)

Assim, para Bourdieu, o individuo nasce em um 'espago
social'’ onde ja existem posicdes que estio objetivamente
estruturadas. Na interagdo com os outros, ele interioriza valores,
normas e principios sociais procurando, de forma subjetiva,

integrar-se neste espag¢o social em que esta inserido e na sociedade

n

! Bourdieu(1989p.133) afirma que se pode representar "..o mundo social
em forma de um espago (a varias dimensdes) construido na base de
principios de diferenciag¢do ou de distribui¢do de propriedades que
atuam no wuniverso social considerado, quer dizer, apropriados a
conferir ao detentor deles forga ou poder neste universo”.
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como um todo. Na medida em que isto acontece de forma pessoal,

ele ¢ 0 agente de sua propria experiéncia.

Para os objetivos deste trabalho, a compreensido do
espago social onde vivem as informantes e da posigdo de suas
familias neste espago permite conhecer os 'estilos de vida'’ e as
praticas que antecederam e orientaram as entrevistadas na
apreensio do mundo, e que s3do a origem de seus esquemas
generativos - sistemas de classificacio que preexistem as

representagdes sociais.

O pensamento de Vygotsky e Bourdieu sinalizam, assim,
para a importincia de considerar os 'grupos primarios' neste estudo,
pois é através deles que o individuo se relaciona com as estruturas
estruturadas, historicamente determinadas de seu grupo social e

adequam seu comportamento ao 'espago social’ em que vivem.

A analise dos relatos sobre os grupos primarios vai
enfocar, em primeiro lugar, a familia e, a seguir a vizinhanga,

amigos e colegas.

2

n

A expressdo estilos de vida, ¢ utilizada neste estudo como "..a
retradu¢do simbolica das diferengas objetivamente inscritas nas
condi¢des de existéncia. As prdticas e as propriedades constituem uma
expressdo sistemdtica das condigdes de existéncia (aquilo que chamamos
estilo de vida) porque sdo produto do mesmo operador prdtico, o
habitus”. (Bourdieu, 1983, p.82). (Grifos meus)
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A Familia

Enquanto relatavam suas  historias de vida, os
informantes descreveram, com minucia, as maneiras de ser e de

perceber das suas familias.

Estas descrigdes revelam que as familias ocupam
diferentes posigdes no 'espago social'. Diferencas estas que sio

I . 3
marcadas pelas suas posi¢cdes nos diferentes 'campos'”.

Apesar destas diversidades que, no caso das familias

destas informantes, sio fortemente delineadas pelo ‘'capital

1|5

econdmico'* e pelo 'capital cultura que possuem, ha muitos

3 v .. a posi¢do de cada agente no espago social pode ser definida pela

posigdo que ele ocupa nos diferentes campos, quer dizer, na
distribui¢do de poderes que atua em cada um deles, seja sobretudo o
capital econémico - nas suas diferentes espécies -, o capital cultural e
o capital social e também o capital simbéblico, geralmente chamado
prestigio, reputacdo, fama etc. "(Bourdieu, 1989,p.134)

* Para Bourdieu (1989) o volume de capital (econdmico, social, cultural
ou simbodlico) determina as probalilidades de ganho em todos os jogos
nos quais esse capital € eficiente, contribuindo deste modo para
determinar a posicdo no espago social. (p.134)

> Ao priorizar o capital econdémico € o capital cultural ndo pretendo
reduzir o mundo social a estes dois tipos de capital e tampouco ndo
adoto a posigdo marxista que reduz "..o mundo social unicamente ao
econdémico (...) e se vé obrigada a definir a posi¢do de classe
unicamente pela posi¢cdo nas relagdes de produgcdo econdmica,
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aspectos comuns entre elas, o que me possibilitou detectar
semelhangas, além das diferengas nos relatos, sem que tenha sido
necessario retira-las do contexto em que estdo inseridas e
viabilizando sua analise a luz de categorias tedricas que me ajudaram

a interpreta-las.

Talvez pelo fato de todas as informantes serem mulheres
e porque a mulher, em nossa sociedade, é ainda a que tem maior
contato com os filhos no decorrer da infincia, a figura da mie
emerge de forma acentuada em quase todos os momentos dos
relatos. O curioso é que esta figura, cujas opinides, valores e
atitudes s3o tdo frequentemente descritas, aparece quase sempre

desprestigiada em sua situagdo na familia.

"Minha mde queria muito que eu fosse professora.(...)
Tanto era idéia dela, que eu ndo aceitava muito, que eu
ndo fui fazer magistério. (El)

Ou seja, apesar de conhecer as aspiragdes da mie, esta
informante demonstra ndo ter levado em conta sua vontade na

escolha do curso de 2° grau.

ignorando com isso as diferentes posi¢des ocupadas nos diferentes
campos e subcampos - sobretudo nas relagées de produgdo cultural”
(Bourdieu,1989,p.152)
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Em outro relato, a situagio de 'desprestigio' materno
também aparece quando a informante descreve a mie como uma
pessoa com pouca afetividade e com menos ainda possibilidade de

compreensio .

"Mas ai vem o caso de minha mde, ela sim, tem pouca
afetividade. Ela é uma pessoa...ndo sei...uma vez eu era
guria e vinha pensando ...:’como é minha mde? 'Eu ndo
entendo minha mde. Ela é uma pessoa super adaptdvel,
nada mesquinha, ndo se liga em nenhuma entrelinha. Se
estiverem na sala falando alguma coisa... se ndo for
explicito, ela ndo entende."(E4)

Ainda que nos relatos a presenca das mies seja pouco
valorizada pelos mais diversos motivos, elas aparecem de fato, como
as maiores responsaveis pela organizagdo da casa e educag¢ido dos
filhos. Também nestas familias havia uma nitida divisdo do trabalho
entre o pai e a mie: o pai era responsavel pelo sustento da familia
enquanto a méde deveria se ocupar da casa e se responsabilizar pela
educagdo dos filhos, mesmo quando trabalhava fora e participava
com seu salario nas despesas da familia. E nesta divisdo que talvez
se possa detectar o principio que rege o 'desprestigio’ que sofrem as
maes nestas familias, pois a elas cabia os trabalhos socialmente
desvalorizados e invisiveis (trabalhos manuais, domésticos), mesmo
quando também trabalhavam fora e dividiam com o marido as

despesas familiares.

O relato de uma das entrevistadas é esclarecedor sobre a

variedade de trabalhos que cabiam a mie:
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"A minha mde foi daquelas alfabetizadoras de
vanguarda. (...) Mas ela também era uma costureira
habilidosa... fazia roupas lindas. E, uma coisa que
fazia... ela lia. Todos os dias, de noite, tinha historinha.
Eu me lembro das historias do Mundo da Crianga.”"(E3)

O conjunto de tarefas assumidas pelas mées, o que
certamente implicava numa sobrecarga de trabalho feminino nestas
familias, n8o aparece como algo fora do comum, mas como
atividades normais e naturais de uma mée de familia, de tal modo que
em nenhum momento sio postas em questio pelas informantes. Em
suas falas, a divisdo do trabalho no interior das suas familias, ainda
que a luz da anilise parega desigual e injusta, ndo aparece como
problema para elas. E como se esses diferentes afazeres fizessem

parte ‘natural’ das condi¢gdes da mulher ¢ do homem na familia.

Num artigo intitulado "Dominagdo Masculina", Bourdieu
(1990b) procura explicitar os fundamentos dessa divisdo entre

homens e mulheres:

"Devido ao fato de que estd inscrito nas divisdées do
mundo social, mais precisamente nas relagdes sociais
de dominag¢do e exploragdo que sdo instituidas entre os
sexos e nos cérebros sob a forma de di-visdo, que levam
a classificar todas as coisas do mundo e todas as
praticas segundo posi¢des redutiveis a masculino e
feminino (...), as mulheres véem atribuir a elas todos os
trabalhos domésticos, isto é, os trabalhos privados,
escondidos e até mesmo invisiveis ou vergonhosos."(p.4)

BIBLIOTECA SETORIAL DE EDUGAGAO
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Esta 'di-visdo' ndo aparece s6 no modelo de estrutura
familiar, mas esta presente ¢ é reafirmada também em algumas das
atividades de lazer que eram oferecidas as criangas. Como exemplo,
citarei apenas as leituras realizadas pelas méies nos serdes, onde
eram lidos os tradicionais contos de fada, com suas tradicionais
divisdes entre bem e mal, masculino e feminino, etc. (vf.
Bettelheim,1988 e 1969), e os brinquedos: a bola para os meninos ¢

a boneca para as meninas.

As Expectativas dos Pais

Sendo essas maes as supervisoras da educag¢do dos filhos,
foi através delas que se expressaram as expectativas quanto ao

futuro escolar das informantes.

"Na época em que nos éramos criancas eu me lembro que
a grande expectativa de minha mde... - no caso era quem
batalhava para que a gente estudasse - ... era ter filhos
estudiosos, que terminassem o primeiro grau. Com a
experiéncia que ela tinha de escola, ela achava, na
época, que o primeiro grau era o suficiente."(E1)

Mesmo assim, ha diferengas objetivas quanto as
expectativas educacionais dessas mi3es. Conforme as urgéncias -

necessidades reconhecidas pelas familias como mais imediatas -, ou
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seja, de acordo com o ‘capital econémico' de que dispunham, as
familias, representadas pelas mées, decidiam as prioridades quanto a

educacio dos filhos.

"Isto ficou como pano de fundo: a mde ndo quer filhos
professores. (...) Ela ndo tinha muita convic¢do, porque
se ao mesmo tempo ela dizia que ndo queria, por outro
lado ela achava muito bom para as filhas mulheres. Ela
achava que o magistério dava certa autonomia.”"(E3)

"..a expectativa em termos de estudo dentro da familia
ndo era tdo distante assim. Ela comeg¢ou a crescer na
medida em que nos fomos crescendo.”"(E1)

Estas diferentes expectativas, segundo Bourdieu (1983),
resultam de diferentes 'estilos de vida' e de distintas condigldes de
existéncia. Neste sentido, a consciéncia das limitagdes que as
condigdes econdmicas e sociais impdem se expressa na expectativa
dessas mades e dessas familias. Ainda mais: esta consciéncia permite

compreender e prever as possibilidades dos filhos.

Assim, e de um modo geral, uma familia de baixa renda,
para manter seu filho por mais tempo na escola, precisaria ndo
apenas abrir mdo da renda que este filho acrescentaria ao entrar no
mercado de trabalho, como também necessitaria gerar mais recursos
para sustenta-lo enquanto estuda. E por isso que Bourdieu (1987)
aponta para o fato de que as classes populares ficam reduzidas a
bens e virtudes de primeira necessidade, enquanto outras classes,

liberadas das urgéncias que a necessidade de sobrevivéncia impde,
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ficam mais livres para ter outros sonhos e desejos. Assim, sonhar
com um filho cursando a Universidade pode parecer um luxo
inacessivel para as familias de baixa renda, e por isso elas preferem

colocar suas expectativas num futuro bem proximo e possivel.

Esta baixa expectativa, que pode até ser vista como
indiferenga por alguns observadores, na verdade é uma expectativa
realista, pois apesar de considerarem importante a educag¢do dos
filhos, as familias de baixa renda se encontram a mercé de uma
situacdo econdmica que condiciona suas possibilidades temporaria ou
definitivamente. (Marzola, 1987; Mello, 1987; Ferretti, 1988;
Nogueira, 1991).

No caso das familias das entrevistadas, esse
condicionamento ndo foi determinante, ja& porque ndo havia
restrigdes econdmicas, ja porque as dificuldades economicas foram
superadas, ja porque apesar delas outros valores se impuseram de
uma forma mais efetiva. E mesmo entre aquelas familias que
poderiam investir no futuro escolar dos filhos, foram encontradas

diferentes formas de pensar a respeito do assunto.

Neste estudo, como nas pesquisas de Devouassoux e
Merakchi (apud Nogueira 1991), as familias se constituem em duas
diferentes fragdes de classe média, conforme o 'capital econémico' e

o 'capital cultural' de que dispunham.
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As familias com menor 'capital cultural' e maior 'capital
econdmico' apostam na escola apenas na medida em que reconhecem
que um diploma facilitaria a vida dos filhos, mas desconfiam
seriamente dos resultados financeiros da carrreira escolar. Esta
ambigiidade aparece bem expressa no relato de wuma das

entrevistadas:

"(...) meu pai sempre investiu nos estudos dos filhos...
Investiu na cabeg¢a dele, ele tinha este desejo, mas ndo
sabia concretizar (...) sempre quis que os filhos
trabalhassem cedo e nos punha a fazer concurso de
Banco."(E4)

Ha, pois, uma preocupagdo desses pais no sentido de que
os filhos encontrassem o mais cedo possivel uma profissdo que lhes

permitisse se sustentar, em caso de necessidade.

As familias pertencentes a outra fracdo da classe média,
que possuiam maior 'capital cultural' e menor 'capital econdémico’,
investiam efetivamente no futuro escolar dos filhos, pois viam na
educagdo formal uma garantia de manutengdo da posi¢do que ja
ocupavam no 'espago social' e até mesmo uma possibilidade de
mudanga desta posigdo, ascendendo a posi¢des mais altas. Eles
mantém uma comunica¢do intensa com a escola e cobram dela

resultados efetivos. Tal como a familia de uma das informantes:

"Minha mde trabalhava no Centro de Saude, também
fazia parte de reunides da Comunidade onde a escola,
naturalmente, estava presente. (...) E ndo tinha esta
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historia de pai e mde ficar ensinando. FEles queriam
saber qual o nosso rendimento. O papel da escola era
ensinar.”"(E2)

Leitura x Livros

A existéncia de habitos de leitura era bem diversificada
entre as familias das informantes. Alguns pais dificilmente eram
vistos lendo, enquanto outros liam constantemente, ou porque sua

profissdo assim o exigia ou entdo por simples lazer.

Os que liam por lazer faziam parte do grupo que havia
completado os estudos de segundo grau e que além disso exerciam
profissdes que exigiam menos esfor¢o fisico e até um menor horario

de trabalho (professor, escriturario, fiscal, etc).

E interessante salientar que sempre que as informantes
falaram sobre os habitos de leitura em suas familias, elas se referiam
a0 pai; esperavam que ele tivesse o costume de ler, e nido
estranhavam ou questionavam o fato da mie ndo ser dada a leituras
ou utilizar a leitura quase que somente para o lazer dos filhos,

quando nos serdes lia, em voz alta, historias para eles.



57

"Ler ndo era uma coisa que se via ele fazendo. Ele lia
alguma coisa, mas ndo era o lazer dele, por exemplo(...)
ou um lugar que procurasse respostas. Podia ler até
alguma coisa que ele estivesse interessado, mas era

coisa rara."(E1)

"Ele lia. Lia muito e nos falava sobre o que lia. A mde
lia para nos."(E3)

Apesar das diferengas quanto a leitura, o livro aparece
nos relatos como altamente valorizado em todas as familias, como

pode se verificar nas falas destas informantes:

"Me lembro também da questdo dos livros, ndo havia la
em casa uma cultura de ler, mas sim uma cultura de ter

livros."(E4)

"Tinham livros. Havia uma valoriza¢do em casa no
sentido de que nos estuddassemos.(...) O pai até comprava
muitos livros para a gente, para mim e para meu irmdo.
Ele queria que este fosse um habito nosso."(E1)

Considerando que ...

"... a luta pelo reconhecimento ¢é wuma dimensdo
fundamental na vida social"(Bourdieu,1990a, p.132)

¢ possivel afirmar que no contexto destas familias, o

livro representava mais do que seu valor intrinseco. A posse do livro
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era traduzida como um sinal de 'disting@o'® e sua aquisigdo ndo era
uma decisdo propriamente racional mas sim o resultado de uma
inten¢do que se ancorava no imaginario social do grupo ao qual
pertenciam. Neste contexto, a posse de livros significava a posse de
um 'capital simbélico'. Para Bourdieu (1989) estes simbolos

(vestimentas, livros, quadros, etc.):

"...sdo apenas capital simbdlico objetivado...” (p.15,
rodapé)

Além disso, como salienta o autor, a eficacia destes

livros como simbolos...

”

. 50 se exerce se for reconhecido, quer dizer ignorado
como arbitrdario na propria estrutura de campo em que
se produz, e se reproduz a crengca ".(p.14 rodapé)

Ora, esses pais sabiam que a presenga e a utilizagdo de
livtos em suas casas eram valorizadas no seu meio social e que era
preciso que seus filhos, para seu proprio bem, se familiarizassem

com este objeto cultural.

6 » . diferengas vistas e apreciadas pelo préprio sujeito.” (Bourdieu,

1983,p.39)
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Em termos bourdieuanos, o que os pais ofereciam a seus
filhos, através da aquisi¢do de livros, era um 'capital cultural
objetivado', na esperanca de que eles incorporassem héabitos e
atitudes de leitores - habitos estes que alguns pais ndo possuiam - e
internalizassem uma  disposi¢do favoravel a formagdo e

desenvolvimento da 'competéncia cultural'.

A compra de livros por essas familias, muitas vezes em
detrimento de outros bens de consumo (vestimentas,
eletrodomésticos, moveis, etc.), demonstra o alto valor atribuido
pelos pais a este tipo de bem cultural e também o lugar que os
livros ocupam na hierarquizagdo de bens culturais, no 'espago social’

destas familias .

Apesar das diferengas de 'capital econdmico' entre elas, a
maioria dos livros foram adquiridos em forma de colegdes. O que

isto pode significar?

"Nos mordavamos numa vila (...) Tinhamos estantes e
estantes de livros. Imagina!... Enciclopédia Delta
Larrousse, Conhecer, Coleg¢des de Machado de Assis, Rui
Barbosa, Rousseau."(E3)

"Tinhamos cole¢des de Machado de Assis, Mundo da
Crianga, duas ou trés Enciclopédias. Tudo era acessivel,
ninguém lia para nos, mas podiamos manusear.”"(E4)
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Por que a compra de Enciclopédias e de Colegdes de
autores cldssicos e ndo apenas uma obra ou outra de maior

expressdao?

A decisdio pela compra de Enciclopédias e de Colegdes
pode ser o resultado da estratégia de marketing que a industria
cultural utilizava, na época, para aumentar as vendas de bens
culturais para o 'grande publico'. Os vendedores iam as casas das
familias oferecer seus produtos que fascinavam tanto pelo fato de
serem livros como pelas formas de encadernacio coloridas e com

letras douradas.

Assim, esta maneira de adquirir os livros também pode
expressar o pouco dominio que os pais tinham do conteudo das obras
ofertadas, preferindo as obras gerais (enciclopédias) e as de autores

consagrados (colegdes).

De todos os modos parece indicar uma procura de
distingdo, ja que estes pais concentram suas escolhas em obras e

autores que possuem reconhecimento e legitimidade cultural.

Bourdieu (1983) comenta que:

"..inumeros daqueles que dizem gostar de valsas de
Strauss estdo entre os mais totalmente desmunidos de
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competéncia cultural e rendem  homenagem a
legitimidade cultural.” (p.94)

Assim, é bem provavel que o que os pais das informantes
reconheciam era a legitimidade cultural das obras e dos autores que
adquiriam, j& que possivelmente lhes faltasse a competéncia cultural
necessaria para avaliar e selecionar as obras. Dai comprarem

colegdes inteiras de determinados autores.

Por outro lado, como muito bem salienta Bourdieu

(1987)...

"...os tragos distintivos mais prestigiosos sdo aqueles
que simbolizam mais claramente a posi¢do diferencial
dos agentes na estrutura social (...) pois aparecem como
propriedade essencial da pessoa.”"( p.16)

Neste sentido, creio que ndo é exagerado afirmar que o
livro € visto como um simbolo de posi¢do social pelas familias das
informantes, pois no 'subespago social' onde viviam ele era
conhecido e reconhecido como tal. Sua presenca, nas casas destas
familias, as diferenciava das demais - constituindo-se naquilo que

Bourdieu designa como sinal de distingdo.

A presenga em todas as casas de obras de Machado de

Assis, por exemplo, corrobora as idéias expostas acima e ainda



62

aponta para a influéncia da escola na propagac¢io de determinados

autores e bens culturais.

No decorrer das entrevistas, ndo houve qualquer
referéncia a apreciagdo de obras de arte, comparecimento a audigdes
musicais, pegas de teatro, ou outras atividades que requerem uma
disposig¢do estética por parte da pessoa. A situagcio econdmica destas
familias, nem mesmo a da mais modesta entre elas, pode explicar a
auséncia de atividades estético-culturais. O fato é que a preocupacgio
com o desenvolvimento da dimens3o estética n3io comparece nos

relatos das informantes.

Sobre a auséncia de atividades estético-culturais, os

comentarios de Bourdieu (1987) podem ser esclarecedores:

"De fato, as estatisticas de freqiiéncia ao teatro, a
concertos e sobretudo a museu (uma vez que neste ultimo
caso, talvez seja quase nulo o efeito de obstdculos
econdomicos) bastam para lembrar que o legado de bens
culturais acumulados e transmitidos pelas gerag¢des
anteriores, pertence realmente (embora seja
formalmente oferecido a todos) aos que detém os meios
para dele se apropriarem, quer dizer que os bens
culturais enquanto bens simbolicos so podem ser
aprendidos e possuidos como tais (ao lado das
satisfacdoes simbolicas que acompanham tal posse) por
aqueles que detém o codigo que permite decifra-los."”

(p.287)
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Assim, apesar da diversidade econdmica das familias, a
situacdo no que se refere a apreensdo de bens culturais enquanto

bens simbolicos é semelhante.

A Questdo do Género

A questio de como era tratada pelos pais as diferengas
entre filhos homens e filhas mulheres ndo aparece espontaneamente
nos relatos. As informantes, quando se referiam aos irmdos, ndo
especificavam o sexo. Esta omissdo poderia levar um observador
desavisado a crer que, nessas familias, o problema do género ndo

existia.

Contudo, uma analise mais detalhada das entrevistas fez
emergir algumas afirma¢des que denotam uma possivel existéncia de
preconceitos relacionados ao género e, sobretudo, uma pouca
objetividade das informantes nas analises que fizeram sobre o

assunto.

Em seu artigo "A Dominagdo Masculina”, Bourdieu
(1990b) afirma que esta falta de objetividade do agente se deve ao
fato de que este permanece preso aquilo que ele julga compreender e

também porque ele esta...
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"... lidando com uma institui¢do que esta inscrita desde
ha milénios na objetividade das estruturas sociais e na
subjetividade das estruturas mentais..."(p.1 )

E por isto, entio, que o agente, segundo este autor ...

"...tende a empregar como instrumentos de conhecimento
categorias de percepg¢do e de pensamento que deveria
tratar como objeto de conhecimento.”"( p.1)

No caso desta pesquisa, todas as informantes insistem em
negar qualquer diferenga de tratamento entre irmdos e irmis, pelos
pais. Mas no decorrer dos relatos, foi possivel detectar algumas
passagens que, no minimo, podem gerar davidas sobre tal negacgéo.

Por exemplo:

"Meus irmédos estudaram sempre nas Dores’. Mas ndo
aparecia muito ld em casa esta historia de investir nos
homens. As vezes eu até implico(...) de brincadeira
(riso), mas minha mde se sai muito bem quando me
explica que o Paula Soares® era uma escola modelo com
ensino igual ou superior ao das Dores."(E4)

7 Colégio Nossa Senhora das Dores - escola particular, catélica, que, até
a década de 70, atendia os filhos das classes média e alta.

8 Escola Estadual Paula Soares.
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Acontece que nesta 'escola modelo’, como em todo o
sistema escolar estava sendo implantada, na época, a lei 5692 que
propunha o ensino obrigatéorio até a oitava série e a
profissionalizagdo do ensino de 2° grau, o que contribuiu para
aumentar as deficiéncias que a escola publica ja apresentava em

relacdo a escola particular.

Além disso, outros trechos do relato dessa informante,
revelaram que havia bem perto da sua casa uma escola particular
para meninas, que se assemelhava ao nivel da escola que os irmdos

frequentavam.

Neste sentido, é interessante observar que os critérios
utilizados por estes pais, na escolha da escola, eram diferentes
para os filhos homens e para as filhas mulheres. Se se levar em conta
o critério de exceléncia alegado pela méde, ao afirmar que a escola
publica escolhida para as meninas era uma escola modelo, pode-se
perguntar: por que os filhos homens ndo foram matriculados também
nesta escola, ja que esta era mista? Isto significava que estes pais

ndo exigiam o mesmo nivel de exceléncia para os filhos homens?

Por outro lado, se os pais preferiam a escola particular
para os filhos homens, por que nio mandavam suas filhas para este

tipo de escola? Por que paga-la apenas para os filhos homens?



66

Estas perguntas tém a sua razdo de ser sobretudo porque,
na mesma entrevista, a informante mostra-se consciente do nivel da

escola que frequentava quando afirma...

"..sempre fui boa aluna. Minha amiga e eu sempre fomos
as primeiras da aula. Nossos colegas eram de um nivel
bem inferior ao da gente: ndo tinham as mesmas
leituras, os mesmos espacgos. Ficavamos muito eu e ela;
ndo que a gente ndo se desse bem com o resto da turma,
mas os interesses eram bem diversos ."(E4)

E, ainda: essas questdes podem significar que, na medida
em que um dos determinantes da posi¢do no 'espago social' ¢é o
sucesso nos campos cultural e social, era importante, para estes pais,
que os filhos homens freqientassem uma escola particular que
atendia aos filhos de fragdes de classe com maior capital econémico

e cultural.

Na di-visdo sexual, esperava-se que o filho homem
estivesse preparado para o papel social que lhe caberia, que era o de
cabeca do casal, responsavel pelo sustento da familia. A filha mulher
caberia se preparar para cuidar da educagdo dos filhos, da
organizacio da casa e, caso necessario, formar-se para uma profissdo
que, quanto mais proxima das atividades que cabem a mulher, melhor

seria aceita.
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Para Bourdieu, (1990b):

"... se esta di-visdo parece estar na ordem das coisas,
como se diz algumas vezes para falar do que é normal,
natural, a ponto de ser inevitavel, é porque ela estd
presente, em estado objetivado, no mundo social e
também em estado incorporado , nos habitus, onde ela
funciona como um principio universal de visdo e de
divisdo, como um sistema de categorias de percepgdo, de
pensamento e de agdo."” (p.3)

O que esta pesquisa mostrou foi que, nas familias das
informantes, somente as filhas mulheres se dedicaram ao magistério
0 que, além de ndo surpreender, mostra uma concordédncia com esta
'ordem das coisas' de que fala Bourdieu. O que interessa aqui é
salientar a pouca consciéncia revelada pelas informantes sobre este
fato, a ponto de uma delas quando perguntada sobre os motivos
pelos quais s6 as filhas mulheres foram ser professoras, responder

sem pestanejar:

"Nos tinhamos presente a dificuldade de um professor
sustentar a familia"(E3)

Desta maneira, as mulheres, para esta informante, nio
tinham compromisso com o sustento da casa. Até poderiam ter uma
profissdo - ser professora, por exemplo -, mas a obrigagio com o

sustento da familia era mesmo do homem.
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De um modo geral, para as fragbes de classe as quais
pertencem as familias das informantes, o magistério era uma
profissdo feminina, o curso servia também para que as mulheres
tivessem um minimo de instrugdo e representava, em alguns casos, a
aquisi¢gdo de um determinado "status". Significava ainda, uma

maneira da mulher esperar, condignamente, um marido.

No relato de uma das informantes, estas fungdes

atribuidas ao curso do magistério aparecem claramente definidas:

"Deveria cursar o Magistério porque era curso destinado
as mulheres. (...) Para um grupo, era so para que a filha
ndo ficasse sem o minimo de instru¢do. Agora para quem
estava vendo de outro dngulo, de um outro grupo, ao
qual pertencia a minha mde, por exemplo, era outra
historia, era alto status. "(E1l)

Assim, 0 que emergiu nos relatos deste estudo foi um
modelo familiar baseado numa estrutura social que enfatizava uma
situagdo periférica para a mulher. Este modelo se encontra tdo
profundamente internalizado pelas informantes, que  estas
demonstram uma concordéincia total, um reconhecimento absoluto da
legitimidade do mesmo, a ponto de aceitarem e reforcarem os
comportamentos sociais que desprestigiam e desacreditam o que ¢
feito pela mulher, representada pela mée, e de supevalorizarem as

atividades masculinas. Eis um claro exemplo disto:

"... minha identificacdo foi sempre com minha mde, ndo
uma identificagdo de jeito de ser, porque eu acho que
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neste sentido eu sou parecida com meu pai, mas de
aceitar mais as burrices de minha mde, ficar ao lado
dela."(E4)(O grifo é meu)

A mie em questdio era responsavel pela casa, pela

educagdo dos filhos e trabalhava fora ganhando salario igual ao do

marido.

outro tom:

Nos comentarios sobre os pais, as informantes utilizavam

".. para ter uma idéia da fissuracdo pelo trabalho, meu
pai vinha de noite para a casa. Trabalhava enlouquecido
para hoje ter uma aposentadoria irrisoria.”"(E3)

"Meu pai era um intelectual. Ele vivia para o
trabalho.(...) Trabalhava de manhd, de tarde e de noite.
(...) Quando ele chegava e colocava uma bala de céco no
lado da minha cama, eu jd achava isto muito
importante."(E2)

Estas maneiras de perceber pai e mde, por parte das

informantes, também corroboram as pesquisas de Abraham (1986)

quando esta afirma que a maioria das mulheres que procuram

desenvolver uma carreira profissional mantém forte relacionamento

com o pai e apresentam ambivaléncia no que se refere aos papéis

femininos.
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Parentes e Vizinhanca (Amigos e Colegas)

As experiéncias de infidncia relatadas pelas informantes
devem ser compreendidas dentro do espago geografico em que
viviam. Apenas uma delas morava na zona central de Porto Alegre;
as outras ou moravam em bairros afastados do centro da cidade ou

em cidades do interior do Estado.

Nos relatos, todas as informantes mostram que ndo havia
uma separacio entre os parentes, a vizinhanc¢a e os colegas. Apesar
das familias se organizarem como uma 'familia nuclear’ (cf. Konig,
1971), elas relatam experiéncias de uma familia ampliada, na medida
em que o grupo com o qual se relacionavam era composto
prioritariamente de primos, tios e avds. Isto é, era um conjunto de
familias nucleares, com lagos cosangiiineos, que conviviam
cotidianamente. Apresentam, assim, uma organizagdo familiar

semelhante a da zona rural, apesar de residirem em zonas urbanas.

Desta maneira, os avds, tios, primos, que residiam no
mesmo bairro, em casas proximas, estabeleciam uma ampliagio para
uma organizacdo familiar que, sem prescindir da composi¢cio -
marido, mulher e filhos -, mantinha vinculos com os parentes nio

apenas por cosangiliinidade mas pela convivéncia constante.

Além dos parentes, faziam parte da rede de relagdes das

informantes a vizinhang¢a e 0s colegas da escola.
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"Mordvamos em uma vila... Nossos parentes moravam
perto.(...) Eu tinha uma tia que morava com minha avo.
Eu ia quase todas as tardes para a casa de minha
avo."(E3)

"Ajudava também ser escola de bairro.(...) Os colegas
eram amigos e parentes. Era facil fazer trabalhos e as
brincadeiras ficavam uma continuagdo da escola.”(E2)

Entretanto, além desta rede de relagcdes muatuas, o grupo
apresentava uma consciéncia coletiva, que se explicitava através de
normas e praticas reguladoras transmitidas inicialmente pelos grupos
primarios, com as formas mais diversas. No relato de uma das

informantes emerge uma destas formas:

Y..a avo, que morava conosco, comentava comigo as
coisas da familia dela (...): porque o fulano é assim,
porque o beltrano é diferente. Eu curti muito procurar
compreender o comportamento das pessoas."(E2)

As confidéncias realizadas pela avo desta informante nio
eram apenas comentarios indcuos, pois através delas dava-se a
transmissdo de conceitos e preconceitos. No momento em que esta
avo avaliava e explicava o comportamento de cada um dos membros
da familia, ela emitia um juizo que tinha como pardmetro normas e
valores do grupo social ao qual pertencia, refor¢ando, assim, a

consciéncia coletiva do grupo.
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Este tipo de organizagdo social pode ser visto, num
primeiro momento, como uma forma de coesio social que Emile
Durkheim (1975) denomina de solidariedade mecdnica. Nele, os
grupos familiares e de vizinhanga possuem uma organizagdo interna
muito semelhante, além de crencgas e valores comuns a todos os seus

membros.

"Uma vez que na solidariedade mecdnica a sociedade é
dominada pela existéncia de um conjunto de crengas e
sentimentos bem firmes e aceitos por todos os membros
da comunidade, ndo pode haver diferenciagdo entre os
individuos.” (Giddens, 1972, p.141)

Contudo, neste estudo, apesar das informantes se
mostrarem muito influenciadas pelas crengas e sentimentos do grupo
a que pertencem, ndo chegam a serem dominadas totalmente por uma
'‘consciéncia coletiva' a ponto de terem anulada a sua consciéncia

individual.

No depoimento de uma delas, verifica-se um alto grau de
percepgdo das influéncias e relagcdes com os grupos com o0s quais

conviveu ao longo de sua vida:

"Acho que ndo da para dizer que é so6 a familia.(...) O
grupo inicial é a familia e dependendo da rela¢do que tu
tens com a tua familia, isto vai continuar te
influenciando por muito tempo. Seria o primeiro modelo.
Depois tu vais ter novamente esta relacdo de modelo com
teus colegas, professores. Assim, a influéncia de cada
um fica diluida em tuas proprias percepg¢oes.”"(E1)
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Em termos durkheimianos, pode-se afirmar que ha um
movimento em direcio a solidariedade orgdnica, que pressuple
necessariamente o declinio da consciéncia coletiva com a
diferenciag¢do dos individuos, suas crengas e ac¢des. (Giddens, 1972,
p.142). Apesar disto, e, ainda conforme Durkheim, as crengas e
sentimentos comuns ndo podem desaparecer completamente, pois se

isto acontecesse, a sociedade se desintegraria.

Brinquedos e Brincadeiras

As horas de recreio na escola, as brincadeiras nos patios
das casas e nas calgadas das ruas resumem as atividades de lazer,

vivenciadas no decorrer da infancia, pelas informantes.

Apesar de todas afirmarem que praticamente nio tinham
brinquedos na infincia, € preciso situar estas afirmag¢des em fungéo
de varios aspectos. Ou seja: estas afirmac¢des ndo tém efetivamente,

o mesmo significado. Assim, afirmar que :

"Havia muito poucos brinquedos."(E1l)
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...relacionando este fato com a precaria situagido

econdmica da familia, é diferente de dizer que:

"Ndo era como as criangcas de hoje que tem vdrios
brinquedos. Posso afirmar que o brinquedo, esse
comprado nas lojas ndo existia para nos."(E3)

Porque isto se deveu principalmente ao fato da familia

morar numa zona bem afastada do centro da cidade.

E por isso que as informantes, cujas familias possuiam
menor capital econémico, relatam esta falta de brinquedos como algo
normal, resultante das condi¢gdes em que viviam; as outras, cujas
familias gozavam de melhores condi¢gdes econdmicas, deixam
transparecer um tom queixoso, como se esta falta de brinquedos
fosse uma lacuna da infancia, a qual deixou algumas consequéncias
na sua formagdo pessoal. Através dos relatos seguintes, pode-se

denotar essas diferentes formas de percepgéo:

"Tinham Natais que ndo se ganhava nada, mas aquilo
era normal."(E3)

"Ndo tinha brinquedos, ndo tinha lazer, mas eu me
acostumei com isto de tal maneira que ndo almejava
nada (...) até hoje sou assim...(E4)
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Um fato importante a ser ressaltado é que nos relatos de
todas as informantes, aparece a brincadeira de ser professora como a

preferida, tal como no exemplo seguinte:

"Quando éramos pequenas, aquela brincadeira de ser
professora rolava muito por aqui."(E3)

Por que brincar de professora passava a fazer parte, de
uma forma generalizada, do wuniverso de 'faz de conta' das
informantes? Nio teria a ver com o fato da professora ser um modelo
acessivel e de facil identificagdio por parte das meninas? Teria a ver
com a autoridade e o poder que a posigdo de professora assegura,
por principio? E, nesse sentido, seria uma oportunidade de exercicio
de poder por parte de quem como as criangas do sexo feminino,

costumavam dele estar alijadas?

No entanto, a busca de entendimento do significado desta
brincadeira comum aos grupos de todas as informantes, e que
simplesmente pode ser interpretado como a copia de um modelo
presente em todos os grupos, certamente ajudara a desvelar o

imaginario social que serve de matriz para a sua escolha. Pois,

"A apreensdo do mundo pelo Homem ¢é apreensdo
intencional, constituida de desejos e interesses, de
sonhos, e nunca uma constatagdo desinteressada.”
(Teves, 1992,p.10)
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Seria possivel afirmar que a representag¢do da professora
nas brincadeiras infantis revela a apreensio de uma imagem de
professora reconhecida e valorizada no 'espago social' das
informantes, a ponto de ser imitada e sua posi¢do pretendida pelas

criangas?

E interessante constatar que, por um lado, esta
brincadeira "rolava" apenas entre as meninas €, por outro lado, as
professoras das séries iniciais eram sempre mulheres. Dai a
identificar o 'ser professora' como uma profissio de mulheres vai
menos de um passo. E este comegava a ser dado na brincadeira,
antecipando uma aprendizagem que se mostrou, mais tarde,

determinante na escolha dessa profissdo pelas informantes.

Além disso, este modelo, tio freqiientemente imitado
pelas meninas, ndo fazia referéncia a uma simples mulher (como suas
maes lhes pareciam ser). Representava, de fato, uma mulher que
tinha alcangado um lugar de poder e, portanto, um lugar admirado e

almejado.

O interessante dessa analise € que estas variadas
interpretagdes ajudam a entender a construg¢do do processo de

identidade profissional destas informantes.

Como ja foi assinalado, é a partir do seu grupo de

referéncia (grupo primario) que o individuo vai se identificando com
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outros grupos e internalizando diversos papéis (sociais, sexuais,
profissionais). Nesta trajetoria, vai sucessivamente incorporando
caracteristicas destes papéis, formando assim a sua propria

identidade .

No decorrer da infincia, as informantes deste estudo,
através das brincadeiras, imitaram modelos e internalizaram papéis
valorizados socialmente (cf. Vygotsky, 1984). Estas brincadeiras
certamente se refletiram nos papéis sociais que vieram a

desempenhar e, entre estes, nos papéis profissionais.



Capitulo 111
A EXPERIENCIA ESCOLARE A

FORMACAO PROFISSIONAL




EXPERIENCIA ESCOLAR E

FORMACAO PROFISSIONAL

A Importincia da Escola

O inicio da vida escolar marca, sem duvida alguma, uma
'passagem' na vida do individuo. E uma época em que grandes
mudancas se efetuam em sua relacio com o mundo, pois acontece

um alargamento significativo do espago social em que vive.

Neste estudo, todas as informantes, sem excecio,
afirmaram que este inicio da vida escolar foi muito esperado e
desejado. Esta expectativa aparece em um dos relatos nos seguintes

termos:

"Meus irmdos eram mais velhos e eu tive que esperar
para ir para o colégio, o que de certa maneira deve ter
gerado muita expectativa.”"(E2)

No entanto, o primeiro contato com a escola, apesar de

desejado por todas, causou sentimentos diversos em cada uma delas.
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Umas afirmaram que se sentiram muito bem e com sensagdo de
extrema seguranca na escola, mesmo nos primeiros dias; enquanto
outras lembram que sentiram uma sensa¢do de desconforto no

ambiente escolar, sensa¢io esta que perdurou por algum tempo.

As informantes que afirmaram ter se integrado de
imediato a escola, s6 tendo Otimas lembrancas desta época, ja
possuiam experiéncias anteriores com o ambiente escolar. Ou algum
dos pais eram professores ou havia em suas casas irmdos mais velhos
que ja estudavam, o que tornava o ambiente da escola algo proximo

e familiar para elas, como descrevem nestes relatos:

"Minha mde era conhecida na escola, talvez por isso o
ambiente da escola me era tdo familiar(...). Antes de eu
entrar no Jardim da Infdncia, eu jd estava sempre na
escola. Meus irmdos estudavam la , minha mde - por ser
assistente social do Posto de Saude do bairro - também
trabalhava em conjunto com a escola.”"(E2)

"Ku tinha regalias de filha de professora e eu gostava
muito disso. Minha relagdo com a escola sempre foi
muito boa.”"(E3)

Este envolvimento das familias com a escola favorecia de
tal forma a integra¢io de suas filhas no ambiente escolar, que uma
das informantes chegou a afirmar que ndo se sentia apenas a vontade
na escola: sentia verdadeiro prazer em participar de tudo o que

acontecia nela, tal como descreve a seguir:

"O ambiente escolar para mim era muito bom; era
gostoso e também tinha o grupo de colegas que era
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importante. Mesmo sendo de classe média, com outros
atrativos em casa, a escola fazia diferenga. Eu curtia
até o cheiro dos cadernos."(E2)

A posse de disposi¢gdes apropriadas para conviver no
sistema escolar funcionou, para estas informantes, como um fator de
'‘ajustamento’', j4 que toda a estrutura escolar € organizada supondo
que a crianga, ao entrar na escola, traga interiorizadas praticas e
normas que a predispdem a agir de acordo com o 'capital cultural
corporificado pela escola. Este capital é, afinal, o tipo de capital

requerido para ter éxito no sistema escolar. E sabe-se que:

“Embora o sistema de ensino simule conhecer apenas os
valores propriamente escolares, (...) na verdade estd a
servico dos valores da classe dominante, e isto ¢
possivel porque o sistema de prdticas que distinguem as
taxionomias escolares remetem sempre (qualquer que
seja o grau de refinamento) a diferengas sociais.”
(Bourdieu, 1987, p.258)

Ora, a familiaridade que os pais destas informantes
tinham com a escola permitiu e, neste caso, facilitou que seus filhos

possuissem as disposi¢des necessarias.

Sirota (1994), estudando o comportamento de criangas
dos quadros médios franceses em relagio a escola - as quais
corresponderiam as fragdes de classe média das informantes deste

estudo -, afirma que tais criangas:

"... parecem encontrar(...) um universo cultural no qual
estdo em pé de igualdade, sentindo-se a vontade; ndo
apenas participam plenamente das atividades propostas
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pelos professores mas também introduzem, além disso,
seus proprios centros de interesse e seu ritmo, através
de intervencgdes insistentes e espontdneas.”(p.122)

Assim, ao se considerar que a cultura incorporada pela
escola é principalmente a dos grupos dominantes na sociedade e que
as criangas que possuem o 'capital cultural' correspondente a estes
grupos estariam altamente favorecidas, em detrimento das outras que
ndo o possuem, pode-se concluir, como Silva (1990), que o papel da

escola ...

"...é secunddrio na inculca¢do e transmissdo cultural.
Embora ela contribua para reforg¢d-la, sua fung¢do reside
sobretudo em legitimar as desigualdades produzidas no
dmbito da familia, transmutando-as em diferencas em
esforgos de aquisi¢do perante a cultura escolar.”(p.158)

Por outro lado, as informantes que descreveram uma
situacgdo inicial de desconforto no ambiente escolar, refor¢gam esta
afirmagdo de Silva por pertencerem a uma fragdo de classe média
cujos pais e parentes ndo apresentavam grande familiaridade com a

escola.

"Mesmo porque, na nossa familia ndo é normal ter 3°
grau. A minha mde chegou no mdximo até a quinta
série... acho que até ndo completou. O 3° grau so eu
tenho. E isto ndo é so na familia pais e irmdos; meus
primos e tios também. S0 agora é que tenho um primo
que estd cursando o terceiro grau."(E1)
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Além disso, pelos relatos, fica-se sabendo que até mesmo
os pais que haviam completado o 2° grau passaram para suas filhas
uma imagem da escola como um lugar onde havia normas e sang¢des
rigidas e onde, para ter sucesso, se deveria obedecer sem contestar.
E bem provavel que esta visio da escola seja o principio do

desconforto que algumas informantes sentiram.

"Meus pais nos avisavam da escola.(...). Meu irmdo

apanhava para estudar. O que me questiono é que ele
nunca 'rodou’. A exigéncia do pai para que
obedecéssemos a escola era muito grande, mesmo sem ter
um ambiente legal para estudo em casa. Na primeira
série eu era uma menina quieta e medrosa. Me lembro
que era muito ruim a escola. No exame de leitura, eu
estudei, estudei, e chegou na hora de ler me deram
quatro frasezinhas. Achei super facil."(E4)

Desta forma, o esfor¢o dispendido para reconhecer e
respeitar as regras escolares e, ao mesmo tempo, acompanhar todo o
ritual da sala de aula, gera um alto grau de ansiedade que, no caso
desta informante, causou ao mesmo tempo aquela impressio negativa

da escola.

Assim, a escola s6 alcanga a maxima eficacia quando a
crianga ja vem dotada dos requisitos julgados necessarios para a
aprendizagem. Aquela que ndo possuir estes requisitos devera tentar
assimila-los, iniciando, entdo, conforme Hacker (1990), uma
mudanga em todo o seu sistema de disposi¢des, o que trara

inevitaveis mudanc¢as que podem ser denominadas embourgeoisement,
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quando se refere a classe social, e assimilation, quando se refere a

culturas e etnias.’

Contudo, a partir da segunda série do 1° grau, o
sentimento das informantes em relagdo a escola vai se tornando

bastante homogéneo.

Pelos relatos, pode-se perceber que nido ha mais o
entusiasmo que caracterizou os primeiros tempos escolares, para
algumas, ¢ nem o desconforto que, por outro lado, foi sentido pelas

outras:

"A pré escola, primeira série e segunda foram muito
boas. Depois... ndo tenho muito a dizer."(E2)

"Minha professora de segunda série me valorizava
muito, me levava para a sala dos professores, me
ensinava a pintar. No dia do meu aniversdrio fez um
trabalho todo voltado para festejd-lo. Minha relag¢do
com a escola foi boa nos outros anos."(E3)

O desconforto e o entusiasmo parecem ter dado lugar,
entio, a um 'conformismo ativo' (cf. Sirota, 1994), na medida em
que, ao se adaptarem as regras do jogo escolar, as informantes sdo

aceitas e iniciam mudangas de disposi¢bes no sentido de um

'Tedesco (1983) denomina este processo de ressocializagdo, enquanto
outros autores, como Linton (1964), o0 denominam de aculturacgdo.
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ajustamento cada vez maior ao ambiente escolar e as suas normas e

praticas.

E também interessante observar que todas as informantes,
sem exceg¢do, mesmo as que tiveram um €xito imediato no ambiente
escolar, relatam a procura de comportamentos que correspondessem
melhor as expectativas do sistema escolar; mas estas mudangas foram
procuradas e aconteceram, na maioria dos casos, junto ao grupo de
colegas e ndo, como era de se esperar, devido ao trabalho
desenvolvido pela escola. A influéncia dos professores parece ter se
mantido remota, reduzida as antigas brincadeiras infantis, ou, entdo,
¢ pouco reconhecida pelas informantes, pois raras vezes foi

destacada por elas.

"Teve uma pessoa que foi bastante importante para mim,
foi uma colega que, quando comegamos a estudar juntas,
a leitura comegou a fazer parte da minha vida. Ela lia
tudo o que caia na mdo dela. Ai comecei a ler... Isto foi
muito importante para mim, porque até hoje gosto de
ler."(E4)

Quando as informantes fazem referéncia a influéncia das
colegas, relatam sempre um movimento no sentido de assimilagdo e
acréscimo de conhecimentos e praticas escolares. Esta preocupacio,
por parte das informantes, com o reconhecimento de codigos e
praticas da cultura dominante, parece iniciar apos a quinta série do

1° grau e se instalar definitivamente no 2° grau.

Na compreensdo de Sirota (1994) :
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"..A escola primdria serd para os quadros médios a
época escolar privilegiada(...); no secunddrio, depois no
superior, as exigéncias dos professores serdo diferentes
das dos professores primdrios: ndo haverd mais
correspondéncia entre 0s ethos culturais dos
professores e os dos quadros médios."(p132)

Deste modo, é possivel afirmar que nos primeiros anos
escolares ha uma maior tolerdancia, por parte dos professores, em
relacio a estilos diferentes de comportamento e uma maior
preocupacdo com o conteudo - ler, escrever, contar. No entanto, na
medida em que se avan¢ca na escala educacional, ha uma
pressuposi¢cdo implicita de que os alunos ja conhe¢am os codigos e

praticas considerados 'cultos' e que deles fagam uso.

Segundo Grau: Escolha da Profissdo?

As informantes voltaram a revelar, em seus relatos,
diferengas nas atitudes em relagdo a escola no final do 1° grau. As
que tiveram dificuldades iniciais de adaptagdo ao sistema escolar
relatam que, nessa época, comegaram a perceber que apresentavam
muitas defasagens em relagdo aos conteidos escolares e que estas
iriam se configurar como 'deficits' no decorrer do 2° grau,

prejudicando a continuacdo de seus estudos:

"...eu me saia muito bem, mas achava o ensino muito
ruim. Acho até que é por isso que eu me saia bem. Ai
comecei a pensar, tenho que mudar de escola e ir para
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uma escola mais exigente onde eu tenha que estudar um
pouco mais . Assim fui para o Julinho > ". (El)

Esta aceitacio do que consideram seus 'déficits’' revela o
reconhecimento, por parte das informantes, da legitimidade da
cultura da classe dominante e, com isto, um desconhecimento dos
processos pelos quais a estrutura escolar determina suas proprias
praticas. Para Bourdieu (1989), é neste desconhecimento que se

assenta a eficacia do poder.

Silva (1992), baseado nos estudos de Bourdieu, ajuda a

entender esta atitude das informantes:

"Em virtude da forga original, a classe dominante pode
definir uma cultura particular como 'a cultura’. A
inferioridade social dos grupos subordinados fica entdo
definido como ‘déficit' em relagdo a cultura dominante
(...) e como uma inferioridade justa e legitima”.(p.138)

Ao mesmo tempo em que reconhecem seus 'deficits', as
informantes também mostram preocupag¢do com o nivel de ensino das

escolas que frequentam:

"Na escola de Belém Novo o curriculo e o nivel de
ensino eram fraquissimos. Claro que para mim era 6timo
no decorrer do 1° grau (...). Depois eu fui realmente

2 Escola Estadual Julio de Castilhos, considerada como escola de

exceléncia, para os padrdes das escolas publicas.
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atrdas de uma escola que me desse melhor chance no
vestibular."(E1)

Esta busca de assimilacio e acréscimo de 'capital
cultural' pode ser penosa e, na maioria das vezes, nio traz os
resultados esperados, pois a aceleragdo na aquisi¢do do
conhecimento propicia um relacionamento com a cultura diferente da
relagio que se produz quando esta aquisi¢do ¢é feita de modo 'natural
e espontdneo', no interior da familia. Neste sentido, Bourdieu(1983)

afirma que ha dois modos de aquisi¢do da cultura:

"...é o aprendizado total, precoce, insensivel, efetivado
desde a primeira infdncia no seio da familia e o
aprendizado tardio, metodico, acelerado, que uma agdo
pedagogica explicita e expressa assegura.”"(p.97)

Também € no fim do 1° grau que as informantes
come¢cam a se preocupar com a escolha de uma profissdo. As que
tiveram uma adaptagcdo imediata a escola, no inicio da escolaridade,

se direcionaram logo para o curso de magistério:

"Quando comecei a fazer magistério, vi que tinha tudo a
ver comigo. Dai fui encarando a possibilidade de fazer o
curso de Pedagogia."(E2)

Enquanto as outras, apesar de ndo terem clareza sobre a
profissdo que pretendiam, sabiam pelo menos que ndo queriam cursar

0 magistério:
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"Mesmo assim eu tinha bem claro na época: eu ndo
queria nada com magistério. Como todos os cursos eram
profissionalizantes tive que optar por um deles...
imagina, técnico em laboratorio!!!” (E1)

Apesar de pretensdes e intengdes diferentes, elas
apresentavam uma cren¢a em comum, derivada, em parte, das fragdes

de classe média as quais pertenciam:

- o estudo institucionalizado se apresentava como o

unico caminho viavel para um futuro melhor.

Esta crenga, portanto, fazia parte do imaginario dos
grupos e das familias as quais pertenciam as informantes. Dai todas
terem sofrido a pressdo dos pais para que fossem professoras, pois,
na época, esta profissdo ainda era considerada uma possibilidade de
um salario decente, de boas condigGes de trabalho para a mulher e

até de ascensdo social. Isto pode ser apreendido no seguinte relato:

"Embora nunca tenha sido falado claramente, tudo
estava ligado a uma busca de 'status’'. A expectativa de
minha mde deveria vir por ai.(...). E claro que hd anos
atras havia uma outra visdo da profissdo: a professora
tem boas condig¢des financeiras."(E1)

Ao descrever as situa¢des dos subgrupos desta pesquisa
no que diz respeito a decisio do futuro profissional, pode-se
considerar, enfim, que o grupo que tinha de inicio o 'capital
cultural' mais apropriado para a escola, apenas levantou a

possibilidade de outra profissio mas nio levou adiante a idéia,
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preferindo a docéncia, ja aprovada pelos pais e pela sociedade como

uma profissdo para mulheres.

"Pensei em Psicologia. Fiz o teste na PUC ° e ndo fui
aprovada. Ja que os problemas educacionais me
interessavam e eu estava fazendo magistério.... eu seria
mais uma professora. Apesar de tudo, eu acho que minha
mde ndo fugia de pensar que era muito bom fazer
magistério, ndo como algo definitivo, mas para ter onde
trabalhar durante algum tempo."(E2)

Quando questionei cada uma das informantes a respeito
dos motivos que as levaram a escolha do magistério, elas
apresentaram varias razdes, tanto de ordem pessoal como
circunstancial. Duas disseram que optaram pela profissio docente
por vocacgdo e as outras duas declararam que a escolha foi baseada

nas possibilidades do mercado de trabalho na época.

As informantes que se dizem vocacionadas para a carreira
docente véem a escolha da profissio como um chamamento. Elas
sentem como se tivessem sido predestinadas para tal: tém dom,

inclinagdo, talento pessoal para seguir a carreira do magistério.

> Pontificia Universidade Catélica, universidade particular. O que ¢ de
estranhar, neste depoimento, é que ndo houve qualquer intengdo,
relatada pela informante, para se inscrever no Curso de Psicologia da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS). Isto pode se
prender ao fato de que a concentragdo de candidatos por vaga, no
vestibular da Federal, ¢ bem maior, o que cria mais dificuldade para a

aprovagio.
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Ademais, véem a profissdo como uma realizacio do gosto pessoal,

como no exemplo seguinte:

"..mais do que o pai e a mde serem professores, o que
mais me influenciou na escolha da profissdo foi esta
questdo de eu gostar de gente (...). Sempre pensei em
trabalhar com criangcas. Era um gosto um pouco vago,
mas era o que me impulsionava a escolher a
profissdo."(E2)

Este depoimento tem, na verdade, implicagdes de
diversas ordens. Numa orientagio mais psicolégica pode-se pensar

como Lopes (1991) que...

"..a missdo/apostolado de que se reveste a docéncia,
sobretudo quando exercida pelas mulheres, cumpriria
também este papel: uma filiagdo e uma maternidade
simbolicas, que encontram no magistério o lugar ideal
de realizagdo ou o lugar de realizac¢do ideal.”"( p.37)

Ou, pode-se afirmar, que este relato revela uma forma de

pensar nitidamente pedagdgica pois ...

"..esta é idealista, quando ndo simplesmente
espiritualista (...) humanista e subjetivista, acreditando
na autonomia ultima do homem (e esperamos também da
mulher)”. (Silva,1994,p.2)

E, caso a orientagdo para analise seja sociologica, €

possivel afirmar, como Bruschini ¢ Amado (1988) que o conceito de
vocagdo foi muito utilizado para induzir as mulheres a seguir

carreiras menos valorizadas socialmente.
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Assim, cabe perguntar: sera que o gostar de trabalhar
com criancas, o gostar de gente, sdo razdes suficientes para realizar

uma escolha profissional?

Ainda mais: serd que, na década de 70, a mentalidade
patriarcal ainda influenciava de tal modo o imaginario social, a
ponto de fazer com que estas informantes aceitassem como distintivo

e valioso, para as mulheres, o gostar de criangas ¢ de gente?

E, mesmo reconhecendo a forga da ideologia patriarcal
neste passado recente, € possivel conceber que, atualmente, estas
informantes ainda continuem a dar como razdo suficiente para a

escolha de uma profissdo o 'gostar de criangas'?

As outras duas informantes, que declaram ter feito a
escolha da profissio pelas possibilidades existentes no mercado de
trabalho, afirmam que, entre as profissdes que consideravam
possiveis de serem alcancadas, elas optaram por aquela que mais se

aproximava de suas possibilidades concretas.

A idéia do 'possivel', que aparece nestes relatos como
movel da escolha profissional, implica em ter considerado que ser
professora, entre outras coisas, era a profissio que oferecia
melhores condi¢gdes de trabalho (horarios mais flexiveis, férias mais
prolongadas, aposentadoria precoce, etc.), menor discriminagio em
relagdo ao sexo feminino, possibilidade de alcangar um 'status’' social

mais elevado e maior adequag¢do com a condi¢do de esposa e mie.
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Lopes (1991), no entanto, questiona esta falta de

possibilidade apontada, afirmando que:

"Ndo estamos mais em tempos de se dizer que era o
mercado de trabalho possivel para mulheres; tanto
quanto se sabe hd, ainda que ndo igualitaria, a
possibilidade de escolha e opg¢do por uma carreira
profissional ao menos nos centros urbanos."”(p.32)

Contudo, no relato de uma das minhas informantes,

detecto uma contestagcdo a esta afirmac¢do de Lopes:

"Igualdade de condig¢bes coisa nenhuma... Mesmo que
todos tenham segundo grau, as escolas, o nivel de ensino
e as possibilidades de aproveitamento sdo diferentes. No
final, o conhecimento e as possibilidades de acesso a
Universidade sdo bem diferentes."(E1)

As limita¢gdes para a escolha da profissio sidio, com
efeito, referidas claramente pelas informantes. Ou seja: elas
reconhecem que havia poucos recursos financeiros na familia para
investimento em seus estudos e, além disso, que se sentiam com

pouca competéncia cultural para realizarem outra escolha.

"Eu hoje vejo que talvez, mesmo naquela época, tivesse
possibilidade de outra profissdo. Mas ndo tinha a visdo
que tenho hoje para fazer outra escolha. FEu dei conta
das expectativas de meus pais. Meus estudos eram o
investimento da vida deles."(E1)

Esta justificativa para a escolha da profissdo apresentada

por uma das informantes, neste estudo, é semelhante a que Abraham
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(1986) e Gongalves (1992) encontraram em pesquisas realizadas
sobre as motivagdes que levaram a escolha da profissido de
professora. No entanto, Abraham afirma que quando aplicou testes
psicoldgicos, desejos mais profundos se manifestaram: necessidade
de poder, necessidade de dar sentido a vida através de uma missio
que lhe é confiada (transmissdo do saber). Estas necessidades, alias,

aparecem também de forma explicita em alguns relatos:

"As vezes vejo o magistério como uma forma de ter
algum poder, algum controle da situagdo. E diferente a
tua relagdo com os alunos daquela que tu vais te ter com
pessoas que tu julgas superior a ti."(E4)

"Gosto de trabalhar com classes populares. Neste tipo de
criang¢a, eu vejo que meu trabalho faz diferenca. Me
sinto desafiada a encontrar e chegar aos diversos
! ! ~

mundos’ que tenho em sala de aula. (...) Ndo me cabe
gostar ou ndo do jeito de ser da criangca, mas sim
encontrar uma 'janela' por onde eu possa me comunicar
com ela e possibilitar a aprendizagem."” (E2)

Além disso tudo, € preciso salientar que houve também
'siléncios significativos' no decorrer dos relatos. Em nenhum
momento, por exemplo, elas verbalizaram explicitamente alguma
limitagdo ou discriminagio sentida pelo fato de serem mulheres.
Este siléncio de todas as entrevistadas sobre a influéncia do género
nas trajetorias de vida e principalmente na escolha da profissio,

'fala’ muito alto.

Os estudos e pesquisas sobre o magistério ja na década

de 60 apresentavam uma altissima percentagem de mulheres na
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profissdo de professora. Em 1969, Luiz Pereira publica uma
pesquisa onde constata que 93% do magistério primario, em S&o
Paulo, é constituido por mulheres e, ainda, o que mais chama a
atencdo, que 92% das professoras entrevistadas afirmaram que esta

era a profissdo mais adequada para as mulheres.

Por volta de 1979 e, portanto, dez anos depois, as
informantes deste estudo fizeram suas escolhas profissionais:
nenhuma delas declarou ter sido influenciada, nesta escolha, pela

condigdo de mulher.

Isto me leva a supor que os valores sociais, radicados na
estrutura objetiva da sociedade, foram de tal modo internalizados
por estas informantes que elas acreditam que fizeram a opgéo
profissional baseadas numa escolha racional (gostar de criangas,
realizar as expectativas dos pais, profissdo possivel, etc.). Além
disso, cada uma delas acredita firmemente que poéde avaliar as

possibilidades concretas e objetivas de efetivar a sua escolha.

Como Bourdieu (1989), penso que esta impossibilidade
de identificar as implicagdes implicitas desta sua escolha profissional
tem a ver com o fato de as informantes deste estudo reproduzirem

uma determinada visdio do mundo social:

"..as categorias de percepg¢do do mundo social sdo, no
essencial, produto da incorporag¢do das estruturas
objetivas do espaco social. Em consequéncia, levam os
agentes a tomarem o mundo social tal como ele é, e
aceitarem-no como natural.."” (p.14)
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Apesar disso, por paradoxal que parec¢a, o que distingue
todas estas informantes - e as torna objeto desta pesquisa - é a

satisfagdo profissional e pessoal na carreira escolhida.

Formacido Profissional

H4 bastante diversidade nos trajetos que cada uma das
informantes percorreu até chegar ao curso de Pedagogia. Pode-se,
num primeiro momento, separa-las em duas duplas: as que fizeram

magistério a nivel de 2° grau e as que ndo cursaram magistério.

O primeiro grupo parece ter logo se encontrado na
profissdo. Pelos relatos, estas informantes descrevem aquela época

como tranquila e bem sucedida.

"Quando comecei fazer o curso de magistério vi que
tinha tudo a ver comigo."(E2)

"Ai fui fazer Magistério. Tive uma experiéncia muito boa
. Aqueles PS * com estrelinha e tudo mais ."(E3)

* Conceito atribuido na avaliagdo de provas e trabalhos escolares que
significa: plenamente satisfatorio.
g p
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Apo6s o curso de magistério, ambas fizeram o vestibular

para Pedagogia. Uma delas foi aprovada na sua primeira tentativa; a

outra, reprovada, s6 voltou a fazer novo vestibular alguns anos

depois, quando entdo ingressou nesse curso.

Das informantes que ndo cursaram magistério, uma

resolveu se inscrever no vestibular de Pedagogia, ap6s um curso

profissionalizante de Técnico de Laboratério.

"Decidi praticamente na hora da inscri¢gdo. Mas me
inscrevi em Pedagogia em primeira op¢do."(E1)

Quando perguntei por que Pedagogia e ndo outro curso,

ela argumentou:

"Ndo sei, mas na hora deve ter pesado as aulas que eu
dava. Nestas aulas particulares que eu dava, ndo era o
conteudo que mais me interessava, era a relagdo que eu
mantinha com os alunos. Eu também aprendia muito.(...)
Ndo tenho bem claro, mas acho que um dos motivos de
eu ter escolhido Pedagogia em vez de qualquer outra
Licenciatura, foi a descoberta do gosto de ensinar."(E1)

A outra informante que também ndo cursou magistério,

teve muitas dividas para escolher o curso de 3° grau e se increver no

vestibular;:

"Eu queria fazer vestibular e ndo sabia para qué. Uma
hora eu queria fazer Historia, outra Biologia (a
professora era maravilhosa). Mas estes vestibulares
precisavam um escore muito baixo e eu achava que
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tinha condig¢des para fazer mais. (...). Na hora de eu me
inscrever, acabei na Agronomia."(E4)

Nos relatos desta informante, ndo aparece qualquer

interferéncia dos pais na sua opgédo pelo curso de Agronomia. O pré-

vestibular foi pago pelos pais e a mi3e controlava a sua preparacgio

para o concurso. No entanto, quando a informante foi aprovada, o

clima familiar parece ter sofrido algumas modificagGes. Apesar de

ter sido aprovada para uma Universidade Federal, num concurso

vestibular

satisfacio:

bastante concorrido, a familia n3o expressou maior

"Eu passei na Agronomia. Fiz um esfor¢o, mas minha
entrada na Faculdade ndo foi curtida. Minha made, que
até tinha me prometido uma madquina fotogrdfica de
ultima gerag¢do, me deu um dinheiro que ndo dava para
comprar nem uma Kodak descartavel. £ ndo era por falta
de dinheiro..."(E4)

Ap6s informar que cursou dois anos da Faculdade de

Agronomia, seu relato refere algumas atitudes de seu pai que, no

minimo, mereceriam ser analisadas mais detidamente..

"Fiz dois anos de faculdade. Meu pai nunca se meteu.
Nunca se meteu...ndo, ele quis se meter porque achou
que eu estava indo para algum rumo errado, tipo sexo.
Ndo sei se drogas ele chegou a pensar. Mas ele se
preocupava muito."(E4)

O problema é que esta preocupagdo expressa pelo pai se

constituiu numa forma de pressio sobre a informante, por ter optado
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por um curso com frequéncia majoritariamente masculina. Tanto que
ela n3do chegou a conclui-lo. Pergunto-me, entdo, se esta
preocupacio demasiada com a 'integridade fisica e moral' da filha
mulher ndo estaria mascarando um preconceito machista por parte do

pai.

Por outro lado, a propria informante comenta sua
situacdo no curso de Agronomia em termos que reforcam e

reproduzem o preconceito paterno:

"Depois eu entendi bem o que eu fui fazer na Agronomia.
Era eu e um bando de homens (...). Tive meu primeiro
namorado e nem sabia que eu era bonmnitinha. Mas la,
como era eu e mais duas, me senti a gloria."(E4)

E quando decide abandonar a Agronomia, pedindo
transferéncia interna para o curso de Pedagogia, ela o faz nos

seguintes termos:

"Depois de um estagio de amaciamento do ego, eu sai da
Agronomia e pedi transferéncia interna para a
Pedagogia. Todo mundo ficou atémnito e eu achando a
coisa mais obvia sair daquele curso que ndo tinha nada
a ver comigo."(E4)

Todos estes fatos e atitudes vém corroborar as
afirmagoes de Freire (1989), quando se refere a 'ideologia de
interdi¢do do corpo'. Para a autora, esta ideologia apesar de ter suas
raizes no inicio da colonizagdo do Brasil com os jesuitas, faz-se

presente ainda hoje, na sociedade brasileira, através dos chamados
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'principios positivistas', sobretudo os que se referem a mulher e aos
'cuidados que a condigdo feminina exige' °. Na verdade, estes
principios mascaram o objetivo real que é a inculcag¢io de normas,
valores e preceitos que discriminam o sexo feminino no convivio

social.

As informantes deste estudo, portanto, iniciaram o curso
de Pedagogia pelos caminhos mais diversos e também por diferentes

motivos.

Apesar dessas diferencgas, apresentam em seus relatos
sentimentos comuns em relagdo ao curso de Pedagogia e, entre estes,
o mais presente € a frustragdo sentida nos primeiros semestres,

quando as disciplinas estudadas eram puramente teoricas.

"Eu acho que a primeira metade do curso foi muito
frustrante. Embora a tentativa fosse de mostrar o
trabalho do professor como um trabalho politico, ndo
conseguiram passar essa idéia para os alunos e muito
menos para mim. Fu aprendi muito mais sobre isto
depois."(E1)

Depoimentos como este fazem emergir um tipo de

organizagio curricular que, na critica de Schon (1987), se estrutura

> Sdo principios "que valorizam a mulher para que esta, através de sua
instru¢do, possa desempenhar o papel de esposa e mde eficiente. Exigem
dela sobretudo virtudes morais de pureza, dedicagdo, altruismo, viuvez
eterna entre outras coisas”. (Freire, 1989,p.72)
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no pressuposto de que a capacidade de resolver os problemas da
profissdo esta diretamente relacionada com o conhecimento de
atitudes que melhor resolvam cada situagdo. Assim, na organizagio
do curriculo as disciplinas tedricas tém prioridade sobre todas as
demais disciplinas de tal forma que o aluno s6 podera colocar em
pratica, no final do curso e através de um estagio, os conhecimentos
adquiridos. Apesar de constatar que este tipo de curso de formagéo
ndo ¢é satisfatorio, o autor reconhece que ha profissionais
competentes formados por ele. E propde que se estude os ambientes

de aprendizagem destes profissionais.

Com base nessa proposta de Schon, procurei conhecer os
ambientes de aprendizagem das informantes, com o objetivo de

compreender como elas chegaram a ser as profissionais que sdo hoje.

Neste sentido, a analise deste ambiente de aprendizagem
revela que, para algumas destas informantes, o descontentamento em
relagdio ao curso nido resultou em esmorecimento, mas sim na procura
de cursos paralelos que respondessem de forma imediata as questdes

que se propunham resolver.

"No 2° ano de Pedagogia, onde se estudava primeiro as
linhas teoricas para depois ver a prdtica, resolvi fazer
adicionais no Instituto de Educacdo, para ver se via
alguma coisa sobre alfabetizag¢do.” (E3)

BIBLIOTECA SETORIAL DE EDUGCAGAO
FACULDADE DE EDUCAGAO - UFRGS
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"Ao mesmo tempo que fazia Pedagogia me matriculei no
Magistério no Sévigné®. Achei o curso de Pedagogia
fraco e o meu magistério muito bom."(FE4)

No entanto, nos semestres finais do curso de Pedagogia,
quando as disciplinas foram desenvolvidas em carater teodrico-
pratico, possibilitando, conforme as informantes, fazer algumas
'ligagdes' entre as teorias apresentadas anteriormente e a realidade
da escola e da profissdo docente, houve um maior interesse por parte

delas no curso.

"Depois, indo para a pratica, os conteudos ficaram mais
claros. Era mais facil articular o que tinhamos
estudado... Mas mesmo assim os conteudos vistos no
primeiro semestre ndo desciam muito, ndo vinham muito
a terra, estavam muito no ar, eram muito soltos. Ndo
posso dizer que foram totalmente ndo validos, mas ndo
ajudaram grande coisa, principalmente onde poderiam
ter ajudado: que a gente tivesse uma visdo da realidade
do professor."(E1)

Este problema da falta de ligagdo entre a teoria e a
pratica foi sentido até pelas duas informantes que haviam cursado o
magistério e lecionavam em escolas particulares. Segundo elas, a
pratica de sala de aula n3do ajudava muito na compreensdo dos
conteudos desenvolvidos nestes primeiros semestres do curso de

Pedagogia.

® Na época, o curso de Pedagogia ndo possibilitava lecionar séries

iniciais. Era necessario, para tanto, ter o curso de Magistério a nivel de
2°grau.
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"Para quem estava comec¢ando, era o madximo. Além de
trabalhar em uma Escola super respeitada, tudo o que eu
imaginava eu podia fazer. Parece que tudo me vinha as
mdos, além de um excelente salario. Este trabalho, no
entanto, pouco facilitou na compreensdo dos conteudos
da Faculdade. Apesar de tudo, um pouco sempre
ajuda.”"(E2)

O estagio obrigatoério no final do curso € apresentado,
nos relatos, como uma época decisiva deste periodo de formagdo. A
turma de uma das informantes reivindicou e realizou o estagio em um
ano letivo, quando o curriculo do curso previa um estagio de um

semestre. A informante comenta este fato com bastante entusiasmo:

"Eu precisava fazer um ano de estdgio para me sentir
profissional. Era necessdrio ver o trabalho acontecendo
do inicio ao fim, mesmo sabendo que todas as
experiéncias que viessem depois seriam diferentes.
Minha busca por ser uma profissional vinha desde o
inicio do curso e, no final, com os debates sobre a
pratica, fui amadurecendo. Eu ndo podia perder esta
oportunidade. E tinha ainda as criang¢as que ndo podiam
ser vistas como simples cobaias: eu precisava concluir o
trabalho com elas.”"(E1)

Emerge neste relato, com muita evidéncia, a concepgéo
de profissional desta informante. O estagio significou para ela uma
oportunidade de praticar e refletir sobre a pratica docente,
propiciando as condi¢gdes necessarias para a formagdo e o exercicio
profissional que inclui também, no seu entender, 0 compromisso com
as criangas. Todo este posicionamento a respeito da profissdo vem
ao encontro do pensamento pedagoédgico de Schoén (1987), quando

este propde que a formagdo do futuro profissional seja direcionada
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pela reflexdo a partir da pratica. Este autor acredita que sO desta
maneira o profissional pode se sentir capaz de enfrentar diferentes

situagdes do dia a dia da profissdo e tomar decisdes apropriadas,

Contudo, nem todas as informantes tiveram esta mesma
oportunidade em seus estagios, como se denota no relato de uma

delas:

"Fiz estdgio em wuma creche. Foi opg¢do, mas as
professoras supervisoras ndo deveriam ter deixado. Eu
ndo sabia o que ia fazer com as criangas. Cantava e
jogava o dia inteiro com elas."(E4)

Neste relato, se desvela a posigdo de dependéncia em que
se coloca a informante: ela optou pelo estdagio na creche, mas a
professora supervisora ndo deveria ter deixado. Esta atitude de
culpar a outros por nido a ter impedido de realizar algo que foi uma
op¢do pessoal, demonstra uma tendéncia por parte da informante de
se auto-recriminar por sua op¢do e, ao mesmo tempo, de culpar os
outros por n3do a terem impedido de fazer tal opg¢do. Para Horney
(1966), estas tendéncias, que sdo mais comuns nas mulheres que nos
homens, resultam de fatores culturais que engendram atitudes tais

como:
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a grande dependéncia da mulher; a acentuag¢do que
se tem emprestado a fraqueza e fragilidade feminina; a
idéia de que é proprio da natureza feminina apoiar-se
em alguém e de que sua vida so tem um sentido e um
significado em fungdo de outras pessoas -  familia,
marido e filhos.”(p.95)
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Com efeito, estes relatos revelam a heterogeneidade das
informantes ao concluir o estagio no final do Curso de Pedagogia.
Neste primeiro enfrentamento com a pratica profissional, umas se
langam a procura de resposta aos problemas encontrados, enquanto
outras, de forma imediata, negam qualquer responsabilidade sobre

eles.



CAPITULO 1V

EXPERIENCIA PROFISSIONAL




EXPERIENCIA PROFISSIONAL

Opcao pela Escola Publica

Antes mesmo de concluir o curso de Pedagogia, trés das
informantes ja haviam realizado o Concurso Publico para o
magistério municipal e/ou estadual. Mesmo as que lecionavam em
escolas particulares e gozavam de uma situag¢do privilegiada quanto a
salario (melhores que os da rede publica) e condi¢des de trabalho,
optaram também por lecionar em escola publica. Ao explicarem esta
op¢do elas apresentam diversos motivos, mas o que emerge com

maior forga € a necessidade de ser util.

"No primeiro ano, quando trabalhei numa escola
particular para classe média alta e classe alta, apesar
de gostar do trabalho, sentia que ali ndo era nada: as
crian¢as aprenderiam de qualquer maneira. Ndo me
sentia muito realizada."(E2) '
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Numa primeira leitura, pode-se afirmar que, para esta
informante, o desejo de se sentir realizada sobrepde-se as vantagens

de um melhor salario e de melhores condi¢gdes de trabalho.

E com efeito € possivel dizer, como Abraham (1987), que
o professor tem necessidade de se sentir cumprindo uma misséo.
Caso isto ndo aconteca, caso ele ndo se sinta util e necessario na
profissio, é muito provavel que haja uma diminui¢gdo em sua auto-
estima, o que conseqientemente resultara em perda da motivagio

profissional.

Por outro lado, este modo de sentir da informante pode
também explicitar uma das caracteristicas do habitus pedagodgico,

que conforme Silva (1994) ..

”

"...é idealista e declaradamente subjetivista

enquanto tem por ideal fazer o bem aos

desfavorecidos, apresentando-se também, deste modo, como...

" .maniqueista, dividindo o mundo de forma simplista em
opressores e oprimidos."(p.2)

Ainda mais: se se considerar que a fragdo de classe a
qual pertencem estas informantes apresenta uma  maior
vulnerabilidade econdmica, é possivel que esta 'opgdo idealista' por
um emprego publico mascare um desejo de garantir um patamar

minimo de seguranga e estabilidade material. Provenientes de
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familias cujos pais sd@o funcionarios publicos, estas informantes
possivelmente perseguem o habitus familiar e procuram horarios
fixos, seguranga no emprego, férias, etc., mesmo as custas de uma
reducdo, provisoria ou ndo, de salario. (cf. Bertaux, 1976 e
Bourdieu, 1987)

Ciclos da Vida Profissional

Nos ultimos anos, as pesquisas sobre a vida profissional
vém procurando delimitar ciclos no desenvolvimento da carreira.
Estes ciclos apresentam aspectos caracteristicos, sequéncias comuns
(Hubermam, 1992; Gongalves e Simges, 1991; Silkes, 1985; entre
outros), mas baseiam-se em pardmetros diferentes. Hubermam, por
exemplo, propde o modelo de percurso profissional com base no
tempo de experiéncia na profissdo, enquanto Gongalves e Simdes
(1991) e Silkes (1985) apoiaram seus estudos na idade cronolodgica
do professor, fazendo vinculagdo desta com a relagdo

professor/aluno.

No entanto, apesar da literatura sobre a carreira
profissional procurar delimitar 'seqiéncias’' comuns na profisséo
docente, Hubermam (1992) afirma que estas 'seqiéncias’ ndo sdo tdo
lineares como possam parecer. Para o autor, mesmo que se encontre
uma certa homogeneidade no trajeto profissional dos docentes, ha

bastante diversificagdo entre estes:

"Para alguns, este processo pode parecer linear, mas
para outros, hd patamares, regressoes, becos sem saida,
momentos de arranque, descontinuidades. O fato de
encontrarmos segqiiéncias-tipo ndo impede que muitas
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pessoas nunca deixem de praticar a exploragdo, ou
nunca estabilizem, ou que desestabilizem por razdes de
ordem psicologica (tomada de consciéncia, mudancgas de
interesse ou de valores) ou exteriores (acidentes,
alteragoes politicas, crise econémica).” (p.38)

Ndo fugindo a regra, as informantes deste estudo
apresentam muitas semelhangas em seus primeiros anos de
profissdo!. Os relatos desvelam o 'choque com o real' (Huberman,
1992; Esteve,1991), quando as informantes constataram que a
pratica do ensino, na realidade, se apresentava muito diferente dos
esquemas ideais que lhes foram apresentados no decorrer da

formacgdo:

"Quando iniciei a trabalhar fui ld para a Restinga, num
anexo a uma escola da Prefeitura. Fu fiquei um ano,
lecionando numa sala distante uns cinco quilémetros da
escola. Tinha que caminhar quadras e quadras depois
que descia do 6nibus. Era eu e minha turma. Ou seja: eu
e trinta criangas em uma sala isolada. Eu achava que
tinha que dar conta de ensinar todas as criangas. Foi um
sufoco. Fu me esfor¢cava muito mas, no final, ndo sei se
ensinei tanto."(E4)

O relato desta informante corrobora os estudos de
Cavaco (1991), que afirma que as professoras, em seus primeiros

anos de trabalho, além de terem que enfrentar o dia a dia da sala de

1Muitos autores tém se preocupado com o inicio da carreira docente,
entre ecles: Peterson, 1964; Becker, 1970; Ball e¢ Goodson, 1985;
Hubermam, 1974, 1992; Hubermam ¢ Schapira, 1979.



aula, encontram nas escola um ambiente nada acolhedor pois lhe
reservam os piores horarios e as turmas consideradas mais

problemaéticas.

No entanto, este choque com a realidade ndo se
sobrepde, nas informantes deste estudo, ao desejo de explorar e

descobrir os caminhos da profissdo docente.

Assim, por exemplo, aceitar fazer o estagio de um ano
quando, para ter o diploma, s0 necessitaria cumprir um semestre,
explicita um interesse em verificar como os alunos realmente
aprendem, em acompanhar seus progressos ao longo do ano e em

sentir-se responsavel pelos resultados atingidos.

Emerge também destes relatos uma disposi¢gdo constante
para aceitar os desafios do cotidiano da profissdo e uma satisfagédo
de 'dar conta' dos compromissos que reconhecem como da profissdo

docente.

"Quando fui trabalhar no Municipio é que comecei a
curtir essa 'coisa’ de ensinar e de poder fazer de cada
um daqueles alunos um desafio.”"(E2)

Reflexdo da Pratica e Pratica da Reflexidio



112

Nos primeiros anos de profissio, as informantes ja
demonstram um grande interesse em refletir sobre sua atuagdo

profissional.

”... nos formamos um grupo, que ndo posso dizer que era
institucional porque ndo era por escola, era por
individuos. Eram mais ou menos vinte professoras de
diversas escolas que cobravam da Secretaria um espacgo
onde pudéssemos refletir e estudar os problemas de
nossa sala de aula, de nossos alunos e nossos."(E3)

Cavaco (1991) ressalta a a importancia destes espagos de
reflexdo, principalmente nos primeiros anos de profissio. Espagos
estes que devem garantir o constante questionamento das
dificuldades e problemas da profissdo docente, ou seja, garantir a

reflexdo sobre a pratica.

E a necessidade destas informantes de refletir sobre suas
praticas era tal, que esta reflexdio chega a ser descrita, em um dos

relatos, como geradora de ansiedade:

"E dificil descrever. Ndo é assim uma insatisfa¢do que
chegue a levar uma pessoa a depressdo. E estar sempre
buscando algo. E ndo se sentir como quem achou a
verdade, pois quando o professor acha que chegou a
verdade absoluta, entrou no minimo em um alto nivel de
incoeréncia, pois ndo precisa buscar coisas novas, ndo
questiona o que faz: considera tudo bem feito; ndo
avanga.”"(E1)

Em outro relato, a pratica reflexiva aparece como uma

atividade que gera claramente uma satisfagdo:
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"Curto o desafio de encontrar uma 'janela’, um modo de
me aproximar e ver como este ou aquele aluno aprende.
(...) O conteudo da alfabetizagdo me interessa mais do
que isto: é descobrir como aquele aluno pode
aprender."(E2)

Todo este processo de pensamento, que questiona a acgdo

que foi desenvolvida, desta é considerado por Schoén (1992) como

um dos requisitos primeiros para que o professor se torne um

profissional reflexivo. E a este processo que o autor denomina

reflexdo na agdo.

Também Cavaco (1991), em suas pesquisas, ressalta a

importancia do professor reflexivo. Para isto, o professor necessita

ter acesso a uma rede de informag¢des atualizadas que propiciem a

apropriagio refletida das diversas competéncias profissionais. No

entanto a autora constata, que o alcance destas informacgdes, pelos

professores, se ddo em diferentes niveis.

"Por razdes socio econémicas, ou pelo nivel cultural dos
grupos de perteng¢a, alguns poucos encontram-se
proximos de centros difusores de conhecimento -
instituicbes e pessoas - que lhes possam facilitar
instrumentos tedricos e operatorios suscetiveis de apoiar
as suas prdticas de forma pertinente e adequada.
Podemos dizer que estes docentes possuem um capital
cultural que os pode colocar em situagdo de disting¢do."
(p.-166-7 - grifos meus)

As informantes confirmam, no decorrer dos relatos, uma

proximidade com fontes de informagdo com as quais podem ser

consideradas em situagcdo de distingdo relativamente a outros
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membros da categoria docente. Todas elas pertenceram a grupos de
estudo, como bolsistas e/ou estagiarias de pesquisa; participaram de
cursos apos se graduarem; e, ainda hoje, trés delas estdo cursando

ou ja cursaram o pos-graduag¢io a nivel de mestrado.

As informantes afirmam, em seus relatos, que a reflexdo
na acdo depende também de uma fundamentagido tedrica. Mas esta

teoria, segundo elas, deve ser reelaborada na prética:

"Acho que a teoria é muito util quando nos leva a
entender o aluno para facilitar sua aprendizagem, mas
nunca para encontrar uma desculpa caso ele ndo
aprenda (...). A teoria serve para iluminar a prdtica,
mas ndo se consegue fazer uma tranferéncia direta
teoria-prdtica.”"(E2)

"...é tu te apropriares de teus intrumentos de trabalho,
ou seja, saber em que perspectiva tedrica estds te
apoiando e ter claro onde queres chegar. Nos utilizamos
estes instrumentos tendo consciéncia ou ndo. Dai a
necessidade de estar contantemente se questionando e
questionando o que estamos fazendo com o aluno e
porque estamos fazendo. E ainda mais: o que o aluno
estd querendo dizer."(E1)

E neste sentido que entendo a seguinte afirmagio do

sociologo norte americano Thomas S. Popkewitz (1988):

"A prdtica depende da teoria tanto quanto implica em
determinada concepgdo tdtica da realidade social. Por
outro lado, a teoria é uma abstra¢cdo de segunda ordem
construida a partir de nossa compreensdo logica e nossa
sensibilidade cultural.” (p.135)
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Ora, as informantes n3o sO discorrem sobre a necessidade
de refletir sobre a agdo que desenvolvem no seu dia a dia, mas
revelam estratégias utilizadas para efetivar esta reflexdo. Além dos
grupos de estudo, elas, como Madalena Freire?, escrevem suas
reflexdes e as utilizam para fazer circular o que pensam sobre o
ensino e aprendizagem, como também para divulgar a seus pares o

que acontece em suas salas de aula.

"Quando eu escrevia, dava para as outras professoras
criticarem meus textos. Eu queria produzir, escrever,
utilizar os textos e refazer. Acho que foi produzindo e
insistindo em colocar no papel o que eu pensava que eu
comecei a refletir melhor sobre minha atuacdo. E este
meu esfor¢o esta me ajudando até hoje a fazer minhas
pesquisas."(E3)

Ap6s os primeiros anos de profissdo, as informantes
deste estudo relatam que as incertezas deram lugar a um sentimento
de estabilidade. Revelam se sentir mais confortaveis dentro da sala

de aula e nas relagdes com os colegas, atualmente.

"Quando recebi a primeira turma achei que, conversando
com as colegas, eu resolveria todos os problemas. Hoje
eu ja sei que nunca vou conseguir repetir as
experiéncias de outras pessoas, de colegas minhas.
Aproveito muito, mas repetir... As vezes eu pensava:
como isto deu certo com a 'fulana’, talvez seja bom...
Tentava repetir e ndo dava. Hoje tenho bem claro que
cada um tem sua turma e em cada turma hd um tipo de

2 Prof. Madalena Freire, educadora, prestou assessoria na SMED/RS de
1986 a 1992
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relacionamento diferente. Mesmo se quisesse repetir as
experiéncias de um ano para outro, ndo daria. Talve:z
esta novidade, este desafio, seja o que mais me prende
na profissdo."(E2)

Tanto os estudos de Hubermam (1992) como os de
Cavaco (1991) corroboram as afirma¢des deste relato. Cavaco
lembra, no entanto, que se o professor ndo tiver apoio para aprender
a enfrentar e resolver problemas da profissdo de modo reflexivo, nos
primeiros anos de carreira, dificilmente ele alcangara um bom

desenvolvimento profissional.

Desta maneira, pode-se afirmar que os docentes que
possuem um bom 'capital cultural', que lhes permita o alcance de
informag¢des apropriadas terdo, por um processo cumulativo,
oportunidades e desafios que lhes estimulam o desenvolvimento
profissional. Ja outros, longe das oportunidades mais estimuladoras
e pertencendo a escolas onde ha poucos recursos materiais e
intelectuais, possivelmente se abaterdo perante os problemas da

profissdo.

Assim, a maneira das informantes deste estudo viverem a

profissdio docente parece confirmar as afirmag¢des de Novoa (1991):

"Neste principio dos anos 90, impoe-se cada vez com
maior evidéncia: que os professores ndo sdo apenas
consumidores mas produtores de materiais de ensino;
que ndo sdo apenas executores, mas sdo também
criadores e inventores de instrumentos pedagogicos; que
os professores ndo sdo apenas técnicos, mas sdo também
professores criticos e reflexivos."(p.67)
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Vida Profissional x Vida Familiar

A di-visdo sexual do trabalho reaparece nos relatos das
informantes deste estudo quando elas casam e tém seu primeiro filho.
Logo apds o casamento elas ainda se posicionam como profissionais

em pé de igualdade com seus maridos.

"Quando nos casamos, eu ganhava o mesmo que meu
marido. Para ter uma idéia, era como se ele ganhasse
3500 e eu 3300."(E3)

Quando nasce o primeiro filho, no entanto, a situagio
parece mudar radicalmente. Ha alteragbes substanciais nas
disposi¢des destas informantes em relagdo a profissdo. Esta passa
para um segundo plano no momento em que as informantes se sentem

‘convocadas' a desempenhar o papel de mie.

Esta atitude é compreensivel, segundo Bertaux (1979) e
Bourdieu (1992), pois as informantes tendem a empregar as
categorias de percepcido que internalizaram na convivéncia com seu
grupo familiar. Assim, é nos relatos sobre a vida de casada que

emerge a contradi¢do entre a vida profissional e a vida pessoal.

"Meu pai era um intelectual, ele vivia para o trabalho.
Eu ndo me sinto uma intelectual: eu tenho o desejo de
curtir a minha filha, a minha familia. "(E2)
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"Fiquei la (escola particular onde lecionava) quatro
anos. Quando fiquei gravida de meu primeiro filho,
resolvi curtir minha gravidez."(E3)

"Uma coisa eu digo, ndo trabalho mais de vinte horas
por semana. Minhas criancas tem dois e quatro anos. Fu
pago uma babad para ficar com elas quando ndo estou em
casa. Isto eu me questiono muito... Sou uma pessoa que
gosto de ter controle sobre as coisas. Talvez com meus
filhos em casa, fique mais facil de administrar. Tenho
uma super babd e eu sou uma mae que ama de paixdo os
filhos."(E4)

Ao explicitarem desta forma a relagdo que estabelecem
entre a vida familiar ¢ a vida profissional, as minhas informantes,
como nos estudos de Moita (1992), deslocam a vida profissional para
segundo plano, sobretudo apdés o nascimento dos filhos. Isto
provoca, segundo esta autora, uma tensdo que perdura durante toda
a infincia dos filhos pelo fato das mulheres procurarem desempenhar
bem o seu trabalho e, ao mesmo tempo, quererem ter toda a

disponibilidade para os filhos.3

Assim, é muito comum atitudes como esta da informante
que deixou o emprego para curtir a gravidez e, logo apods o
nascimento do filho, comegou a sentir falta do estudo e do trabalho,

como ela mesma relata:

3 E interessante conferir sobre o assunto o enfoque psicopedagégico de
Alicia Fernandez (1992,p.141) e ainda a abordagem psicolégica
expressa por Ada Abraham (1986, p.107)
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"Fiquei este tempo em casa até ter o meu primeiro
filho.(...) Acontece que eu me senti prisioneira em casa.
A legitima prisioneira. Comegou a pintar aquela historia
de sentir falta do trabalho, sentir falta do meu
dinheiro."(E3)

O que os relatos tornam explicito, sobretudo, é que a
partir do nascimento dos filhos, as informantes nio conseguem mais
se liberar do sentimento de culpa em relacdo ao 'relaxamento' de
suas ocupacdes de mide e esposa. E, mesmo recomegando ou
continuando a trabalhar na profissdo, elas procuram atender os filhos
como se nao trabalhassem fora.# Este atendimento tem sempre como
pardmetro o atendimento que receberam na infincia de seus pais,

como se pode ver neste relato:

"Meu pai trabalhou de manhd, de tarde e de noite a
maior parte da sua vida. Mas eu ndo quero isto para
mim. Quero ver a minha filha crescer, quero acompanhd-
la, ndo quero ser ausente."(E2)

Apoiada nos estudos de Ada Abraham (1986), posso
afirmar que, nesta comparagdo que a informante faz de sua profissio
com a profissio do seu pai, se desvela o quanto € novo, para a
mulher, 'fazer carreira'. Conforme a autora, a prioridade entre os
varios papéis atribuidos a mulher é ainda hoje um problema de

dificil solugdo para a mulher profissional.

4 Neste sentido, os estudos de Rosemberg et alii (1982) e¢ Madecira
(1982) demonstram a sobrecarga de trabalho da professora: mée/ dona
de casa/profissional.
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O Problema do Salario

Apesar do alto grau de exceléncia na profissdo, estas
informantes denunciam o baixo salario que percebem. Algumas
reclamam em tese, ou seja, nio do seu salario em particular mas do

salario de toda a categoria profissional docente...

"Se eu tivesse ganhando 'quinze pila' como a maioria
dos professores, mesmo os que ja tem 3° grau, eu iria
fazer outra coisa. Sacerdocio.. nem pensar! Tu te
empenhas para fazer um plano profissional, estuda,
emprega teu tempo, mas ndo da para ficar a mercé deste
jogo de interesses. Por exemplo, esta secretdria que estad
ai, representa os interesses dela e ndo os interesses da
educagdo."(E1)

...enquanto as outras particularizam a situagdo e
reclamam de seu proprio salario e da pouca possibilidade que tém

para investir em seu aperfeicoamento profissional:

"Investir na formag¢do ¢é quase impossivel para o
professor. A matricula do Pos-graduag¢do, mesmo na
UFRGS, e ainda os livros para estudar estdo carissimos,
se tomarmos por referéncia nosso saldrio. E tirar este
dinheiro de casa, onde se precisa de um monte de coisas,
é uma opg¢do muito dificil. "(E2)

Nos relatos, as informantes deixam muito claro que o
salario que recebem ¢ indispensavel para o sustento da casa. A tal
ponto que ndo podem usufruir deste para investir em sua propria
formagdo profissional. Como na pesquisa de Mello (1987), as

informantes deste estudo...
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"Ndo corresponderiam mais a um padrdo talvez existente
no passado da jovem professorinha recém-formada,
supostamente lecionando a espera de um marido."(p.72)

Apesar de haver esta queixa contra os baixos salarios,
elas, numa posi¢do no minimo contraditoria, também consideram que
o magistério como categoria ndo se valoriza muito, ou seja, ndo se
empenha em melhorar a qualidade dos servigos que oferece.
Revelam, assim, uma filiagio a um pensamento liberal que proclama
uma relagdo reciproca entre salario e qualidade do trabalho,
ignorando todos os interesses e as questdes politicas envolvidas

naquela relagio.

"Também s6 o aumento de saldrio ndo mexe com a
categoria em geral. Se formos analisar as professoras do
Municipio, que tém um saldario mais alto, veremos que a
formagdo académica da maioria é de 3° grau e muitas ja
com o pos-gradua¢do. Isto mostra que ha alguma
oportunidade de melhoria. Ndo que ter curso seja tdo
decisivo. Mas o fato de hoje em dia uma professora
parar de estudar ja é uma 'pedrinha’, acho que ¢
significativa esta acomodag¢do. E é ai também que se
pode dizer que o fator econémico interfere." "(E1)

Por este relato é possivel afirmar que estas informantes
desconhecem a situagdo da categoria profissional docente e utilizam
em sua avaliagdo padrdes altamente subjetivos, mas de acordo com a
ideologia liberal dominante: se umas professoras puderam estudar e
com isso ganhar melhores salarios, as outras ganham mal porque ndo
estudaram, e ndo o fizeram por desinteresse. Elas mostram

desconhecer as dificuldades do professorado em geral de alcangar as
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fontes atualizadas de informag¢do e de se aperfeigoar na profissdo.

Transformam, assim, as 'vitimas em réus!'s.

A Questio do Profissionalismo

A autonomia profissional é uma das limitagdes mais
sérias a profissionalizagdo do professor (Carr e Kemmis, 1988;

Tenorth, 1988; Enguita, 1991; Sacristan, 1991).

Nesta questdo talvez o maior problema esteja na
dificuldade de especificar quem sdo os clientes dos professores, ou
seja, a quem o professor deve prestar servigos e a quem deve
prestar contas de seu trabalho. Como afirmam Carr e Kemmis

(1988):

"...ndo é absolutamente evidente que os unicos clientes
do professor sejam os alunos. Os pais e a comunidade
local, a administragdo e a patronal, todos reclamam por
sua parte de considerag¢do de legitimos clientes (...); os
professores podem formular julgamentos auténomos no
decorrer das atividades cotidianas de classe e até o
fazem. Em troca possuem escasso controle sobre o
contexto organizativo geral dentro do qual ocorrem
estas atividades.” (p.27)

5 Expressio utilizada por Mello (1987) para explicar o mecanismo
pelo qual o aluno é€ culpado, pela professora, por seu fracasso na
escola.
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informantes confirmam essas

Nos seus relatos, as

afirmagdes:

"Parece que, no magistério, tu fechas a porta de tua sala
de aula e toma conta de teus alunos. Acontece que
também ndo é bem assim: tu ficas super exposta para os

pais dos alunos, para os colegas, para a diregdo,

etc."(E4)

Este controle externo sofrido pelo magistério, segundo

Sacristan (1991), ¢ uma das dificuldades para que a carreira docente

Tendo em conta esta

seja reconhecida como uma profissdo.

dificuldade especifica, Enguita (1991) adverte:

"S6 um profissional pode julgar a outro, e s6 a profissdo
pode controlar o acesso de novos membros, ja que so ela
pode garantir e avaliar a sua formagdo."(p.43)

Entretanto, para as informantes, mesmo que se fique

exposta e todos se sintam no direito de avaliar o trabalho da
professora, a questdo da autonomia ndo se esgota ai. Para elas, ser

profissional é também:

"...se apropriar de seus intrumentos de trabalho, ¢é

reconhecer a perspectiva teorica que estd embasando sua
prdtica, é ter consciéncia do que significa a nivel mais

amplo, politicamente o seu trabalho."(E1)

Estas afirma¢gdes sobre a autonomia na profissio

corroboram as idéias de Tenorth (1988) e Carr ¢ Kemmis (1988): o

professor, para ampliar sua autonomia, necessita ter uma atitude
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ativa perante os estudos e pesquisas sobre educag¢do, ou seja, nio
aplicar as cegas os resultados desses estudos e pesquisas no seu dia

a dia profissional, mas utiliza-los para:

"...fundamentar e organizar suas crengas e idéias, com o
objetivo de facilitar, assim, a formag¢do de julgamentos
informados sobre as atividades profissionais e o
desempenho da responsabilidade de defender estes
Jjulgamentos frente a outras partes interessadas.” (Carr e
Kemmis, 1988, p.27)

Profissio Feminina

Apenas uma das informantes se deteve em falar sobre a
questio do género na interrelagdo profissional. Ela comenta que ja
no curso de Pedagogia (que se caracteriza por ser um curso de
mulheres) sentia a diferenga de tratamento entre alunos homens e
alunas mulheres. Segundo esta informante, suas professoras
mulheres tratavam os alunos homens de forma muito diferenciada.
Nas atividades profissionais, ela detecta diferengas expressivas de
comportamento entre professores e professoras de uma mesma

escola. O depoimento é bastante revelador:

"Na Faculdade de FEduca¢do, por exemplo, tinhamos
colegas homens e as professoras pareciam ter medo dos
'guris’. Ndo enfrentavam uma discussdo teorica com eles
e ndo era por eles serem fortes teoricamente. Imagina,
se uma professora de 3° grau tem estes problemas para
lidar com alunos homens o que sobra para as de outros
niveis de ensino! Na escola a gente nota a diferenca, na
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hierarquia, por sexo. Se tiver homem na escola, ele é o
diretor. Pela propor¢do entre homens e mulheres, aqui
na Faculdade de Educag¢do ja tiveram bem mais homens
do que mulheres como diretores e chefes de
Departamento.(E1)

A relagdo em situagdo de ensino das professoras mulheres
com os seus alunos homens, expressa neste relato, é um tema pouco
estudado nas pesquisas educacionais. Esta perspectiva, para Abraham
(1986) deve ser abordada tanto do ponto de vista das disposi¢des da
professora mulher como do ponto de vista das disposi¢des do aluno

homem.

Por outro lado, a pouca presenga das mulheres em postos
de mando no interior da carreira profissional aparece, no relato de
uma das professoras, ndo como um problema da condig¢do feminina,

mas como um problema pessoal:

"Acontece que eu sou uma pessoa que sempre gosto de
fazer parte do segundo escaldo. Hoje eu jd posso ver
isso com maior clareza. Eu nunca quero aparecer muito
(...). Gosto de fazer aquelas coisinhas direitinho, mas so
o pequeninho, os outros que déem conta do granddo, por
que eu ndo estou afim."(E4)

Neste sentido Ada Abraham (1986) alerta que as

mulheres ainda ...:

"...devem vencer as suas resisténcias pessoais, pois as
discriminagdes de sexo estdo profundamente arraigadas
nas mentalidades. O acesso relativamente recente as
fungdes docentes refor¢a a falta de confianga em si
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mesma, sua dependéncia e contribui para manté-las nos
graus inferiores da hierarquia educativa.."(p.122)

Por tudo isso a autora ainda afirma:

“Parece que a professora aceita mais o homem como
imagem de autoridade.”(p.117)

As outras informantes, em momento algum dos relatos,
explicitaram sentir alguma diferenga no tratamento entre homens e
mulheres, seja em seus locais de trabalho ou mesmo no decorrer do

curso de Pedagogia.

Este siléncio ¢ tio significativo quanto a fala das outras,
na medida em que também ele desvela as categorias de percepgédo do
mundo social incorporadas por estas informantes. Sd@o categorias

que, conforme Bourdieu (1989):

"...levam os agentes a tomarem o mundo social tal como
ele é, a aceitarem-no como natural, mais do que a
rebelarem-se contra ele."(p.141)

Profissio Docente: Status e Poder

Emegiu dos relatos a representagdo que estas informantes

fazem da carreira de professor.
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Com efeito, quando perguntei as informantes sobre o
porque das professoras permanecerem nesta profissio enquanto
persistem, na maioria dos casos, as péssimas condi¢gdes de trabalho
acrescidas por um salario aviltado, os argumentos apresentados
revelam uma dimensdo que sé pode ser explicitada através de uma

leitura mais cuidadosa :

“Isto é uma questdo minha. Eu ndo gosto de me projetar
mas prefiro estar junto com pessoas que ou sdo do meu
nivel, ou sabem menos do que eu. E uma forma de poder
colocar as minhas questdes e as pessoas poderem
discutir comigo. Eu respeito diferentes pontos de vista,
mas gosto de ter algum poder, algum controle sobre a
situa¢do. E muito diferente de quando tu vais te
relacionar com pessoas que tu julgas superior a ti."(E4)

No relato, a informante revela que sua permanéncia na
profissio demonstra sua preferéncia em ter uma posi¢do profissional

onde ela detenha um saber maior ou no minimo igual a seus pares.

Se se considerar que as mulheres, pelo processo de
socializagdo, incorporam disposi¢des consideradas indispensaveis ao
desempenho dos papéis femininos e véem a sociedade avaliar estes
papéis como inferiores, pode-se concluir como Maher e Rathbone
(1989) que elas optam em permanecer no magistério porque esta ¢
uma profissdo onde ndo necessitam lutar pelo seu espago com oOs

homens. No magistério, esta luta praticamente nio existe.

Nos estudos de Sirota (1994), os filhos das fra¢gdes de

classe as quais pertencem os alunos destas professoras:
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"’

entram com mais facilidade no jogo escolar cuja
condi¢do consiste em respeitar suas regras; mas se trata
de uma adaptagdo respeitosa e timida, que ndo comete
nenhuma infra¢do ao ritual da classe...”(p.98)

Esta atitude dos alunos também favorece o sentimento de
dominio sobre a situagdo docente. Assim, a informante considera o
que acredita ser suas limitagdes e se propde a conviver
profissionalmente com o grupo, desde que ela mantenha certa
superioridade. Este convivio lhe oferece uma sensagio de dominio e

controle da situa¢io, ou seja uma sensag¢do de poder.

Outra informante, quando analisa a permanéncia no
magistério, se refere ao reconhecimento social da profissdo docente

em determinadas fra¢des de classe:

“Eu vi isto acontecer com uma colega professora de uma
escola estadual. Ela so tinha o magistério e o marido
era carteiro. Ela dizia... ela verbalizava que o marido
ganhava mais do que ela, mas que em casa, com os
familiares, ela era vista como uma pessoa altamente
culta. (...) No trabalho ‘bragal’ ela ganharia mais que
na sala de aula, mas ai tem toda a questdo do ‘status’ e
isto ninguém duvida que neste caso o ‘status’ do
magistério é um pouco melhor. E dependendo do grupo
com quem a pessoa convive, a professora é altamente
valorizada. No caso, vejo a expectativa que a minha mde
tinha para que eu fosse professora.”(E1)

Por este relato, é possivel afirmar que, para a fragdo de
classe a qual pertence esta informante, o diploma do magistério nio
representa somente um ‘capital simbolico institucionalizado’: ele

possui alto valor simbélico, o que garante prestigio a quem o possui.
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Como ja se pode ver, insistentemente, este prestigio nem

hY

sempre esta ligado a retribuigdo econdmica mas, conforme Bourdieu
(1989), o diploma pode representar uma marca distintiva que
contribui para determinar a posi¢do relativa do agente no grupo a

que pertence. Por esta razio os agentes...

£“§

podem  renunciar as vantagens econdmicas
garantidas por um posto para ocupar uma posig¢do de
menor retribui¢do, mas a qual estd atribuido um nome
prestigioso...” (p.144, rodapé)



CAPITULO V
LICOES DE VIDA:
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LICOES DE VIDA:

CONSIDERACOES FINAIS

"No passo lento em que iam, padre Giobbe poderia adiantar a
leitura do brevidrio. Mas concedeu-se um pouco de preguica e
continuou devaneando. Via-se menino, ajudando a missa na
paroquia de Santi Angeli, na distante Bolzano. Inverno, os pés
enregelados nos tamancos, e ali, a altura de seus olhos, as
botinas lustrosas do paroco, dobrando-se nas genuflexdes,
mostrando-se em todo o seu brilho quando o padre se voltava
para os fiéis para dizer 'Dominus vobiscum'. 'Et cum spiritu
tuo' tartamudeava o pequeno coroinha, sem despregar os olhos
da visdo tentadora das botinas lustrosas. Ali, com certeza, havia
nascido sua vocag¢do para o sacerdocio, Nascera do intenso
desejo de calgar botinas de couro, de ndo sentir frio nos pés.
Quando jovem, dificilmente o padre Giobbe admitiria isso. Seria
motivo profano demais para a alta missdo que abragara.”"(O

Quatrilho de José Clemente Pozenatto).

Nédo ha duvidas que sdo variados e, mais do que isso

complexos, os caminhos que levam uma pessoa a escolha de uma

profissdo.

Foi nesta dire¢do que se desenvolveu esta pesquisa
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quando procurou entender porque professoras de séries iniciais

optam pela profissdo docente e permanecem nela.

Como ja vimos, para produzir tal conhecimento optet por
utilizar o método de Historias de Vida, reconhecendo seu valor
Heuristico, ou seja: seu poder de analise e interpretagdo e, ainda sua

pertinéncia com os objetivos da pesquisa.

E, através do estudo das trajetorias de vida relatadas
pelas informantes foram revelados alguns fatos e/ou sentimentos que
podem ser considerados comuns a todas elas e outros que nio

apresentam a mesma regularidade.

De qualquer modo, foi a confrontagio das semelhangas e
diferengas encontradas nos relatos que me proporcionou a

oportunidade de, como diz Novoa (1992),

“...assumir toda a perplexidade das abordagens (auto)
biogrdficas ndo incentivando uma atitude defensiva que
as fecharia no interior de fronteiras disciplinares.”

(p.20)

Este compromisso metodoléogico me fez recorrer a
contribui¢cdes de diversas areas, sobretudo da sociologia e da
psicologia, tendo em vista instrumentar minha leitura dos relatos das

informantes.

Assim, quero advertir, em primeiro lugar, que estes

relatos foram descritos por mim, ao longo deste trabalho, em planos
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que n3o se desenvolvem paralelamente. Ao contrario: na minha
descrigio, estes planos se entrecruzam, se complementam,
constituindo um conjunto de experiéncias, conflitos, lutas e
realizagdes. Contudo, para atender as finalidades deste estudo, os
planos pessoal (familiar) e profissional foram focalizados com maior

insisténcia.

Em segundo lugar, quero salientar que os acontecimentos
da vida pessoal das minhas informantes repecurtiram de tal forma
sobre as suas vidas profissionais, que se torna mesmo possivel
afirmar que aqueles acontecimentos sio determinantes em relagdo a
estas. Tal afirmagdo, alias, corrobora os estudos de Abraham (1986),
os quais alertam para uma influéncia preponderante da vida pessoal.
No entanto, segundo Abraham, esta influéncia tem sido

reiteradamente ‘esquecida’ nas pesquisas sobre professores.

No que diz respeito a este trabalho, posso afirmar - como
afirmam as informantes - que a vivéncia profissional das professoras
nos seus locais de trabalho ndo s6 esta diretamente relacionada com
o seu modo de ser pessoal (o que é ¢ sempre foi inevitavel), mas

também que tal relagdo é, aqui, plenamente reconhecida e assumida.

E com efeito, as vivéncias pessoais dessas professoras
emergiram com tal intensidade nesta pesquisa, que se tornou
necessario esclarecer como estas vivéncias influenciaram e foram
influenciadas pela maneira dessas professoras viverem a sua

profissdo.
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Nas analises desenvolvidas no capitulo II, Compreensdo
do Espaco Social, constata-se que apesar das diferencas de capital
econdmico encontradas entre as familias das informantes, ha uma
certa homogeneidade entre elas no que diz respeito ao tipo de
organizagido familiar e a maneira como se relacionam com parentes e

amigos.

Todas elas provém de uma familia monogamica (cf.
Engels, 1976), onde o poder do pai sobre todos os outros membros
da familia é aceito e raramente questionado, e onde se encontra uma
marcante °‘di-visdo’ de trabalho entre os sexos. A mie, mesmo
trabalhando fora e dividindo as despesas da familia, é vista apenas
como a responsavel pela casa e educacido dos filhos, enquanto o pai
¢ o provedor, o que - como chefe da familia - é o responsavel pelo

sustento da casa (mesmo quando ndo a sustenta sozinho).

O interessante, no caso das minhas informantes, é que
além de aceitarem esta ‘di-visdao’ como natural, utilizam-na ainda
hoje como padrdo no seu relacionamento com as familias que
constituiram. Atualmente, e apesar de até dividirem tarefas
domésticas com seus maridos, elas ainda se sentem como as Gnicas
responsaveis pela organizagio doméstica e estdo sempre se culpando

quanto a qualidade do atendimento que estdo oferecendo aos filhos.

Estas disposi¢des, que estio muito longe de ser
exclusividade destas informantes, refletem de maneira clara a forga

da interiorizagdo dos papéis sociais femininos. O fato é que estas
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informantes, que ja alcangaram uma posi¢do de destaque e um
reconhecimento em suas carreiras profissionais, dada a sua
competéncia, organizam suas vidas familiares de forma analoga a de

suas familias de origem.

Isto revela, juntamente com a incorporagdo de uma
‘visdo’ feminina, a adogdo de esteredtipos e normas particulares da
fragdo de <classe a que pertencem, normas que, quando
internalizadas, impedem as pessoas de desenvolverem uma posigédo
critica sobre determinadas a¢des. O que ndo significa. é bom dizer,

que elas ndo sejam criticas em relagdo a todas e quaisquer agdes.

Na interpretagdo de Fromm (1966), ndio se cria a
possibilidade de contestacio da figura paterna se esta capacidade
nio € desenvolvida na infincia. Assim, segundo este autor, e na
esteira de Freud, o poder operante na sociedade sendo representado
pela figura paterna, é através da identificagdo com o pai que se
desenvolve o superego impregnado de moralidade e poder. Mas o
que importa - como adverte Fromm - ¢é que o superego nio
sobreviveria se nio houvesse uma renovagdo constante dos processos

iniciados na infincia, através do convivio social.

Ora, uma das caracteristicas da convivéncia social é€,
segundo Horney (1967), o desenvolvimento da necessidade de
satisfazer os outros. Neste sentido, a tendéncia a representar papéis
sociais aprovados torna-se ndo sO compulsiva como praticamente
inevitavel. E assim que, para a autora, esta tendéncia ou necessidade
passa a fazer parte do que se convencionou chamar de ‘psicologia

feminina’. Isto significa, em Ultima instidncia, que tal necessidade foi
>
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incorporada a propria identidade feminina e que a sua negagio

acarreta, simultaneamente, a negacdo dessa mesma identidade.

E, em suma, da constitui¢io dessa identidade que trata

Bourdieu (1990b) ao declarar que:

“A precedéncia masculina que se afirma na definigdo
legitima da divisdo do trabalho sexual e na divisdo
sexual do trabalho (nos casos o homem ai ‘fica por
cima’ enquanto a mulher ‘se submete’) tende a se impor
através dos sistemas constitutivos do habitus, enquanto
matriz de todas as perce¢des dos pensamentos e das
acoes de membros da sociedade...” (p.11)

Ainda mais: no caso das minhas informantes, a visio de
mundo que as fez avangar e atingir uma posi¢do de destaque na
profissdo parece nio se compadecer com a visdo que elas possuem
do seu mundo familiar e muito menos parece ter a capacidade de
transforma-la. Ao contrario: a visio tradicional do mundo familiar
ndo s6 persiste como ¢ reproduzida nas familias que constituiram.
Esta ‘di-visdo’, agora entre o pessoal e o profissional estabelece
uma cisio na propria pessoa, constituindo estas professoras como

sujeitos divididos.

11

Baseando-me nas analises dos capitulos II e III, posso

afirmar que s3o as atividades escolares que organizam o tempo



137

destas informantes no decorrer da infincia. Mesmo as horas de lazer,
quando ndo acontecem no interior da escola, se confundem com as
atividades escolares (brincadeiras com livros, de professora, etc.).
Este tipo de lazer era incentivado pelos pais através da compra de
livros, cadernos, quadros de giz, e ainda mesmo durante as férias

escolares, quando havia até ‘temas de férias’ para serem resolvidos.

Segundo Sirota (1994), este envolvimento permanente da
infancia com a escola caracteriza sobretudo os filhos das familias

preocupadas com a ascensdo social.

Também a interpretacdo de Vygotsky (1984) parece levar

a essa diregdo:

“Todo o brinquedo é a realizag¢do, na brincadeira, das
tendéncias que ndo podem  ser imediatamente
satisfeitas...” (p.107)

Assim, a brincadeira entendida como uma prévia da
realidade e, portanto, como uma antecipacdo da realidade, da um
significado todo particular ao ‘brincar de professora’ que marcou a

infincia de todas as informantes desta pesquisa.

Seja como a realizagdo antecipada de um desejo ainda
nem formulado, seja como uma correspondéncia as aspira¢des de
ascenc¢do social da familia, o ‘brincar de professora’ se caracteriza,
em quaisquer dos casos, como uma brincadeira de menina. E isto

pode significar que um tal desejo ndo emerge nem da consciéncia
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individual das meninas, nem tampouco é traduzido nas aspirag¢des

que os pais tém em relagdo aos filhos homens.

Entretanto, fica a questdo: por que professora? E tal
questdo se torna ainda mais instigante quando se tem em conta que
minhas informantes chegam mesmo a afirmar que ndo sabem porque

se tornaram professoras.

Penso que esta passagem de Bourdieu (1989), no seu
texto intitulado “Historia Reificada e Incorporada”, nos ajuda a

compreender algumas das implicagdes da questdo:

“A submissdo a certos fins, significa¢des ou interesses
transcedentes, quer dizer superiores e exteriores aos
interesses individuais, raramente ¢é efeito de wuma
imposi¢do imperativa e de uma submissdo
consciente.”’(p.86)

As implica¢cdes mais aparentes podem ser extraidas dos
relatos das minhas informantes, na medida em que revelaram que a
figura da professora, nas fra¢gdes de classe as quais pertencem, ocupa
uma posigdo de ‘distin¢do’. Tal modelo, portanto, nidio era um
modelo qualquer. E disso as informantes parecem ter consciéncia
desde muito cedo, desde o tempo em que representavam uma mulher
que, por sua profissdo, se distinguia das outras mulheres. Além
disso, ao exercerem um trabalho reconhecido e aprovado por seus
grupos sociais de origem, essas profissionais se sentiam revestidas
de poder (institucionalizado frente aos alunos e legitimado pela

sociedade).



139

11

Ainda no capitulo III, foi destacado que a adaptagdo no
momento de ingresso no sistema escolar apresentou formas variadas
entre as informantes. E com efeito, as que possuiam um capital
cultural mais apropriado a escola mostravam, ja de inicio, bastante
entusiasmo com as tarefas escolares, enquanto as outras ainda
passavam por um processo de adaptagdo. O interessante é que, as
que se adaptaram de imediato a escola tinham as ma3es professoras, o
que mais uma vez sinaliza para a necessidade de possuir capital

cultural apropriado para ter éxito no sistema escolar.

Apo6s dois ou trés anos de escolaridade, nota-se que
houve um processo de homogeneizagdo nas atitudes destas
informantes em relagdo a escola, com um decréscimo de entusiasmo
por parte das que se adaptaram melhor inicialmente € uma maior
ambientagdo por parte das outras. Isto aponta claramente para a
fungio homogeneizadora da educagdo basica ou comum, tdo

insistentemente referida por Durkheim (1975).

E importante também considerar que as familias destas
informantes, como as familias dos quadros médios franceses
estudadas por Sirota (1994), véem na escola uma via privilegiada de
ascensdo social e, por isso mesmo, se dispde a investir todos os
recursos disponiveis para que seus filhos tenham sucesso na escola.

Mas nem sempre na mesma proporgao.

Com efeito, no decorrer do 1° grau, estes investimentos

foram, certamente, mais direcionados para os filhos homens. Minhas
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informantes chegam a concordar com o ponto de vista de seus pais,
defendendo a precedéncia dos irmdos homens em relacio a uma
educagdo de maior qualidade, na mesma medida em que eles teriam
de, no futuro, assumir a responsabilidade pelo sustento das familias
que viriam a constituir. Neste sentido, devem ser melhor preparados
para poderem ter uma profissdo (nunca a de professor) que lhes

permita obter bons empregos e saladrios altos.

Mostrando ter consciéncia de que a preparagido para um
mercado de trabalho extremamente competitivo envolve muito mais
do que os conhecimentos escolares, os investimentos dos pais nos
filhos homens se traduziam, especificamente, no pagamento de
escolas particulares. Nestas, eles poderiam adquirir, além do estudo,
um capital cultural e social altamente valorizado no mercado de

trabalho e no mundo social.

Ja no inicio dos estudos de 2° grau, contudo, ha uma
alteragdo nesses critérios. Assim, por exemplo, as familias com
menor capital econdomico, na impossibilidade de manter por muito
tempo todos os filhos na escola, optam por investir naquele ou
naquela que oferece melhores condi¢gdes e que apresentou um bom
desempenho escolar, apresentando, portanto, maiores possibilidades
de éxito no prosseguimento dos estudos. Como os ‘trabalhos de
Queiroz (1987) e Nogueira (1991) assinalaram, também nas familias
das minhas informantes ha uma sele¢do a mais daquela ja existente
no sistema escolar. Sé que, agora, o sexo dos filhos ja& n3o aprece

como critério basico para os investimentos familiares.
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Uma das consequéncias desta mudanga de critérios é o
encaminhamento precoce dos filhos homens paea o mercado de
trabalho. Neste sentido, € sintomatico o fato de uma das minhas
informantes ndo admitir que algum tipo de selegdo tenha sido feita,
por seus pais, envolvendo a ela e a seu irmdo. Ao explicar a entrada
de seu irm3o no mercado de trabalho, enquanto ela seguia estudando,
esta informante afirmou que isso se deveu, ao mesmo tempo, a um
consenso familiar e ao senso comum da sociedade, que prescreve que

os homens, tdo logo possam, devem prover seu sustento.

Ao aceitar como 'natural' tal prescrigdo, minha
informante concorda simultaneamente, com a 'protec¢do' dispensada
pelos pais as filhas mulheres. Ou seja: impossibilitada de aceitar o
fato de ter sido favorecida na continua¢io de seus estudos, por ter
sempre apresentado desempenhos escolares superiores aos do irmio,
minha informante prefere admitir que seus pais apenas a cercaram
dos cuidados que a condi¢cdo feminina exige. Cuidados estes que
foram capazes de prever e conseguir que esta filha se tornasse

professora.

Iv

Entre os aspectos relevantes, apontados pelas
informantes, na analise de suas condi¢des profissionais, um se
destaca pela sua unanimidade: todas afirmaram ndo estar satisfeitas
com o salario que percebem como professoras. O problema salarial,
alias, ndo é nada novo para esta categoria profissional, mas parece
ter se agravado ainda mais nos ultimos anos, como aponta o estudo

de Mello (1987) sobre o magistério de 1° grau em S&do Paulo: o
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salario dos professores vem sofrendo desvalorizagio progressiva

além da perda real causada pela inflagdo.

Tendo em conta toda essa situagdo, penso que ainda
assim, permanece um motivo de estranheza para com a insatisfagio
das minhas informantes em relagdo aos salarios. Quero advertir, de
saida, que reconhego a questdo salarial como um problema crucial e
praticamente crdénico no caso dos professores, ndo caracterizando,
portanto, apenas o momento atual. Apesar desta situacdo ter a
possibilidade de mudar - e, para isso, lutam os professores ¢ seus
sindicatos -, ela certamente comparece e esti presente como um
dado explicito no momento em que alguém escolhe esta profissdo. O
que eu quero dizer ¢ que minhas informantes tinham, desde o
momento em que fizeram a opg¢do pelo magistério e pelo curso de
Pedagogia, um conhecimento claro da situagdo salarial dos
professores. Tanto € assim que nenhuma delas alegou o nivel de
remuneragdo como um motivo para a escolha desta profissdo. Como
ja foi visto anteriormente, as justificativas foram bem outras e muito

mais altruistas.

Ainda mais: os baixos salarios ndo foram motivo
suficiente para as desviar de uma irresistivel ‘vocacido’ para
trabalhar com crian¢a ou de um insuperavel ‘gosto de ensinar’. Isto
sem esquecer a retribuicdo simbodlica que o status de professora
garante entre as fragdes de classe a que pertencem as informantes.
Ou seja, a garantia do pretigio de que gozam estas informantes em

seu espago social.
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Tudo isso me faz pensar que, ao contrario do que afirma
Abramo (1987)', minhas informantes escolheram o magistério porque
ja tinham (todas elas) uma postura ideolégica, cultural e politica
tipica da classe média e média-alta, independente da situag¢do socio-
econdmica das suas familias, isto é, das suas diferentes origens
sociais. Ou seja: minhas informantes n3o poderiam ‘ser cooptadas
pelos valores ideologicos da burguesia’ simplesmente porque ja
professavam esses valores, devendo-se a eles, inclusive, o ingresso

delas na profissdo docente.

Sendo assim, como explicar, entdo, as freqiientes queixas
salariais das minhas informantes, queixas estas que passaram a

surgir durante o pleno exercicio da profissio, por parte delas?

E possivel, agora, supor que a mudanga de atitude dessas
professoras em relacdo a questdo salarial tem a ver com o nivel de
profissionalismo que elas atingiram, o qual n3o se contenta mais
apenas com suas motiva¢gdes intrinsecas € com o reconhecimento
social (ainda que este se revista de prestigio e ‘distingio’), mas
exige ver-se traduzido, concretamente, em compensagdes

pecuniarias.

' “Os professores de 1° e¢ 2° graus muitas vezes tém saldrios e

condigdes materiais que se situam abaixo da classe operdria. Mas sua
postura ideolégica, cultural e politica é tipica da classe media-média
ou média-alta, sempre muito disposta a ser cooptada pelos valores
ideolégicos da burguesia do que igualar ou solidarizar-se com a do
proletariado”.(P.80)
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As trajetérias analisadas no decorrer deste estudo
tiveram, sem duvida, um ponto comum que vale a pena destacar e
que certamente tem um papel relevante na constituicdo do habitus

destas informantes.

Este ponto comum é, com certeza, a familia. Esta
aparece em todos os momentos do relato, servindo de eixo

centralizador/irradiador de quase todos os acontecimentos.

Enquanto convivem com suas familias, as minhas
informantes s#o particularmente protegidas (‘como as mulheres
devem ser’), sendo que a esta ‘proteg¢do’, acrescenta-se uma certa

tranqiiilidade econdmica e um bom relacionamento familiar.

O pai e a mide servem de parimetro em todos os
momentos, apesar das percep¢des sobre cada um deles serem
diversificadas. A m3e aparece nos relatos sempre envolvida em
situagdes familiares. O pai sempre longe de casa, trabalhando para o
sustento dos filhos. O trabalho da mi3e é desconsiderado enquanto o
do pai é altamente valorizado, como o de alguém que muito se

sacrificou para o bem da familia.

Esta internalizagdo das figuras materna e paterna
evidencia uma permanente influéncia da ideologia patriarcal, pois
ainda hoje estas informantes nio conseguem equacionar a verdadeira

dimensdo que o pai e a mie tiveram em sua formagido. Enquanto
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subestimam ou negam a influéncia da mi3e, elas superestimam a

influéncia paterna ao superdimensionarem as qualidades do pai.

Apesar de parecer flagrante este viés que as minhas
informantes apresentam na interiorizagdo das figuras do pai e da mie
- a semelhanga que do que ocorre em outras reflexdes -, elas ndo
mostram estar cientes de que tal interiorizagdo participa do principio
gerador de suas praticas. Como estas, conforme acentua Bourdieu
(1990), n3o sio necessariamente produto nem de uma estratégia

consciente, nem de qualquer forma de automatismo,

“Os agentes de algum modo caem na sua propria
pratica, mais do que a escolhem de acordo com um livre
projeto, ou do que sdo empurrados para ela por uma
coa¢do mecdnica. Se isto acontece desta maneira ¢é
porque o habitus, sistema de disposi¢bes adquiridas na
relacdo com um determinado campo, torna-se eficiente,
operante, quando encontra as condi¢des idénticas ou
analogas aquelas de que ele é produto.”(p.130)

VI

Finalizando, é da analise do plano profissional que
retomo uma situagdo que, no minimo, pode ser considerada
intrigante e que me leva a questdo inicial - por que estas mulheres se

tornaram professoras?

Apesar destas professoras ja trabalharem no magistério

ha mais de dez anos, foram undnimes em afirmar, no inicio das
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entrevistas, que ndo sabiam porque tinham se tornado professoras.
No entanto, no decorrer dos encontros foram emergindo explicagdes
que apontaram motivos de ordem pessoal, tais como vocag¢ido, gostar
de criancas e de gente. Surgiram também outros motivos, de ordem
circunstancial, isto ¢, motivos que as compeliram a aceitar o
magistério como uma profissdo possivel devido suas proprias

condi¢des culturais e econdmicas.

Essas explicagdes, muitas das quais foram elaboradas ao
longo das entrevistas, permitiram-me fazer algumas reflexdes para
tentar alcangar seu real significado. Os motivos de ordem pessoal
indicam que estas professoras véem a escolha da profissdo docente
como uma predestinacdo ou como a busca de realizagdo de uma
tendéncia feminina. O que me intriga, no entanto é que gostar de
crianca seja apontado, reiteradamente, como elemento essencial ¢

muitas vezes sufuciente para a escolha e exercicio desta profissdo.

No caso destas entrevistadas, que optaram pelo
magistério na década de 70, comegaram a lecionar nos anos 80, que
sdo pessoas criticas e reconhecidamente competentes, ainda é mais
surpreendente e instigante que o gostar de crianga lhes sirva ainda

hoje de justificativa para a carreira docente, em plenos anos 90.

Que necessidade as impele de lancar mdo de uma tal
justificagio? Mas o que eu constatei e que me deixa particularmente

intrigada é que esta necessidade existe.

Os motivos de ordem circunstancial, por outro lado, nio

encontram muita ressonincia com a realidade. No final dos anos 70
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mesmo que ndo houvessem possibilidades tdo igualitarias entre
homens e mulheres, praticamente ndo existia profissdo que nio fosse
acessivel as mulheres, principalmente para as que viviam em centros

urbanos, como era o caso destas professoras.

Novamente aqui, o discurso parece nido corresponder ou
ndo dar conta da sisuagdo. Apesar disso, ndo deixa de ser importante
salientar que este discurso nio sO existe mas comparece CoOmo

verdadeiro para as professoras entrevistadas.

A coeréncia deste discurso foi abalada algumas vezes no
decorrer das entrevistas. Exemplo disso é a emergéncia da questdo
do poder como um moével para o exercicio docente, perceptivel

claramente na seguinte passagem de um dos relatos:

"Vejo o magistério como forma de ter algum poder,
algum controle da situacdo. E diferente a tua relacdo
com os alunos daquela que tu vais ter com as pessoas
que tu julgas superior a ti."”

Este mesmo poder vislumbrado na profissdo docente e,
que irrompe decididamente neste discurso, aparece de forma n3o tdo

explicita em outras entrevistas como no caso do trecho abaixo:

"Gosto de trabalhar com classes populares. Neste tipo de
criangca eu vejo que meu trabalho faz diferenca. Me
sinto desafiada a chegar aos diversos mundos que tenho
na sala de aula.”
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Por outro lado, ha um siléncio em todos os discursos que
me parece muito significativo. Nenhuma das professoras declarou,
em qualquer momento do trabalho, ter sido influenciada na escolha

da profissdo por sua condi¢cio de mulher.

Se na década de 60 as pesquisas ja apresentavam uma
percentagem altissima de mulheres no magistério primario, no
momento atual, isto se constitui num lugar comum a ponto de se
identificar esta profissio como uma profissdo feminina. Ora, tal
siléncio sobre isto me leva a supor que estas professoras acreditam
firmemente que puderam avaliar todas as possibilidades, de forma

concreta e objetiva, quando realizaram suas escolhas profissionais.

Portanto, pode-se afirmar que as razdes para a escolha da
profissdio docente por parte destas professoras, apareceu em
primeiro lugar de uma maneira claramente justificada nas suas
narrativas. Em segundo lugar, as razdes puderam ser apenas
vislumbradas através de ocasionais irrupg6es no discurso.Por ultimo,
mas ndo menos importante, a razio é silenciada e se denuncia neste

siléncio.

Fica a ultima questdo: por que estas professoras

permanecem no magistério?

A questdo procede primeiro porque elas trabalham em
escolas de periferia , com poucos recursos materiais. Depois, porque

seus salarios, como elas mesmo afirmam, sdo muito baixos.
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Mas o que eu depreendo dos relatos é que apesar de toda
a precariedade das condi¢des para o exercicio da profissdo, ha uma
percepgdo, por parte dessas professoras, do poder de que se reveste
o magistério. Garantido institucionalmente, este poder impde-se

como legitimo e é, por isso, reconhecido socialmente.

Neste sentido, ser professora ndo significa simplesmente
a detencdo de um capital simbélico. Este confere além disso ganhos
efetivos nos campos cultural e social, os quais se concretizam na

aquisigdo de status.

Todo este processo é bem explicitado no seguinte trecho

de uma das entrevistas:

"Ela so tinha o magistério e o marido era carteiro. Ela
dizia...ela verbalizava, que o marido ganhava bem mais
do que ela, mas que em casa, com os familiares, ela ¢
vista como uma pessoa culta.(...)Dependendo do grupo
com o qual esta pessoa convive, a profissdo é altamente
valorizada. Ai tem toda uma questdo de 'status’.”

No caso das professoras deste estudo o poder e o status
que advém do proprio magistério s3o potencializados pelo
reconhecimento de uma competéncia profissional altamente

prestigiada por seus pares.

Este prestigio, conforme Bourdieu, ¢ uma marca
distintiva que contribui para determinar a posi¢cdo do agente no

grupo a que pertence.
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Portanto estas professoras...

"...podem estar renunciando as vantagens econdmicas
garantidas por uma outra profissdo para ocupar uma
posi¢do de menos retribui¢do, mas a qual é atribuida
maior prestigio.”"(Bourdieu, 1989,p.144, rodapé)

Mas este talvez seja um motivo profano demais para

tao alta missao.
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ANEXO 1

INDICADORES INDIVIDUAIS

E1l

Entrevistada 1

Local de Nascimento:
cidade do interior do estado do Rio Grande do Sul

Filiacdao:

Pai:
Profissdo: Funcionario Publico
Instrugdo: 2° Grau Completo

Mie:
Profissdo: Lides domésticas. Anteriormente havia tra-

balhado como doméstica em casa de familia

Instrug¢do: 1° Grau Incompleto

Posicao na Familia:
Irmaos: dois: um irm3o mais velho ¢ uma irmd mais moga

Estado Civil: solteira

Filhos: ndo tem filhos

Instrucao:

1° Grau:

2° Grau:

3° Grau:Pedagogia: Universidade Federal do Rio Grande do
Sul

Pos-graduacio: Mestranda em Educagéo

Observacoes:

A familia residiu inicialmente em 'zona verde'. Area na
periferia da cidade onde era permitida a construg¢do de casas por
um determinado tempo.

Mais tarde a familia veio morar em Porto Alegre, para
que o pai melhorasse de nivel no servigo, tendo se instalado na
Zona Sul.




165

E2

Entrevistada 2

Local de Nascimento:
Porto Alegre

Filiacao:
Pai:
Profissdo: Professor de 2° e 3° Graus
Instrug¢do: 3° Grau
Miae:
Profissdo: Assistente Social e Professora de 3° Grau
Instrug¢do: 3° Grau

Posicdo na Familia:
Irmiaos: trés: dois irmido mais velhos e uma irmi mais
moga

Estado Civil: casada

Filhos: uma menina

Instrucio:

1° Grau: Escola Publica Estadual

2° Grau: Escola Particular: Magistério

3° Grau: Pedagogia: Universidade Federal do Rio Grande do
Sul

Pés-graduacio: Mestranda em Educagéo

Observacédes:

A familia residia em Zona Central de Porto Alegre,
antes da entrevistada nascer transferiu-se para Zona Sul de Porto
Alegre, onde tinham casa de verdo. Mais ou menos uns 15 Km da
Zona Central.
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E3

Entrevistada 3

Local de Nascimento:
cidade do interior do estado do Rio Grande do Sul

Filiacao:
Pai:
Profissdo: Funcionario Publico (IRGA)
Instrug¢do: 2° Grau
Mie:
Profissdo: Professora Primaria (alfabetizadora)
Instrugdo: 2° Grau

Posicao na Familia:
Irmiaos: seis

Estado Civil: casada

Filhos: dois meninos

Instrucao:

1° Grau: Escola Publica

2° Grau: Escola Publica

3° Grau: Pedagogia: Universidade Federal do Rio Grande do
Sul

Pos-graduaciao: Mestre em Educacgéo

Observacdes:

Residiu no interior do Estado, em zona periférica da
cidade até aproximadamente quatorze anos, quando a familia veio
morar em Porto Alegre.
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E4

Entrevistada 4

Local de Nascimento:
Porto Alegre

Filiacao:
Pai:
Profissdo: Funcionario Pablico (IAPAS)
Instrug¢do: 2° Grau Completo
Mie:
Profissdo: Funcionaria Pablica (IAPAS)
Instrug¢do: 2° Grau Completo

Posicdo na Familia:
Irmios: quatro:dois irm&os € uma irma mais velhos e uma
irmd mais moga

Estado Civil: casada

Filhos: dois meninos

Instrucéio:

1° Grau: Escola Publica

2° Grau: Escola Publica

3° Grau: Pedagogia: Universidade Federal do Rio Grande do
Sul

Observacoes:

Residiu sempre na Zona Central de Porto Alegre. O pai
fez curso superior (Direito) enquanto depois que esta filha iniciou
cursar a Faculdade de Educacgio.
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ANEXO 2

QUADRO DE DUPLA ENTRADA:

etapas para elaboracio.

Como ja foi dito anteriormente, enquanto eu realizava as
entrevistas ja me concentrava na andalise e interpretacdo dos dados.Para
realizar estas analises me apoiei em Bourdieu (1989,p.29) quando este
recomenda um quadro de dupla entrada onde seria possivel cruzar os dados
fazendo comparag¢des, identificando propriedades, explorando suas

interrelagdes e os integrando em uma teoria coerente.

A elaboragio deste quadro implicou em certas etapas

diferenciadas que explicito a seguir:

1° Leitura exaustiva das falas das informantes. Esta leitura é
feita de forma cuidadosa e intensiva. No decorrer das leituras foram sendo

marcadas as falas consideradas chaves.



169

2° Na medida que ta lendo as falas anotava as margens idéias que

surgiam para uma posterior analise.

3° Busca de temas emergentes. Nesta busca destaquei

e determinei um cédigo para cada um deles. Foram eles:

-P1

-P2

-P3

-P4

-PS

-P6

Por que se tornou professora.

Comentarios sobre a profissio

Pessoas que marcaram sua vida.

Lembrancas da infincia: amigos e brincadeiras.

Pais: atitudes, habitos, valores expressados.

Valores pessoais da informante.

seis tema
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Foi a partir desta codificagdo que organizei o quadro com dupla

entrada: uma com o codigo das informantes e outra com o cdédigo dos temas

que emergiram. Exemplo:

P1

P2

E!

Neste espa¢o eram
colados os recortes
das partes das falas
da entrevistada El1
que correspondia ao
tema P1.

E1l correspondente
ao tema P2.

Coddigo das Informantes

E2

Falas da Informan-
te2 correspondente
ao tema P1

E2 correspondente
ao tema P2.

E3

E3 correspon-
dente ao tema
P1

E4

E4 correspondente
ao tema P1

Assim organizado, este quadro permite discriminar de modo mais

ou menos rigoroso as vivéncias da cada uma das entrevistadas, favorecendo

assim o pensar relacionalmente sobre elas e sobre o espago social em que

aconteceram. Desta analise emergiram os trés grandes eixos de pesquisa, que

compuseram os capitulos II, IIl e IV deste trabalho..



ANEXO 3

ENTREVISTA

Tempo de duragdo: 60 minutos

Informante: Sonia, E 2

Entrevistadora : MB

MB - Sonia, ja tens noticias do meu trabalho. Estou trabalhando
com Histoérias de Vida de professoras alfabetizadoras. Aquelas
professoras que escolheram ser professoras e se empenham em

desenvolver o melhor possivel seu trabalho.

A coleta de dados vai ser através de entrevistas. Quero te dizer
que garanto sigilo sobre o que conversarmos. Ao mesmo tempo, quero
te lembrar que tudo o que puderes relatar sobre o assunto sera muito

util para este estudo.

Para orientar tua fala, eu coloco inicialmente algumas perguntas.
Como te tornaste professora? Por que professora? Por que

alfabetizadora?
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Sonia - Quando me convidaste para fazer esta entrevista, fiquei
pensado em como poderia ser. Imaginei que seriam estas perguntas que
irias me fazer, no entanto me dei conta que nunca refleti sobre isto.
Talvez até tenha pensado algumas vezes, muito vagamente, sobre os
meus motivos na escolha da profissdo. Eu penso muito sobre o meu

trabalho, mas porque me tornei professora, nio.

Quando marcamos a entrevista comecei a pensar sobre o assunto
e vou te trazer algumas coisas que nio estdo muito fechadas, mas € a
minha percepg¢do neste momento. Conforme vou falando talvez eu va

clareando um pouco minhas idéias.

O que eu posso dizer é que eu tenho lembrang¢as... Em casa, por
exemplo, meu pai era professor e minha m#e apesar de Assistente

Social lecionava também na PUC, no curso para assistentes sociais.

Quando eu era pequena, aquela brincadeira de ser professora
‘rolava’ muito em minha casa, mas também ‘rolava’ o discurso de
minha mde: ‘Deus me livre de um filho ser professor ou funcionario
publico’. Isto sempre ficou como pano de fundo: a mie ndo quer que
sejamos professores.

Mas, mesmo assim eu sempre gostei muito de gente, de crianga.
Desde pequena eu gostava de crian¢a, chamava a atengdo para os bebes
que estavam na rua quando passavamos. Aqui em casa também, por
sermos quatro filhos havia muita crianga, muita gente e eu gostava

muito deste ambiente.

Gostava também de procurar entender as pessoas. E, o que muito
me influenciou a desenvolver este gosto foi eu ser a confidente de

minha avd, que morava conosco e, nestas confidéncias ela sempre
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comentava comigo as ‘coisas’ da familia dela: porque o fulano é assim,
porque o Beltrano é diferente. Eu curtia muito procurar entender o
pensamento das pessoas. Hoje eu ainda sou assim, quero sempre
compreender os motivos que levam as pessoas a se comportarem de

uma ou de outra maneira.

Outra pessoa que eu considero marcante em minha vida foi minha
professora de primeira série. Eu até hoje tenho contato com ela, pois

ela mora aqui no bairro.

Primeiro, lembro do Jardim da Infincia (aqui no bairro ndo havia
pré-escola, era Jardim da Infincia, de onde a gente saia direto para a
primeira série, para ser alfabetizada) eu curtia até o cheiro dos
materiais. Lembro...um dia antes de iniciar as aulas... o cheiro dos
materiais, das pastas, dos cadernos encapados. Assim, na minha época,

se ia direto do Jardim da Infincia para a primeira série.

Eu gostava muito do ambiente da escola. Minha mie era
conhecida na escola, talvez porisso o ambiente me era familiar. Antes
de entrar no Jardim eu j& frequentava a escola pois meus irméios
estudavam 13 e, minha mie que era assistente social do Posto de Saude
do bairro também trabalhava em conjunto com a escola. Entdo, tudo
para mim fluia. Meus irmidos eram mais velhos € eu tive que esperar
para ir para o colégio, isto de certa maneira deve ter gerado

expectativa.

No Jardim curtia o material, na primeira série eu me encantava
com a leitura de histérias. Eu gostava de tudo isto e, creio que dai
veio meu gosto pelas brincadeiras de ser professora. Ndo creio que
tenha sido influéncia direta de meu pai que era professor - lecionava na

UFRGS, na PUC e no Julinho - era muito distante... a ndo ser pela
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presencga dos livros... tenho dividas . Uma coisa que eu estou querendo
ver em minha dissertagdo de mestrado é a influéncia do ‘visual’, de
estar sempre vendo o pai com livros na mio, da biblioteca da casa,
acho que isto também tem a ver com o desenvolvimento do gosto pela
leitura. Ndo nego que tudo isto possa ter me influenciado na escolha da
profissdo, mas eu acho que minha decisio tem mais a ver com minha
experiéncia de escola e ainda por eu gostar de gente. Apesar de tudo,
eu ndo pensava em ser professora, pois estava tdo claro aqui em casa
que ndo era para ser professora, que esta hipotese ndo era nem

cogitada por mim.

Quando era adolescente eu pensava em fazer psicologia, mas
sempre para trabalhar com criangas. Entrei entdo no cientifico, pois o
magistério ndo me daria base para fazer o vestibular de psicologia que
ja era, naquela época, super procurado. Comecei a cursar o cientifico
no Colégio das Dores, mas sempre com aquela vontade de fazer

magistério.

No segundo ano resolvi fazer magistério. Vim para o colégio
Maria Imaculada, fiz adaptagdes pois o curriculo era muito diferente,
mas continuava pensando na possibilidade de mais tarde cursar
Psicologia. Porisso, fiz o teste vocacional, que era obrigatério na
PUC, para quem quizesse cursar Psicologia. Ndo passei. Apesar de ndo
ter tido muitas expectativas em relagdo a este teste ele me fez pensar
um pouco sobre meu futuro. Ele deve ter sido um marco, pois comecei
a pensar em Pedagogia. Os problemas da educagdo me interessavam e

eu ja estava cursando magistério

Havia um problema para cursar Pedagogia: enfrentar o pessoal 1a
de casa, pois seria mais uma professora. Apesar de tudo, acho que

minha mé3e ndo deixava de pensar que o magistério era muito bom a
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nivel de 2°grau, pois as filhas teriam onde trabalhar por algum tempo,
enquanto se preparavam para uma profissdo definitiva. Desta forma até
se poderia fazer a magistério e trabalhar durante a faculdade, mas néo

que fosse uma profissdo desejavel para o resto da vida.

Mas, quando comecei fazer o magistério vi que tinha tudo a ver
comigo, logo fui ‘encarando’ fazer o curso de Pedagogia e, quando

entrei na Faculdade de Educag¢ido gostei.

Eu gosto até hoje muito da sala de aula, das grandes diferencas

que existem entre os alunos; gosto de trabalhar com isto.

Apesar de que em outras profissdes também se convive com
pessoas diferentes nos contatos diarios, como por exemplo na
Psicologia, onde cada caso é um caso, acho que na sala de aula
convivem ao mesmo tempo muitas diferengas, principalmente no
momento da alfabetizagio, pois nele ainda se pode ver claramente o

trabalho acontecer.

Gosto de trabalhar na primeira série, na pré-escola, no maximo
até segunda série; tudo é por gostar de crianga pequena, ndo penso em
trabalhar com outras idades. Apesar de que ndo se pode relacionar
diretamente a série com a idade, pois na primeira e segunda série
muitas vezes tem crian¢as bem grandes. Em todo o caso, tenho bem

claro que prefiro criangas pequenas para lecionar.

Gosto de lecionar, me divirto em sala de aula. Acho que este
trabalho ao mesmo tempo que me entusiasma, me desafia porque cada

um tem um mundo a parte € € ali que eu devo chegar.

BIBLIOTECA SETORIAL DE EDUGAGAO
FACULDADE DE EDUCAGAO - UFR@GS _
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No primeiro ano, logo depois do magistério, trabalhei no Colégio
Jodo XXIII, mas ali eu ndo era nada. Apesar de gostar de trabalhar
sentia que as criangas aprenderiam de qualquer maneira. Ndo me sentia
muito realizada. Quando fui trabalhar no Municipio é que comecei a
‘curtir’ mesmo esta coisa de ensinar e de fazer de cada um daqueles
alunos um desafio. Claro que o sucesso no trabalho deve ter
influenciado, porque talvez se ndo tivesse tido tanto sucesso ndo teria

curtido tanto este trabalho.

Curto o desafio de encontrar uma °‘janela’, um modo de me
aproximar para ver como ele aprende. O conteido da alfabetizagidso é
uma coisa que me interessa, mas eu acho que mais do que isto, o que

me anima é o descobrir como esta pessoa podera aprender.

MB - Qual a tua posi¢do na familia? Quantos irmdos mais velhos,

quantos mais mog¢os? Qual o sexo de cada um?

Sonia - Somos quatro irm3os. Eu sou a terceira. Os dois irm&os

mais velhos sio0 homens ¢ a mais moga € mulher.

MB - Dos irmdos homens, algum ¢é professor?

Sonia - Ndo. Um ¢é advogado, outro é administrador de empresas,

a ultima que ¢é professora de pré-escola e agora cursa Letras.

MB - As duas mulheres sdo professoras, os dois homens ndo...

’r

Sonia - E.
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MB - E interessante... ndo achas? As duas filhas mulheres foram
para o magistério... apesar de afirmares que tua mie ndo incentivava a

carreira docente, até desestimulava.

Sonia - E, apesar de tudo minha mie ndo tinha muita convicgéo,
ela vivia uma contradi¢do, pois ao mesmo tempo que ela dizia que ndo
queria , ‘no fundo’ ela achava muito bom. Ela achava que fazer

magistério dava certa autonomia.

MB - Mas isto servia para as filhas mulheres? Os filhos homens

ndo eram incentivados para também alcangar esta autonomia?

Sonia - Eu acho que ndo. Ndo passava um discurso neste sentido
la em casa. Nos tinhamos muito presente a dificuldade de um professor
sustentar a familia. Viviamos em uma casa com dois funcionarios
piblicos. O pai trabalhava de manhd, de tarde e de noite. Nos éramos

quatro, e a luta era grande para manter os quatro estudando.

MB - O pai era professor...

Sonia - O pai era professor de Historia. Lecionava no Julinho e
no Rui Barbosa, na PUC e na UFRGS. Eu era muito pequena nesta
época. Depois o pai se aposentou no Estado e ficou na UFRGS e na

PUC. Atualmente ele leciona s6 na PUC. Mas foi uma batalha.

MB - Este teu gosto por ensinar, ndo sofreu influéncia do pai?

Sonia - Do pai... ndo vejo muita influéncia. Acho que estd mais
ligado com minhas experiéncias do tempo de escola. Nido ha duvidas
que isto de gostar da sala de aula tem a ver com minhas experiéncias

quando estava na escola, porque para mim foi um tempo muito bom;
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tinha o grupo de colegas... Para mim a escola fazia diferenga, mesmo
pertencendo a uma familia da classe média a escola me trazia

novidades.

Ndo sei se foi porque o pai e a mie trabalhavam o dia inteiro,
aprendi a ler no colégio. Ndo tinha esta histéria de pai e mée ficar com
material nos ensinando. Eles queriam saber qual o nosso rendimento na
escola. O papel de ensinar era da escola, nisto os papéis eram bem

separados.

La pela sexta série a escola comegou a ficar desinteressante. Ndo
sei se foi porque comegou a reforma de ensino, 14 por 1971, a escola

comegou a ficar chata, magante.

A pré-escola, primeira e segunda série foram muito boas. Talvez
ajudasse a escola ser uma escola de bairro: os amigos eram colegas e
eram vizinhos. Era facil fazer trabalhos e as brincadeiras eram uma
continuacio da escola. Isto eu sinto que minha filha ndo tem hoje em
dia.

Como viste, as coisas se integravam, minha mé#e trabalhava no
Centro de Saude e também fazia parte das reunides de comunidade
onde, naturalmente, a escola estava presente. Era tudo muito familiar e
gostoso. Considero que isto tem muito a ver com meu gosto pelo
ensino, muito mais do que o pai e a méde serem professores. e, também
nio posso esquecer desta coisa que ndo sei bem de onde vem que é o
que chamo de ‘gostar de gente’. Este procurar entender me fascina até
hoje. Tanto que uma colega que havia deixado a sala de aula por uns
anos e estava retornando veio me procurar me avisando: qualquer
problema vou te buscar, se algum ‘emperrar’ te chamo. Eu gosto disto,

gosto de trabalhar com diferengas.
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MB - Tua primeira experiéncia como professora foi...

Sonia - Minha primeira experiéncia como professora foi o
estagio. Eu tinha dezessete anos, fui lecionar em uma escola de freiras
em Belém Novo. A escola era particular e trabalhava com grande
numero de estagiarias. Eu peguei uma segunda série. Era tudo o que eu

queria. Era um grupo de dezesseis criangas.

Eu gostava muito de preparar aulas. Fui no primeiro dia com
muitas atividades de historias, leituras. O plano era todo organizado a
partir de um texto de poucas linhas - naquela época o plano tinha os
minimos detalhes, bem tecnicista. Quando entrei na sala de aula
vibrando, coloquei o texto no quadro... qual foi minha surpresa, as
criangas nio conseguiam nem ler, muito menos copiar. Achei estranho,
0 que estaria acontecendo ? Procurei saber... Entendi... Como a escola
era particular e mesmo assim as estagiarias trocavam todo o semestre,
a turma ndo tinha aprendido praticamente nada. Como ndo dava para
‘rodar’ todo o mundo, resolveram deixar passar aqueles que os pais
eram mais presentes e iriam questionar para saber o que estava
acontecendo. Estes foram os que ‘sobraram’ para mim. Eu havia
ficado com a ‘pior’ turma, pois teria que trabalhar os conteudos de

primeira e segunda série.

Trabalhei intuitivamente. Naquela época ndo tinha ouvido falar
em Emilia Ferreiro. me preocupei de imediato em concluir a
alfabetiza¢do. Trabalhava a partir do texto de histoérias. As criangas
foram indo, elas tinham condigGes e poderiam ser consideradas a ‘nata’
de Belém Novo, pois eram aquelas que os pais tinham recursos - apesar
da escola ser baratissima - e se preocupavam em dar um bom

atendimento escolar para os filhos.
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Era uma loucura... cada crianga vinha com um tipo de ‘lacuna’.
As orientadoras do estagio sO0 estavam preparadas para exigir coesdo
no plano de ensino - se o planejamento estava integrado e nada mais.
Eu escapava ‘integrando’ através de histdérias porque com elas eu
poderia satisfazer a Comissdo de Estagio e resolver os problemas das

criangas.

Convivia muito com as criangas, em todos os momentos possiveis.
Isto era um prazer; imagina! até bolinha de gude eu jogava. Assim eu
conseguia me relacionar bem com elas e eu acho que isto facilitava o

ensino.

Quando entrei para a Padagogia vi que esta vivéncia em sala de

aula era muito util, ela fazia falta para muitas das minhas colegas.

Quando terminei o magistério fiz curso de Jardineira e casei.
Tinha dezoito anos. Na minha casa ouvia-se muito que casamento cedo
nido dava certo. Mas eu falei: ‘se com dez ou quinze anos de casada eu
resolver me separar espero que voces ndo digam que foi porque me

casei cedo’.

Casada comecei a ver as possibilidades de trabalho. Sempre foi

muito claro para mim que eu iria trabalhar, mesmo casando.

Preenchi uma ficha no Jodo XXIII e fui aceita. Era o
maximo...além do bom salario que pagavam. Foi muito proveitoso
porque praticamente trabalhei durante todo o periodo que estudei na
faculdade.

Mais tarde montei uma pré-escola. Este tempo foi muito

interessante pois eu reunia teoria e pratica. Tive que procurar
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bibliografia sobre o assunto que era muito ‘pobre’ na época. Todo este
trabalho me deu muita experiéncia. Entretanto, minha sécia e eu
queriamos fazer tudo tdo perfeito que esquecemos que deveriamos dali
tirar, no minimo os custos € nosso salario. Os custos empatam, a

escola ndo dava lucro algum.

Fiz concurso para o Estado e depois para o Municipio. Comecei
trabalhar primeiro para o Estado. Trabalhei na E.E. Jer6nimo de
Ornellas. A UFRGS ja tinha estagidrias 14. Foi ali que conheci os
estudos de Emilia Ferreiro. Senti como se me tivessem tirado o tapete.
Mas foi 6timo porque comecei a entender muitas coisas que eu via

acontecer e até mesmo fazia intuitivamente.

Assim posso dizer que em todos os lugares que eu trabalhei

aprendi muito.

MB - Aprendeste porque estes lugares te ofereciam

oportunidades ou porque tu te interessavas e procuravas respostas?

Sonia - E, isto talvez seja outro problema... Quando me
perguntaste agora eu comecei a refletir. No Jodo XXIII, para quem
estava comeg¢ando era o maximo. Além da importancia de ser
professora de um colégio respeitado, tudo o que eu imaginava eu podia
fazer. Parece que tudo vinha nas médos, além de um excelente salario.
Acho que ali eu me destacava na capacidade de ver o momento de cada
aluno. Para os pais, que sempre estavam presentes isto era o maximo.
Ao mesmo tempo acho que eu passava uma certa inseguranga, que
perto das professoras mais antigas poderia parecer grande, mas ndo
houve problemas neste sentido. Era um colégio que valorizava muito o
afetivo, para cada avaliagdo havia um momento de conversa com os

pais. Hoje vejo que no colégio de minha filha nem entrevista tem. Fico
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furiosa...agora que chegou a minha vez de contar as coisas da ‘minha’

filha ndo me d3ao oportunidade.

MB - Trabalhaste como professora estadual. Como foi tua

experiéncia? Consideras que aprendeste também nesta época?

Sonia - Realmente trabalhei como professora estadual. Logo que
fui nomeada me mandaram para a E. E, Gilberto Jorge que estava em
reforma. Foi um terror. Ndo havia qualquer critério para reunir as
turmas. Eram criancgas repetentes com aquelas que nunca tinham ido a
escola, era um sufoco... Desta época eu me lembro do Leandro, um
menino muito pequeno que nunca havia estado na escola. Ele gritava,
circulava sem parar, corria por toda a sala de aula. Eu pensei que
talvez para ele fosse muito dificil identificar aquele salio de festas
com a sala de aula que talvez tivesse tido noticias. Eram umas mesas
grandes de churrasco que serviam de apoio para os alunos. O Leandro
devia se sentir perdido, mas queria ser notado. Gritava, corria e, as
maes todas olhando - imagina se as maes iam querer aquele ‘monstro’
junto com os seus filhinhos. Mas, quanto mais ele fugia e gritava mais
eu sentia vontade de resolver o problema, de me aproximar dele. No
segundo dia de aula, quando estavamos em uma rodinha eu consegui
segurar ele. Ele quis fugir e eu tranquei ele em minhas pernas e
continuei ‘calmamente’ a atividade com os outros alunos. Era esforgo
fisico, mas tive que aguentar e mostrar para ele que eu tinha mais forga
e poderia vencé-lo. Eu conseguia fazer com ele o mesmo que ele fazia
com os outros. Ele foi se acalmando. As outras professoras ndo
apostavam muito nele, mas todas fizeram esfor¢go para garantir, dentro
dos limites possiveis - um espaco para ele. Neste momento nos
mudamos para o prédio onde iria funcionar definitivamente a escola e
nos propusemos - as outras professoras e eu - fazer um trabalho em

conjunto com ele, falamos inclusive com as merendeiras que olhavam
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de cara torcida quando ele entrava na sala de merenda. Ele era muito
facil da gente ndo querer por perto pois ele representava bagunga e

incomodacgdo.

Consegui que o grupo de sala de aula também se envolvesse com
Leandro. Os colegas colocaram regras mas esperavam que ele nido as
transgredisse. Quando ele titubeava o grupo ficava como em suspenso,
torcendo por ele. Uma coisa era interessante: o pior castigo para ele
era ir para a casa, sair do colégio. No momento que ele comegou a
prender ele ficou maravilhado. S6 queria trabalhar, escrever e ler. Ele
tinha um irmdo que estava na pré-escola, ele ia até a sala , abria a
porta e gritava: ‘vdo trabalhar, parem de brincar, voces estio no
colégio!...” . Dai todos na escola comegaram a curtir o guri. Realmente

ele era muito vivo.

Um dia ele ficou muito contrariado, ndo me lembro o motivo,
para revidar ele quis ofender a mim e a estagiaria que estava comigo e
disse: ‘voces sdo uma feiosas’. Para ele que tinha um repertorio nada
convencional de palavras, feiosa foi um termo muito leve. No entanto

ele achava beleza fundamental.

Hoje, Leandro esta na terceira série. Ele é estimado e respeitado
por todos € é um dos alunos que mais cobra a presen¢a do professor.

Ele sempre quer aula, esta na escola para aprender.

Neste tipo de crianga a gente sente que o nosso trabalho faz
diferenga. Me sinto desafiada a encontrar os diversos ‘mundos’ que
temos em sala de aula. Tu nunca sabes quando vais ter um Leandro em

sala de aula e quantos Leandros ainda podem acontecer.

MB - Tu em algum momento pensas: este ndo vai aprender?
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Sonia - Eu considero que todos sdo diferentes, mas acho que
todos podem aprender. Cada um tem sua maneira peculiar, mas com
isto eu tenho que conviver. Ndo me cabe gostar ou ndo de como a
crianga ¢ . Mas sim encontrar a ‘janela’ por onde eu possa me

comunicar com ela, possibilitar a aprendizagem.

Nao me cabe ficar questionando se a crianga pode aprender. A
teoria neste caso sO € util se nos leva a entender o aluno e com isto
facilitar a aprendizagem, ela n3o deve servir para arranjar uma
desculpa caso o aluno n3o aprenda. Te dou um exemplo: De escola
especial ndo entendo nada, ndo sei até que ponto nem o que aqueles
alunos sdo capazes de aprender, mas na minha sala de aula garanto que
todos podem aprender. Tem alguns que comeg¢am com muito poucas
experiéncias com leitura e escrita, sio casos mais dificeis mas sempre
procuro discuti-los com colegas, procuro que outros olhos me ajudem a
enxergar as meneiras de acesso a este aluno. Achar que ele é incapaz

nio faz meu género.

MB - Ha quantos anos és professora?

Sonia - Desde 1982.

MB - Quando decidiste: vou ser professora ?

Sonia - Foi quando fui para o magistério. Ali eu decidi que eu
iria ser professora, que eu iria trabalhar com criangas. Era um pouco
vago, mas realmente depois que tu estas no Curso é que realmente tu
decides a 4rea em que vais te especializar. Acho que isto acontece em
qualquer profissdo. Acho que eu ter ‘rodado’ no teste vocacional da

PUC me ajudou a optar por Pedagogia.
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MB - Na minha época a UFRGS ndo tinha curso de Psicologia. Na

tua época ja havia este curso na UFRGS?

Sonia - Quando eu fiz vestibular j4 havia curso de Psicologia nas
duas universidades. A UFRGS ndo fazia este teste anterior como fazia
a PUC, eles saiam do pessuposto que a pessoa que ndo aguentasse

deixaria o curso.

MB - Moraste sempre em Porto Alegre ?

Sonia - Sim, meus pais logo que casaram moraram na rua Duque
de Caxias e tinham esta casa como casa de ‘veraneio’. Quando eu nasci
eles decidiram vir morar aqui, achavam que estava ficando muito dificil
criar os filhos no centro da cidade. Nasci aqui, morei toda a vida aqui

e quando casei passei a morar aqui perto.

MB - Em quais colégios estudaste?

Sonia - Estudei no colégio aqui perto até a quinta série, depois
fui para o Maria Imaculada. Comecei o segundo grau fui no Colégio
das Dores, mas fiquei la pouco tempo pois resolvi cursar o magistério

e voltei para o Maria Imaculada.

MB - Quando falaste de tua experiéncia em Belém Novo, teus

alunos afinal ficaram alfabetizados?

Sonia - Em Belém Novo eu era estagiaria, sai na metade do ano.
Mas as criangas aprenderam, quando eu sai de 14 elas foram integradas
em outras turmas de segunda série. No inicio eu levet um susto, mas

depois eu consegui trabalhar muito bem com elas.
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Quando recebi a turma achei que conversando com uma amiga
minha que tinha uma segunda série eu resolveria todos os problemas.
Mas ndo consegui... aprendi que n3o é bem assim que se resolve os
problemas de sala de aula. Ai vejo outra coisa bem minha , nunca
consigo repetir as experiéncias de ensino de outra pesoa, de colegas
minhas. Aproveito muito, mas repetir ndo da. Hoje em dia ja sei que
ndo € possivel. As vezes vezes até olhava uma experiéncia com sucesso
de alguma colega minha e resolvia repetir com meus alunos, mas nunca
dava certo. Hoje eu tenho presente que cada turma € uma turma e que
cada professor ¢ um. Em cada turma had um tipo de relacionamento
diferente, mesmo querendo repetir as experiéncias de ano para ano néo

consigo.

Talvez seja esta novidade, este desafio que mais me prende a
profissdo. Ai também a teoria, tu podes te iluminar na teoria mas ndo é

possivel fazer uma transferéncia direta para a pratica.

Agora uma das coisas que me chateia na profissdo é a questdo do
dinheiro. Para fazer qualquer coisa tu ficas enforcada. Eu penso que
ndo poderei ficar toda a minha vida sem dinheiro para nada. A
professora deixa de fazer um monte de coisas que o mundo oferece,
mesmo quando quer se aperfeigoar na profissdo, por falta de dinheiro.
Isto me aflige muito... Investir na formag¢do se torna uma idéia absurda
para o professor. O semestre na Faculdade de Educagdo da UFRGS, no
P6s Graduagdo esta em Cr$ 780 000,00. PGe em cima de tudo isto o
que se precisa para estudar. Os livros estdo carissimos - em relacdo a
nosso salario - e tirar o dinheiro de dentro de casa onde se precisa é
uma op¢do muito dificil. Eu tenho a facilidade de meu pai bancar os
livros que eu necessito no P6s. No inicio me sentia mal com isto, mas
agora aceito como presente, pois tenho consciéncia que ndo posso

investir tanto em minha profissio, pois o retorno ¢ muito baixo.



187

Agora, por exemplo, estamos construindo uma casa. € uma coisa

super necessaria ter onde morar.

Fiz uma disciplina na PUC que foi muito interessante para mim,
mas fiz porque ndo precisei pagar, sendo ja ndo faria. Talvez também
se tivéssemos outro sistema de bibliotecas nio precisariamos comprar
tantos livros. Mas a realidade é esta, é dolorosa, pois até bibliotecas

facilitariam muito.

No momento estou podendo fazer o Pés porque meu pai esta
‘bancando’. Sei que ele batalhou mas hoje esta em outra. Mas talvez
por toda a situagio do pais ndo estou vendo muito a possibilidade de
ficar como ele. Nio vejo muitas perspectivas e isto esta me

incomodando muito.

Meu pai trabalhou de manh&, de tarde e de noite a maior parte de
sua vida. Mas eu ndo quero isto para mim, quero ver minha filha

crescer. Quero acompanha-la, ndo quero se ausente.

Meu pai era um intelectual, ele vivia para o trabalho. eu nio me
vejo como uma intelectual, eu tenho desejo de curtir minha filha, minha

familia.

Hoje vejo meu marido, ele s0 sai uma noite por semana para
trabalhar, mesmo assim nido acha bom. No mais ficamos juntos e
achamos isto muito importante. Meu pai trabalhava de noite e quando
chegava colocava uma bala de cd6co no lado de minha cama, eu me

achava importante com isto. Realmente, os tempos sio outros.



