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Resumo

Nascimento, Maria das Gracas Chagas de Arruda; Lelis, Isabel Alice O.M.
Trajetorias de vida de professores formadores: a constituicio de habitus
profissionais. Rio de Janeiro, 2006, 265p. Tese de Doutorado —
Departamento de Educacgdo, Pontificia Universidade Catolica do Rio de
Janeiro.

Analisar as trajetorias de formadores de professores para as séries iniciais do
ensino fundamental, que atuam no curso de Pedagogia em Universidades do Rio
de Janeiro, constitui o objetivo dessa pesquisa. Através de relatos orais, foram
trabalhadas as historias de vinte professores formadores, tendo como interlocutor
privilegiado, Pierre Bourdieu. A andlise desses relatos teve como finalidade
compreender como se deu nesses formadores a construgdo das disposi¢des para a
docéncia e para a atuagao na formacao de professores das séries iniciais em cursos
de Pedagogia. Partindo da questdo central sobre como cada um dos entrevistados
se tornou professor, o roteiro das entrevistas abordou aspectos relacionados a
socializagdo familiar, & trajetoria escolar, a escolha da profissdo e a trajetdria
profissional desses professores, com o objetivo de buscar vestigios dos processos
de socializagdo nas disposi¢des que orientam suas atuacdes como formadores.
Com relagdo a questdo central, o que apareceu foi a diversidade de trajetorias e
das razdes que os levaram a “optar” pela profissdo e pela formacdo de professores
para as séries iniciais. Destaca-se ai a multiplicidade de fatores que se
interpenetraram favorecendo uma opcao ora interpretada como “vocagdo”, ora
como uma “escolha do necessario” ou como uma opg¢ao feita em fungdo das
oportunidades concretas que foram se colocando. Quanto aos vestigios dos
processos de socializagdo pré-profissionais, emergiram a forca dos investimentos
de suas familias na escolarizagdo e das imagens modelares, sobretudo para a
escolha profissional, confirmando-se a perspectiva de que as estruturas de um
habitus anterior comandam o processo de estruturagdo de novos habitus a serem
produzidos por novas agéncias socializadoras. No que se refere a socializagdo
profissional evidenciou-se a importancia das entradas na profissdo e das primeiras
experiéncias profissionais para a constru¢cdo de suas identidades profissionais e
das representagdes sobre o Curso de Pedagogia, sobre a formagao de professores e
sobre 0o campo em que exercem sua profissdo. O que apareceu foi um grupo
profissional marcado por diferengas relativas aos volumes de capital economico,
cultural e social, a formagao recebida, as disposi¢des em relacao aos estudantes, as
identidades profissionais, as estratégias acionadas para movimentarem-se no
campo em que atuam. Afastando-se ou recuperando histérias vividas ao longo de
suas trajetorias, esses professores constroem suas proprias praticas pelas quais
reagem as condic¢odes sociais nas quais estdo inseridos.

Palavras-chave:

Trajetorias profissionais; professores formadores; habitus profissionais.
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Abstract

Nascimento, Maria das Gracas Chagas de Arruda; Lelis, Isabel Alice O.M.
(Advisor). Life’s trajectories of former teachers: the constitution of
professional habitus. Rio de Janeiro, 2006, 265p. Doutorado Thesis —
Departamento de Educacgdo, Pontificia Universidade Catolica do Rio de
Janeiro.

The aim of this research is to analyse the trajectories of former teachers for
the first levels of basic education, that work in the course of Pedagogy in
Universities of Rio de Janeiro. Through oral reports, I could work on the histories
of twenty former teachers, having as principal interlocutor, Pierre Bourdieu. The
analyse of those reports had as main finality to understand how the construction of
the inclinations to work as a teacher in courses of Pedagogy and to work for the
formation of other teachers of the first levels of basic education was born within
those teachers. Starting from the central question about how each one of those
who took part in the research became a teacher, the schedule of the interviews
approach aspects related to familiar socialization, to scholar trajectory, to
profession’s choice and to the professional trajectory of those teachers, in order to
search for traces of socialization process concerning to the dispositions that drive
their work as former teachers. In relation of the central question, what came out
was the diversity of trajectories and reasons that brought them to “choose” that
profession and the formation of other teachers for basic education. I could point
there the multiplicity of aspects that helped each other provoking the option
understood in one hand as “vocation”, in the other hand as a “necessary choice” or
as an option chosen in face of concrete opportunities that were put on the way.
About the traces of the socialization process pre-professionals, I could note the
strength of the investment of their families concerning to schoolarization and the
strength of the model images, specially for the profession’s choice, confirming the
perspective that the structures of the previous habitus command the process of
construction of new habitus to be produced by new socializing agencies. In
relation to the professional socialization, it’s clear the importance of the entrances
in the profession and the first professional experiences for the construction of their
professional identities and the representations about the course of Pedagogy, about
the formation of teachers and about the field where they exercise theirs profession.
What came into view was a professional group marked by differences related to
the volume of economic, cultural and social capital, to the received formation, to
disposition applied to students, to professional identities, to strategies to work in
the field where they work. Moving away or recovering histories lived on the way
of their trajectories, those teachers build their own practice where they react to the
social conditions where they are put in.

Keywords:

Professional trajectories; former teachers; professional habitus.
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A responsabilidade do professor, de que as vezes ndo nos
damos conta, é sempre grande. A natureza mesma de sua
pratica eminentemente formadora, sublinha a maneira
como se realiza. Sua presenga na sala é de tal maneira
exemplar que nenhum professor ou professora escapa ao
juizo que dele ou dela fazem os alunos... O professor
autoritdrio, o professor licencioso, o professor competente,
sério, o professor incompetente, irresponsavel, o professor
amoroso da vida e das gentes, o professor mal-amado,
sempre com raiva da do mundo e das pessoas, frio,
burocratico, racionalista, nenhum desses passa pelos
alunos sem deixar sua marca. Dai a importincia do
exemplo que o professor ofere¢a de sua lucidez e de seu
engajamento na peleja em defesa de seus direitos, bem
como na exigéncia das condigoes para o exercicio de sues
deveres.

Paulo Freire, Pedagogia da Autonomia.
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1
Introducao

Analisar as trajetorias de formadores de professores para as séries iniciais
do ensino fundamental, que atuam no curso de Pedagogia em Universidades do
Rio de Janeiro, constitui o objetivo da pesquisa que me proponho a desenvolver.

O processo de construgdo do objeto de pesquisa iniciou-se, apos algumas
“idas e vindas”, em meados de 2004, quando da formulagdo do problema da
pesquisa e seus objetivos.

Partindo do pressuposto de que a explicitagdo de momentos que marcaram
minha trajetoria de pesquisa pode contribuir para uma melhor compreensdo das
escolhas tedrico-metodologicas que fiz, visto que, como afirma Bourdieu (2004),
qualquer ponto de vista ¢ a visao tomada a partir de um ponto, considero relevante
abordar aqui, ainda que de forma bastante sucinta, minha propria histéria como

pesquisadora. A esse respeito, Bourdieu (1989, p. 35) alerta:

A sociologia corrente, que se exime a por em causa de modo radical as suas
proprias operagdes e os seus proprios instrumentos de pensamento (...) €
inteiramente atravessada pelo objeto que ela quer conhecer e que ndo pode
realmente conhecer, pelo fato de ndo se conhecer a si mesma.

Assim, seguindo a orientagdo do socidlogo, cabe destacar que hd mais de
trinta anos venho trabalhando com o tema da formacdo de professores, seja na
perspectiva da formagdo em servico, nos ambitos do sistema publico de ensino do
Rio de Janeiro e de uma organizagdo ndo governamental, seja na perspectiva da
formagao inicial, no &mbito dos cursos de Pedagogia e outras licenciaturas.

No plano da pesquisa e da producdo académica, dois temas tém marcado
minha trajetéria: o da formagdo continuada de professores e o da violéncia na
escola, este sempre tratado na perspectiva de uma educagdo em e para os direitos
humanos e para a paz.

A preocupagdo com a questdo da formagdo de professores se encontra
expressa em minha dissertagdo de mestrado, quando sistematizei uma experiéncia
bem sucedida de formacao em servigo de professores de uma escola municipal do
Rio de Janeiro, e em dois textos decorrentes desse trabalho intitulados A formagdo

continuada dos professores: modelos, dimensoes e problemdtica e Formagdo de
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professores em servigo: um caminho para a transformag¢do da escola. Ambos
foram publicados em 1997, como capitulos de livros.

A partir desses trabalhos, fui convidada a fazer a revisdo metodoldgica de
um livro de oficinas pedagogicas de direitos humanos, dirigido a professores do
ensino fundamental. Bastante motivada pela tematica, passei a ser responsavel por
um trabalho de formacao em servigo para professores, na perspectiva da educagao
para a cidadania e os direitos humanos, desenvolvido no ambito de uma
organizacdo ndo governamental. Nesse contexto, tive a oportunidade de
desenvolver uma pesquisa sobre o fenomeno da violéncia no cotidiano das salas
de aula, com o objetivo de compreender como os professores situavam-se diante
dessa questdo. Para além dos resultados da pesquisa, pude aprender, através dela,
muito sobre a importancia de um objeto bem construido e sobre a necessidade de
uma certa objetividade na busca das solugdes para as questdes formuladas. A
partir dessa pesquisa e da experiéncia junto aos professores com o0s quais
trabalhava, escrevi, em parceria com outras autoras, o livro Escola e Violéncia
(1999), que traz os resultados da pesquisa realizada. Ainda em decorréncia dessa
pesquisa, publiquei, em 2000, os textos: Violéncia e escola: o que pensam os/as
professores/as; Por uma educa¢do pela paz e pela ndo violéncia e Direitos
Humanos: uma proposta metodologica.

Compreendendo que “para educar ¢ imprescindivel educar-se”
(NASCIMENTO, 2000, p. 115) e que para se por em pratica uma educagao
pautada nos direitos humanos e na cidadania, ¢ necessario formar-se a si proprio
nessa perspectiva, escrevi, em 2000, o texto A Dimensdo politica da formagdo de
professores, que incorporava a tematica da formagdo de professores as questdes
referentes a construcdo da cidadania. Logo a seguir, comecei a elaborar o
anteprojeto de pesquisa para o doutorado, marcado pela mesma perspectiva de
articulagdo entre as duas tematicas. Propunha-me, entdo, a analisar a contribui¢ao
das universidades para a formagdo continuada de professores, a partir de um
estudo sobre um programa de formacao continuada em educagdo ambiental ¢ em
direitos humanos, desenvolvido no d4mbito de uma universidade, no Estado do Rio
de Janeiro.

Contudo, as leituras realizadas, sobretudo no campo da Sociologia e da
Historia, a experiéncia como formadora de professores, no ambito de um curso de

Pedagogia € o contato com as professoras do doutorado com quem tive
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oportunidade de compartilhar minhas questdes, foram me conduzindo a pensar a
formagdo inicial do magistério e, sobretudo, a formacdo pedagodgica dos
formadores de professores.

Buscando delimitar o objeto da pesquisa a ser desenvolvida, lancei-me a
uma primeira aproximagdo com a literatura especifica, com o objetivo de
conhecer como essa tematica vinha sendo tratada no conjunto das pesquisas
educacionais no Brasil.

Para essa tarefa, muito me auxiliaram os trabalhos de Brzezinski e Garrido
(2001, p. 95), que examinaram os trabalhos apresentados no GT de Formacao de
Professores, durante as reunides da ANPEd, no periodo 1992 a 1998, e de
Ramalho, Nunez, Terrazan e Prada (2002) que analisaram cento e quarenta e sete
linhas de pesquisa dos programas de pos-graduacdo em educacao de todo o pais,
no ano 2000. Segundo esses trabalhos, desde o inicio da década de 80 do século
passado, observa-se, no seio das institui¢des formadoras de professores e dos
diferentes movimentos promovidos pelas entidades e associagdes representativas
dos educadores no Brasil', uma intensificagdo no debate acerca da questio da
formagdo de professores e, a partir do final dos anos 80, um aumento da produgao
académica voltada para a tematica. Multiplicam-se os trabalhos sobre a
profissionalizacdo do magistério, o desenvolvimento profissional e a identidade
dos docentes, a formacao inicial e continuada de professores, os saberes docentes,
entre outros. No estudo realizado por Brzezinski e Garrido (2001, p. 95), ficou
constatado que os temas da formacao inicial, da formagdo continuada e da
profissionalizacdo docente foram privilegiados nesse espaco de tempo. Nesse
estudo, as autoras apontam também as tematicas que foram silenciadas ou pouco
investigadas e, nessa perspectiva, afirmam que nos estudos que t€ém o professor
como foco “nao foi analisado o formador do professor”.

Esse dado foi constatado também por Ramalho, Nunez, Terrazan e Prada
(2002) que, analisando a produgdo da pds-graduagdo no ano 2000, constataram a
forte incidéncia de trabalhos sobre os professores e/ou sua formagdo e, dentro

dessa linha, verificaram que a profissionalizacdo docente, o desenvolvimento

! Entre elas: ANPED (Associa¢io Nacional de Pés-Graduagdo em Educacio), ANDES (Sindicato
Nacional dos Docentes das Institui¢des de ensino superior), ANFOPE (Associagdo Nacional para a
Formagdo dos Profissionais de Educagdo), FORUMDIR (Férum de Diretores das Faculdades /
Centros de Educagdo das Universidades Publicas), ANPAE (Associagdo Nacional de Politica e
Administragdo da Educagdo), CEDES (Centro de Estudos Educacédo e Sociedade), Forum Nacional
em Defesa da Escola Publica.
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profissional, a identidade dos professores, a pratica pedagdgica e os saberes
docentes constituiram as temdticas priorizadas. Esses pesquisadores apontam
ainda que o ensino fundamental tem sido alvo do maior numero de estudos sobre
os professores no Brasil, enquanto o ensino superior tem sido pouco estudado,
incluindo-se ai as questdes relacionadas aos formadores de professores.

Os dados dessas pesquisas foram ainda confirmados por mim que,
tomando como referéncia os trabalhos publicados de 2000 a 2004, em periddicos
de circulagdo nacional®, verifiquei que, embora o ensino superior seja o alvo de
um numero significativo dos artigos, o formador de professores, incluindo-se ai
suas trajetorias, profissionalizacdo e identidades, ndo tem sido objeto desses
estudos.

Constatar a caréncia de pesquisas sobre os formadores de professores e
suas trajetorias, acreditar na fecundidade do uso dessas trajetorias para a
compreensdo, ndo somente daquilo que se refere ao ambito do individuo, mas
também do que, ultrapassando o carater individual, se insere na coletividade a que
o individuo pertence, e acreditar na importancia desses formadores para a
formagdo dos professores que atuardo no ensino fundamental foram algumas das
razoes pelas quais decidi, entdo, desenvolver um estudo sobre as trajetorias dos
formadores dos professores das séries iniciais do ensino fundamental.

Entretanto, acreditando que a idéia de uma ciéncia neutra ¢ uma ficcdo
(BOURDIEU, 1983a) e que a personalidade do pesquisador interfere na sele¢do e
no encaminhamento do problema de estudo (GOLDEMBERG, 2003), considero
relevante explicitar que, além das razdes ja expostas, outras de ordem pessoal e
profissional, me levaram a eleger o estudo dessas trajetorias como o foco da
pesquisa. Dentre elas, se encontram a preocupagdo especial € o compromisso com
a formagao dos professores para o ensino fundamental, visto que, apesar dos
avancos que se deram, em nosso pais, nos ultimos anos, em termos de acesso a
esse nivel de ensino, ¢ possivel afirmar que estamos longe de uma efetiva
democratizagdo, seja pela desigualdade nesse acesso, em virtude das diferengas
regionais no Brasil, seja pela evasdo e fracasso escolar, ainda freqiientes nas

classes menos favorecidas.

% Revista Brasileira de Educacio, Educagio e Sociedade, Cadernos de Pesquisa, Revista
Brasileira de Estudos Pedagdgicos e Universidade e Sociedade (Revista da ANDES).
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Assim, tendo esse cenario como pano de fundo e considerando a
importancia da formagao de professores das séries iniciais do ensino fundamental,
como estratégia de melhoria da qualidade da educagao no Brasil, decidi estudar as
trajetorias dos formadores de professores das séries iniciais do ensino
fundamental, com o objetivo de compreender como se deu a construcio, nesses
profissionais, das disposi¢cdoes para a docéncia e para a atuaciao na formaciao
de professores das séries iniciais do ensino fundamental, em nivel superior.

Embora os formadores dos professores para as séries iniciais do ensino
fundamental possam estar atuando hoje, em virtude das disposi¢cdes contidas na
LDBEN/96°, tanto em Cursos de Pedagogia, como em Institutos Superiores de
Educacdo e em cursos de ensino médio voltados para a formac¢do do magistério,
considerei, nesta pesquisa, as Faculdades de Educag¢do das Universidades, que
oferecem em seus cursos de Pedagogia oportunidade para a formacdo do
magistério para as séries iniciais do ensino fundamental, como o campo no qual
atuam os formadores. A escolha se deu em virtude da expressiva participagdo dos
cursos de Pedagogia na formagdo dos professores, nos ultimos anos, e, sobretudo,
por considerar que as Faculdades de Educagdo das Universidades sejam espagos
privilegiados de produgdo e socializagdo dos conhecimentos sistematizados na
area educacional.

Para o estudo, busquei, principalmente, nos conceitos de habitus, campo,
estratégias e capital, formulados por Pierre Bourdieu, o suporte teérico para a
analise do fendmeno a ser compreendido.

A escolha do objeto do estudo privilegia a constru¢do das disposi¢des para
a docéncia nos formadores de professores que atuam em cursos de Pedagogia, em
virtude da relevancia dos saberes pedagodgicos nesse campo, visto que esses
profissionais sdo os formadores daqueles que irdo atuar como docentes nas séries
iniciais. Parto do pressuposto de que as experiéncias escolares, incluindo-se ai
aquelas vivenciadas durante a formagao profissional desses futuros professores,
contribuem, de forma significativa, para a constru¢ao de suas praticas docentes.

Nessa perspectiva, algumas questdes preliminares foram formuladas:
Quem sdo os formadores? Que processos de socializagdo foram significativos para

a aquisicdo das disposicdes para o magistério? Que experiéncias vividas pelos

3 Lei de Diretrizes e Bases da Educaco Nacional — Lei n® 9394 de 20/12/96.
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formadores contribuiram para a construcdo dos valores, crengas e praticas
pedagbgicas? Que experiéncias e/ou imagens estdo marcadas na forma como esses
formadores se véem hoje como pessoas e profissionais?

Viérias seriam as matrizes tedricas que poderiam oferecer suporte a analise
dessas questdes. Optei, contudo, pelo trabalho de Bourdieu, sobretudo pela
riqueza das no¢des de habitus e de campo, por ele formuladas, que apontam para
uma articulagdo das dimensdes objetiva e subjetiva no processo de produgdo dos
fenomenos sociais (SILVA, 1998).

Para Bourdieu (1983, 1989, 2002, 2003, 2004), as disposi¢cdes que
orientam as praticas dos agentes constituem o habitus, que ¢ construido durante os
processos de socializagdo nos diferentes espacos sociais nos quais o sujeito esteve
inserido: familiar, escolar, profissional, etc. Assim, “o habitus é esse principio
gerador e unificador que retraduz as caracteristicas intrinsecas e relacionais de
uma posicao em um estilo de vida univoco, isto €, em um conjunto univoco de
escolhas de pessoas, de bens, de praticas” (BOURDIEU, 2003, p. 21-2). Nessa
perspectiva, o habitus, assim adquirido pelo ator social, constitui uma matriz de
percep¢do, de apreciacdo e de agdo que se realiza em determinadas condi¢des
sociais (MARTINS, 1990).

O habitus ¢ ainda produto da posi¢do e da trajetoria social dos individuos,
0 que nos remete para o conceito de campo, visto como um espago social
relativamente autonomo o qual obedece a regras e a principios de regulaciao que
lhe sdo proprios e que podem variar segundo sua natureza (SILVA, 1998).
Considerando ainda que € caracteristico do campo ser um espago de lutas e
disputas por posi¢cdes que se baseiam em certas formas de prestigio ou de poder
(SILVA, 1998; MARTINS, 1990), considerei que as Faculdades de Educagdo as
quais formam os professores das séries iniciais do ensino fundamental constituem
um campo no interior do campo académico.

A proposi¢do de Bourdieu mencionada acima remete também, no que
concerne a presente pesquisa, para a utilizagdo de relatos orais, como caminho
tedrico-metodoldgico privilegiado a compreensao de como se deu a construgado
das disposi¢des para a docéncia nos formadores de professores.

Do ponto de vista da organiza¢do do texto, o trabalho esta estruturado em

cinco capitulos:
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No primeiro capitulo, a opcao foi inicialmente mapear rapidamente o
contexto do professor formador, trazendo alguns dados estatisticos acerca dos
cursos de formagdo de professores no Brasil e algumas reflexdes acerca dos
diferentes projetos de formagdo em disputa no meio educacional, no momento em
que o trabalho de campo foi realizado. Essa opcao foi feita em virtude de se
considerar que toda pesquisa ¢ historicamente situada, sendo, portanto, seus
resultados influenciados pelo momento social e historico em que ela foi realizada.
Em seguida, a opc¢do foi a de descrever as opgdes metodologicas e o trabalho de
campo, com o objetivo de oferecer ao leitor uma visdo do mundo dos professores
entrevistados.

O segundo capitulo foi elaborado no sentido de evidenciar a forga da
socializagdo primdria para a aquisi¢do de disposi¢cdes para o magistério. O
objetivo foi o de destacar aspectos das trajetorias dos professores entrevistados no
que concerne as suas origens sociais e familiares, presentes nas formas como eles
se véem hoje como pessoas e profissionais. Muito contribuiu para a anélise desses
dados o conceito de estratégias desenvolvido por Bourdieu que permitiu verificar
a importancia dos investimentos familiares para a génese de disposi¢des para o
magistério e, sobretudo, para a vida académica.

No terceiro capitulo, o foco recaiu no processo de socializagdo escolar
vivido pelos professores e no significado desses processos na construcao de suas
identidades. O objetivo foi o de destacar as experiéncias mais significativas e as
imagens de antigos professores, buscando vestigios desse processo nas
disposi¢cdes que orientam suas atuagdes na formacdo de professores das séries
iniciais.

O quarto capitulo foi elaborado no sentido de problematizar a “escolha”
profissional, trazendo as lembrancas que os professores retiveram do momento ou
das circunstancias em que “decidiram” se tornar professores.

O quinto capitulo foi articulado em torno do processo de socializagdo
profissional vivido por esses professores nas instituicdes onde atuaram e atuam. O
objetivo foi o de analisar como as normas e os papéis, os valores, os modos de ver
o mundo, de ser e de agir caracteristicos da profissdo docente foram internalizados

pelos professores e contribuiram para a constitui¢do de seus habitus profissionais.
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Finalmente, nas consideragdes finais, busquei sintetizar as analise
esbogadas nos capitulos anteriores, destacando o significado da formagdo dos

professores das séries iniciais para esse grupo profissional.

1.1
O contexto do professor formador e a pesquisa

Investigar as trajetérias dos professores formadores implicou em percorrer
um caminho na busca por conhecer melhor o contexto no qual esses profissionais
atuam — as faculdades de educacdo — e as questdes que atravessam hoje esse
contexto. A partir da literatura consultada, da minha prépria inser¢do no campo e
das diferentes falas dos entrevistados, algumas dessas questdes foram levantadas:
a elaboracdo das diretrizes para o curso de graduacdo em Pedagogia, as lutas por
diferentes projetos de formacao, as criticas ao curso de Pedagogia, etc.

Assim, abordo a seguir, alguns elementos que compdem o contexto no
qual atuam os formadores dos professores das séries iniciais do ensino
fundamental e, em seguida, trago algumas consideracdes sobre as opcdes tedrico-

metodologicas e o trabalho de campo realizado.

1.2
O contexto do professor formador

Considerando, com Goldemberg (2003), que o contexto da pesquisa, a
orientagdo teodrica € o momento socio-histérico influenciam o resultado de uma
pesquisa, considero relevante enfocar, ainda que brevemente, o contexto no qual
se insere o trabalho que os professores entrevistados realizam no ambito da

formagao dos professores para as séries iniciais do ensino fundamental.
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1.2.1
Os cursos de formagao de professores no Brasil

Apresento aqui alguns dados sobre os cursos de formagao de professores
no Brasil disponibilizados nos tltimos relatorios do INEP*, elaborados a partir dos
censos de 2002 e 2003 e do Cadastro Nacional de Docentes do Sistema Federal de
Ensino Superior. Nao ¢ inten¢do fazer uma andlise pormenorizada dos dados
apresentados pelas estatisticas oficiais, visto que esse ndo € o objetivo da
pesquisa. No entanto, compreendendo que as trajetérias de vida nos permitem
apreender ndo apenas os aspectos referentes ao individuo, mas também elementos
da sociedade na qual esses individuos se inserem, considerei a seguinte analise
pertinente por apresentar os aspectos mais abrangentes da realidade em que os
formadores de professores se inserem profissionalmente.

Os cursos de formagdo de professores no Brasil, hoje, de acordo com a
legislagdo vigente, podem ser oferecidos pelas escolas de ensino médio (curso
Normal) para atender a educacdo infantil e as quatro séries iniciais do ensino
fundamental e por instituigdes de ensino superior, para atender tanto as séries
iniciais e a educacdo infantil, no &mbito da licenciatura em Pedagogia ou do curso
Normal Superior, como as séries finais do ensino fundamental e ensino médio, no
ambito das outras licenciaturas.

Segundo as estatisticas oficiais, o0 magistério nao tem se mostrado atrativo
em termos de mercado e condi¢des de trabalho (INEP, 2003).

Nas escolas de ensino médio que oferecem o magistério como opgao
profissional, o mnumero de matriculas e de escolas vem decaindo
significativamente desde 1996. Segundo as estatisticas do INEP (2003), houve
uma redu¢do de 52,5% no nimero de escolas de nivel médio que formam
professores, entre os anos de 1996 e 2002. No mesmo periodo, o niimero de
alunos matriculados nesses cursos também foi reduzido em 56,8%". Esses dados
podem estar relacionados ao fato de a legislagdo educacional, em especial a
LDBEN/96 em seu artigo 62, dar énfase a formag¢do do professor em nivel

superior, apesar de assegurar o exercicio do magistério na educac¢do infantil e nas

* Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira.

> Segundo os dados divulgados pelo INEP, existiam em 1996, 5550 escolas de formagdo de
professores e 851570 alunos matriculados, enquanto que em 2002 o niimero de escolas de nivel
médio que formam professores caiu para 2641 e o de alunos matriculados para 368006, sendo que
53% destes s@o oriundos da Regido Nordeste.
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séries iniciais do ensino fundamental para aqueles formados no ensino médio, na
modalidade Normal, admitida como formag¢ao minima para esse nivel de ensino.

De modo inverso, a demanda pelos cursos superiores de licenciaturas
apresentou um significativo crescimento no mesmo periodo. Pelos dados do INEP
(2003), a relacao candidato vaga na rede publica subiu de 4,2 em 1996 para 5,3
em 2002 e o numero de ingressos sofreu um aumento de quase 85%°, no mesmo
periodo.

Apesar disso, os dados mostram que as licenciaturas encontram-se entre os
cursos com o maior numero de vagas nao preenchidas: “em 2002, 6% das vagas
nas institui¢des da rede publica e 41% nas instituicdes da rede privada ndo foram
preenchidas” (INEP, 2003, p. 9). Esse ¢ um dado que pode ser representativo da
falta de interesse e motivacdo para a carreira do magistério em nosso Pais. Outro
dado associado a esse desinteresse pela carreira docente € a prépria relagdo
candidato vaga que, quando comparada a de outros cursos de graduacao,
demonstra que ai a disputa ¢ bem menos acirrada que para o Direito e a Medicina,
por exemplo. Enquanto para os cursos de licenciatura essa relagao ¢ de cerca de 5
candidatos por vaga, nas instituicdes publicas, para os cursos de Administracio ¢é
de 11, para o Direito, 18, e para a Medicina, 41, de acordo com os dados mais
recentes do INEP (2003).

Dentre as licenciaturas, destaca-se para efeito desse trabalho, a de
Pedagogia. Pelos ultimos dados que constam da Sinopse Estatistica da Educagao
Superior, apresentada pelo INEP, havia, em junho de 2003, no Brasil 1214 cursos
de graduacdo em Pedagogia oferecidos por Universidades, Centros Universitarios,
Faculdades e Institutos. Havia também mais 128 cursos oferecidos por essas
instituicdes, especificamente, para a Formagao de Professores das Séries Iniciais
do ensino fundamental, e 485 cursos oferecidos na modalidade Normal Superior.
Observa-se nos dados que se referem a esses cursos que a relagdo candidato vaga
¢ sempre bem menor que a média dos outros cursos de licenciaturas’, o que
evidencia que o magistério das séries iniciais do ensino fundamental ndo tem

atraido um grande nimero de jovens, o que € confirmado também pelo niimero de

% Pelos dados do INEP o ntimero de ingressos saltou de 78081 para 144325 entre os anos de 1996 e
2002.

7 Essa relagdo é de cerca de 5 candidatos por vaga para o conjunto das licenciaturas, enquanto é de
1,6 para os cursos de Pedagogia, 1,4 para os de Formagao de Professores das Séries Iniciais e de
1,1 para o Normal Superior.
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vagas nao preenchidas nos cursos que formam os professores em nivel superior.
Em 2003, cerca de 39,7% das vagas oferecidas ndo foram preenchidas.

As razdes para tamanho desinteresse tém sido amplamente tratadas pela
literatura especializada e pela midia. Salarios muito baixos, precarias condi¢des de
trabalho, em virtude do descaso com as escolas, e formacdo inadequada sdo
alguns dos muitos fatores apontados de forma recorrente. A esse respeito o
relatorio do INEP (2003, p. 47), assinala, entre outras coisas, que “se, de fato, o
Pais deseja atrair e manter os bons profissionais do magistério, ¢ fundamental uma
politica progressiva e consistente de melhoria salarial”.

Entretanto, se, por um lado, os saldrios do magistério ndo tém se mostrado
atrativos para os jovens que escolhem uma profissdo, por outro, a possibilidade de
uma rapida inser¢ao no mercado de trabalho pode ser um dos fatores positivos
para a escolha da carreira do magistério como profissao, sobretudo quando se trata
de jovens das classes menos favorecidas.

Pelos dados que constam das estimativas oficiais, baseados nas metas do
Plano Nacional de Educacdo, a quantidade de fun¢des docentes tende a crescer
nos proximos anos: somente para as séries iniciais do ensino fundamental, esta
previsto que serdo necessarios, em 2006, mais 98 mil novos professores (INEP,
2003), o que permite compreender que, mesmo ndo sendo atrativa do ponto de
vista salarial, o magistério pode atrair, sobretudo jovens das classes menos
favorecidas, pela possibilidade de, de forma rapida, ter um emprego, que lhes
permita a sobrevivéncia.

Esses ¢ outros fatores estdo, certamente, associados as matriculas e a
permanéncia dos jovens nos cursos de formacdo de professores para as séries
iniciais do ensino fundamental. Para o INEP (2003, p. 47), “tdo importante quanto
possuir cursos destinados a formar professores, seja de nivel médio, seja superior,
¢ garantir que os profissionais formados nesses cursos dediquem-se efetivamente
a atividade docente”. Nesse sentido, o0 documento evidencia que uma real “politica
de valorizagao do magistério contribuiria para resgatar o interesse dos jovens para
abracarem essa carreira, que, em épocas passadas, ocupou um lugar de destaque”
(INEP, 2003, p. 7).

Essa problematica serd retomada no capitulo quatro, quando serdo

analisados os dados acerca das escolhas profissionais.
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1.2.2
O campo das faculdades de Educacgao e a disputa entre projetos de
formacgao dos profissionais da Educacgao

Partindo desse quadro inicial, baseado nos dados estatisticos acerca dos
cursos de formagao de professores das séries iniciais do ensino fundamental no
Brasil, volto-me a seguir para algumas das discussdes que tém sido travadas no
campo das faculdades de educagdo — foco dessa pesquisa — quanto aos projetos de
formacao dos profissionais para a educagdo fundamental®,

Se se toma o campo como espaco social, definido por objetivos especificos
que lhe garantem uma logica particular de funcionamento e estruturagao
(BOURDIEU, 1983), ¢ possivel tomar as faculdades de educacdo, que tém como
um (dentre outros) de seus objetivos especificos formar os professores, como um
campo. Isso implica perceber o espago da formagdo de professores como um
espago de jogo, de lutas concorrenciais entre agentes que ocupam posicoes de
maior ou menor prestigio e/ou poder no interior do campo.

Assim, considero relevante desenvolver uma reflexdo preliminar sobre as
principais tensdes presentes no campo das faculdades de educacdo, no momento
em que o trabalho de campo foi realizado. Dentre essas tensdes tem destaque, sem
duvida, a que se refere a definicdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para os
cursos de graduacdo em Pedagogia, recentemente aprovadas pelo Conselho
Nacional de Educacdo. Desenvolvo aqui uma breve reflexdo a partir, tanto da
literatura especializada que trata dessa questdao, como das propostas e dos boletins
produzidos e/ou encaminhados nos ultimos cinco anos pelas entidades’ que
protagonizaram as principais lutas as quais tém sido travadas pelo conjunto de
educadores na area da formagdo dos profissionais da educagao.

O movimento de discussdo das politicas para a formagdo de profissionais
da educac¢ao vem se estruturando, no seio dos educadores e suas entidades, desde
o final dos anos 70, ganhando maior visibilidade no decorrer dos anos 80, quando

se iniciou no Pais um processo de “redemocratizacdo” (BRZEZINSKI, 1996).

¥ Para fins dessa analise e em virtude do trabalho de campo ter sido realizado no ano de 2005, sera
dada énfase ao debate que antecedeu a aprovacdo do Parecer 05/05 pelo Conselho Nacional de
Educacao.

? Tomo aqui a ANFOPE (Associa¢do Nacional para a Formagio dos Profissionais de Educagdo), a
ANPEd (Associa¢do Nacional de P6s Graduacdo em Educac¢do) ¢ o FORUMDIR (Férum de
Diretores das Faculdades / centros de Educagdo das Universidades Publicas) como principais
referéncias desse movimento.
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Segundo essa autora, o0 movimento de reorganizagdao dos educadores do final dos
anos 70 “articulava-se ao movimento global da sociedade brasileira, que ndo mais
se submetia a alienag@o e a opressdao impostas ao sujeito coletivo” (BRZEZINSKI,
1996, p. 95) pela ditadura militar. Os educadores, entdo, organizaram-se em um
movimento de resisténcia ao Conselho Federal de Educag¢ao que pretendia impor
reformas aos cursos de formacgdo de professores sem a participagdo daqueles que
militavam na educagdo. Segundo Brzezinski (1996, p. 99), o I Seminario de
Educacdo Brasileira, ocorrido em Campinas, em novembro de 1978, pode ser
considerado “um marco histérico no movimento dos educadores que aspiravam a
subverter a tradicional ordem ‘de cima para baixo’ nas decisdes sobre as questoes
educacionais”.

Na década de 80, o movimento cresceu e ganhou expressao nacional com a
criacdo de um Comité Nacional que funcionou como “nucleo irradiador dos
objetivos do movimento” (BRZEZINSKI, 1996, p. 110)'°, o qual foi
transformado, em 1983, em Comissao Nacional de Reformulacao dos Cursos de
Formagcdo do Educador (CONARCFE) e, posteriormente, em 1990, em
Associacdo Nacional pela Formagao dos Profissionais da Educagao (ANFOPE).

O movimento ganhou significativa expressao a partir da década de 90 com
a discussdo acerca dos principios para a estruturacio/reestruturacao dos cursos de
formacgao dos profissionais da educagdo. Foi também nos anos 90 que, no interior
do movimento dos educadores, o curso de Pedagogia emergiu como o principal
locus da formacao dos professores para atuarem na educacgdo infantil e nas séries
iniciais do ensino fundamental (FREITAS, 2004). Para Campos (2004, p. 1), apds
a promulgacdo da LDBEN 9394 em 1996, “assistimos a uma avalanche de
legislagdo e documentos oficiais que procuraram dar uma nova fei¢do as praticas
da formacao”, o que provocou uma mobilizacdo ainda maior dos educadores de
todos os niveis de ensino.

No ambito do movimento de educadores, tem-se em 1999'" um marco

importante, quando a Comissao de Especialistas de Ensino de Pedagogia (CEEP),

' De acordo com documento que descreve o curso de Pedagogia, elaborado pela comissdo de
especialistas de Pedagogia (CEEP), em 2000, disponivel em www.mec.gov.br, destaca-se, nesse
periodo, o Encontro Nacional, “organizado pelo MEC, em novembro de 1983, em Belo Horizonte,
com a intencdo de dar continuidade ao processo de reestruturagdo curricular, iniciado em 1978,

" Segundo documento elaborado conjuntamente pela ANFOPE, ANPEd e CEDES e enviado ao
Conselho Nacional de Educagdo em setembro de 2004, com vistas a elaboragdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para os curso de Pedagogia. Disponivel em www.anped.org.br.
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instituida desde 1998 para elaborar as diretrizes do curso, tendo desencadeado
amplo processo de discussdao, em nivel nacional, encaminhou ao CNE um
documento com sua proposta.

No ambito dos documentos oficiais que foram publicados apos a
promulgacao da LDBEN/96, destaca-se o decreto presidencial n® 3276 de 06 de
dezembro de 1999 que, reafirmando o parecer 970/99, estabelecia: “a formagao
em nivel superior de professores para a atua¢do muldidisciplinar, destinada ao
magistério na educacao infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental far-se-a
exclusivamente em cursos normais superiores” (Art. 3 § 2°). Esse decreto retirava,
assim, do curso de Pedagogia a possibilidade de formar os professores para esse
nivel de ensino. Segundo Scheibe (2000), tal decreto atropelou a votacdo do
referido parecer no CNE, que estava prevista para o dia seguinte, e contrariou a
proposta encaminhada pela Comissao de Especialistas do Ensino de Pedagogia. O
decreto presidencial desencadeou forte mobilizacao das entidades representativas
dos educadores e, em 2000, foi alterado, através do Decreto 3554, tendo o termo
exclusivamente sido substituido pela palavra preferencialmente.

Nos anos que se seguiram, o embate permaneceu, ndo existindo consenso
quanto as diretrizes para a formagao de professores e para o curso de Pedagogia.
Contudo, apesar dessa falta de consenso, foram aprovadas em 2002 as Diretrizes
para Formagdo de Professores. A esse respeito, o documento encaminhado em

2004 ao CNE pela ANPEd, ANFOPE e CEDES destaca:

Neste intervalo, entre maio de 99 e junho de 2004, as varias iniciativas do MEC
em relagdo a formagdo de professores e ao proprio curso de Pedagogia — Portaria
133/01, Resolugdes 01 e 02/2002, que instituem as Diretrizes para Formagao de
Professores — causou mais transtornos do que encaminhamentos positivos para
todos os cursos, em especial, os cursos de Pedagogia, a tal ponto que hoje, a
diversidade de estruturas exigird provavelmente do poder publico um
acompanhamento cuidadoso e rigoroso e processos de avaliacdo da formagao
oferecida, de modo a preservar as iniciativas positivas e estabelecer metas para o
aprimoramento da qualidade de outras. (ANFOPE, ANPEd e CEDES, 2004, p.1)

Essa indefini¢do das diretrizes para o curso de Pedagogia, ao longo dos
ultimos anos, ¢ a falta de consenso entre as diferentes instincias acerca da
formag¢do dos profissionais de educagdo foram temas que ocuparam uma posi¢ao
central nos debates e nas lutas travadas no seio das faculdades de educacao,

durante o final dos anos 90 e o inicio da presente década. A esse respeito, Silva
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(2001, p. 41) assinala que “nos ultimos anos, o campo da formagdo de professores
no Brasil se converteu em palco de intensa disputa politico-ideologica entre as
politicas oficiais de educagdo e de formagdo de profissionais da educacdo e a
posicdo construida no seio do movimento dos educadores”. Para o autor, esse
embate remete a um confronto de maior amplitude, ou seja, a disputa entre dois
modelos de sociedade que, no campo da educacdo, “traduz-se da seguinte forma: a
idéia da educacdo como um servigo (a ser oferecido e a ser contratado, de acordo
com a logica do mercado) e a idéia da educagdo como um direito do cidadao e um
dever do Estado” (SILVA, 2001, p. 42). Essa também ¢ a perspectiva de outros
autores, como Campos (2004, p. 2), que compreendem as politicas e as reformas
educacionais iniciadas na década de 90 como “parte das a¢des implementadas no
contexto da reestruturacdo do Estado brasileiro que, em consonancia com os
preceitos da chamada agenda neoliberal, promoveu ajustes, estabeleceu novos
marcos regulatorios, mudando substancialmente o campo da educagdo” (grifo do
autor).

Contudo, conflitos, divergéncias e lutas por diferentes projetos ndo se
restringiram & polarizacdo entre as politicas oficiais € o movimento dos
educadores. Existiram ainda, no interior dessas instancias, divergéncias quanto a
questdes polémicas, tais como: a identidade do pedagogo; a concepcdo da
docéncia como base da formacdo dos profissionais da educacdo; o fim das
habilitagdes nos cursos de Pedagogia; a superagdo de dicotomias entre formar o
professor e formar o especialista, entre a licenciatura e o bacharelado; a
regulamentagdo dos Institutos Superiores de Educagdo; a carga horaria minima
para a formagao e a duragao do curso; etc.

Essa falta de consenso foi explicitada por Libaneo (2004, p. 25), quando

assinalou que:

As questdes referentes ao campo de estudo da Pedagogia, da estrutura do
conhecimento pedagogico, da identidade profissional do pedagogo, do sistema de
formagdo de pedagogos e professores freqiientam o debate em todo o pais ha
quase vinte anos nas varias organizacdes cientificas e profissionais de
educadores. Entretanto, ndo s6 os resultados desse movimento foram muito
modestos, como tem sido dificil aos educadores obter um minimo de consenso
sobre clas.
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Referindo-se a essa falta de consenso presente desde as origens do
movimento dos professores, no contexto do processo de redemocratizagdo da
sociedade, Brzezinski (1996) assinala que esse processo ndo se fez sem conflitos.
Contudo, destaca que a unido dos educadores em torno de objetivos comuns
garantiu o avanco do processo de constru¢do de uma identidade mais profunda do
movimento, para além da diversidade e da particularidade.

Em 1989, o relatorio final do IV Encontro Nacional da CONARCFE
(Comissao Nacional de Reformulagdo dos Cursos de Forma¢ao dos Educadores)

jé explicitava a presenga de conflitos no interior do movimento dos educadores:

Para alguns, a Pedagogia insere-se no amplo campo da educacdo da mesma
forma que a Medicina insere-se no amplo campo da saide. Ambas tém uma
vocagdo predominantemente pratica — o que nao significa acefalia tedrica. Sua
identidade deve ser buscada como responsabilidade social, antes do que como
especificidade epistemologica. (...) Para outros, que se contrapdem a versdo
anterior, a Pedagogia ¢ entendida como teoria geral da educagdo, tendo como
objeto a educacdo em qualquer ambiente social em que ela ocorra. Em outras
palavras: o objeto de estudo da Pedagogia é o processo educativo historicamente
dado, cabendo-lhe avangar na sistematizagdo e aprofundamento de uma teoria da
educacdo abrangente. (CONARCEFE, IV Encontro, 1989, grifo meu)

Esses conflitos também constituiram o foco dos trabalhos de Kuenzer e
Rodrigues (2006), Libaneo (2006) e Melo (2006), apresentados recentemente no
13° Encontro de Didatica e Pratica de Ensino, ocorrido em Recife, no ultimo més
de abril. Kuenzer e Rodrigues (2006, p. 194) a eles se referem destacando as trés
concepgdes de Pedagogia que, segundo elas, se confrontaram nesses tltimos vinte
e cinco anos: “a Pedagogia centrada na docéncia, enquanto licenciatura; a
Pedagogia centrada na ciéncia da educacdo, como espago de formacdo dos
especialistas, enquanto bacharelado e a Pedagogia que integrava as duas
dimensodes...” Embora defendendo um outro ponto de vista, Melo (2006, p. 245)
também se refere a trés pontos polémicos presentes nesse historico debate sobre a

Pedagogia, explicitado por ela através das seguintes oposicoes:

= A pedagogia enquanto ciéncia/teoria da educa¢do X dispersdo da
pedagogia nas ciéncias da educagdo;
= A docéncia como base para a formagdao do profissional da educacao

escolar e ndo escolar X docéncia como uma das modalidades de pratica
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pedagdgica no curso de Pedagogia, ndo necessariamente para todos os
pedagogos;

= A separacdo do bacharelado e da licenciatura na estruturacdo do curso
de Pedagogia X estrutura unica do curso de Pedagogia (bacharelado e

licenciatura articulados).

Embora ndo tenha a intengdo de reproduzir aqui o amplo debate sobre
essas questdes, acerca das quais existe muito material publicado'?, destaco para
fins dessa pesquisa, a questdo da identidade do pedagogo. De um modo geral, ¢
possivel afirmar que as principais divergéncias no interior do movimento de
educadores remetem a questdo da identidade do profissional de educagdo e, mais
especificamente, da identidade do pedagogo.

As divergéncias acerca dessa questdo vém sendo vastamente tratadas na
literatura especializada e em documentos das entidades representantes dos
educadores, podendo-se identificar, a meu ver, duas posi¢cdes principais: uma
primeira posi¢ao, que defende que o curso de Pedagogia deverd ter em sua
espinha dorsal a docéncia na educagdo infantil e nas séries iniciais do ensino
fundamental, defendida pelo movimento dos educadores que se aglutinaram em
torno da ANFOPE; ¢ uma segunda posicdo, que se opde a essa perspectiva
propondo que “base de sua identidade profissional [do pedagogo] seja a teoria € a
pratica em torno de saberes pedagogicos” (LIBANEO, 2004, p. 39). Essa posicio
foi defendida, ao longo dos ultimos anos, por Pimenta e Libaneo (2002) e Libaneo
(2004), entre outros.

Dentre os principais argumentos utilizados por esta ultima posicao estd o
de que a énfase na docéncia como base da formag¢do do pedagogo provoca um
esvaziamento do campo da educagdo. “Reduzir a agdo pedagdgica a docéncia ¢é
produzir um reducionismo conceitual, um estreitamento do conceito de
pedagogia” (LIBANEO 2004, p. 14). Para Pimenta e Libaneo (2002, p. 25-6), o
principio de que a docéncia constitui a base da identidade profissional de todo
educador levou “a reducdo da formacao do pedagogo a docéncia, a supressao, em
alguns lugares, da formacdo de especialistas, (...) ao esvaziamento da teoria

pedagdgica devido a descaracterizagdo do campo tedrico-investigativo da

2 A esse respeito, ver os diversos boletins ¢ documentos da ANFOPE, ANPED, CEDES,
FORUMDIR, CONARCEFE e outros, além da literatura aqui mencionada.
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Pedagogia...”. Nessa perspectiva, a Pedagogia ¢ compreendida como a ciéncia da
e para a educagdo, ou seja, como o “campo do conhecimento que se ocupa do
estudo sistematico da educagdo” (LIBANEO, 2004, p. 30). Para o autor, a
Pedagogia ¢ “o campo de investigacdo especifico cuja fonte é a propria pratica
educativa e os aportes tedricos providos pelas demais ciéncias da educagao e cuja
tarefa ¢ a compreensdo, global e intencionalmente dirigida, dos problemas
educativos” (LIBANEO, 2004, p. 53). Assim, o autor compreende a Pedagogia
como uma ciéncia inserida no conjunto das ciéncias da educacdo, a quem caberia
elaborar uma sintese integradora dos diferentes processos analiticos que
correspondem a cada uma das outras ciéncias da educagdo. Libaneo (2004, p. 54)
defende a “peculiaridade da Pedagogia de responsabilizar-se pela reflexdo
problematizadora e unificadora dos problemas educativos, para além dos aportes
parcializados das demais ciéncias da educagdo”. Nessa perspectiva, a Pedagogia ¢
concebida como um campo de conhecimento cientifico e o pedagogo como o
profissional que tem por objeto de investigagdo a natureza e as finalidades da
educagdo numa determinada sociedade. “Em todo lugar onde houver uma préatica
educativa com carater de intencionalidade, ha ai uma Pedagogia” (LIBANEO,
2004, p. 51).

Nesse ponto, se concentra o segundo argumento que orienta a posi¢ao
desse grupo de educadores os quais se contrapdem as propostas da ANFOPE, no
que se refere a base da formagao do educador: a de que a formagao do pedagogo,
no seu carater strictu sensu deve garantir que ele possa atuar em varios campos
educativos, atendendo as demandas socioeducativas de diferentes tipos
(FREITAS, 2004). Os que defendem essa posi¢do compreendem que tal
perspectiva se contrapde a €nfase, dada pela ANFOPE, a educagdo escolar,
explicitada, por exemplo, no documento do IV Encontro, ocorrido 1989: “a
Pedagogia tem como objeto de estudo prioritario a educacdo formal em ambiente
escolar” (CONARCEFE, 1989). Contudo, esse proprio documento, destaca que isto
ndo significa desconsiderar importantes formas de educar em ambiente nao
formal, embora considere que € a partir do profundo conhecimento da educacao
em ambiente formal que se pode compreender melhor a educagdo em ambientes
nao formais (CONARCFE, 1989).

Defendendo uma posicao diferente, a ANFOPE tem destacado, nos

diferentes documentos encaminhados ao longo desses ultimos anos, a necessidade
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de garantir que a formac¢ao do magistério para a educacdo infantil e as séries
iniciais do ensino fundamental seja feita em nivel superior, visto que, desde os
anos 90, essa idéia vem sendo construida ¢ consolidada no seio das faculdades e
centros de educacdo do Pais.

Respondendo as criticas feitas a énfase na docéncia, as entidades
representativas dos educadores'® tém destacado a concepgdo de docéncia que
orientou esse principio. Nesse sentido, o documento da ANFOPE, ANPEd e
CEDES (2004, p. 11), enviado ao conselho Nacional de Educa¢do, em setembro
de 2004, destaca:

A base dessa formagdo, portanto, ¢ a docéncia tal qual foi definida no historico
Encontro de Belo Horizonte: considerada em seu sentido amplo, enquanto
trabalho e processo pedagogico construido no conjunto das relagdes sociais e
produtivas e, em sentido estrito, como expressdo multideterminada de
procedimentos didatico-pedagdgicos intencionais, passiveis de uma abordagem
transdisciplinar. Assume-se, assim, a docéncia no interior de um projeto
formativo e ndo numa visao reducionista de um conjunto de métodos e técnicas
neutros descolado de uma dada realidade historica.

Nessa perspectiva, a docéncia ¢ compreendida como o elo articulador entre
os pedagogos e os demais licenciados das areas de conhecimentos especificos,
“abrindo espaco para se pensar/propor uma concep¢ao de formagdo articulada e
integrada entre professores” (ANFOPE, ANPEd, CEDES, 2004, p. 11).

Ainda respondendo as criticas feitas a énfase na docéncia, como uma
perspectiva que privilegia a pratica em detrimento da teoria, Melo (2006) chama a
atencdo para as diferentes concepgdes de docéncia presentes no debate. Dentre
essas, destaca a que considera a acdo educativa e a agao docente inseparaveis. A
autora assinala que, nessa perspectiva, a docéncia ¢ concebida na complexidade da
acdo educativa, constituindo “uma das mediagdes para a construcdo do discurso
de sintese da Pedagogia, articulada também com a pesquisa” (MELO, 2006, p.
261). A especificidade da Pedagogia, pensada a partir dessa posigdo, compreende
“os conhecimentos e as praticas sobre a educagdo, ensino, organizagdo, gestao
educacional, sistemas educativos, avaliacdo educacional, politica educacional,
etc.” (MELO, 2006, p. 261).

Outro argumento utilizado pela ANFOPE, ao longo desses anos, refere-se

a necessidade de se assegurar a todos os profissionais da educagdo um processo

3 ANFOPE, ANPEd, CEDES, FORUMDIR, ANPAE.
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formativo organico e unitario, superando-se a separagdo entre bacharelado e
licenciatura, entre formagdo de professores e formacdo de especialistas. Propde-
se, nessa linha, a extingdo das habilitacdes no curso de Pedagogia. Nessa
perspectiva, a especificidade da fun¢do do profissional da educagdo reside na
compreensao histérica dos processos de formacdo humana, na producao teodrica e
organizagdo do trabalho pedagdgico e na produ¢do do conhecimento em
educacdo, que terd como objeto os processos educativos historicamente
determinados pelas dimensdes econdmicas e sociais que marcam cada época
(FORUMDIR, 1998). Essa busca de superagdo das dicotomias entre a licenciatura
e o bacharelado, entre formacdo de professores e formacao de especialistas tem
permeado as principais teses que vém sendo defendidas pelo movimento dos
educadores e apresentadas nos diferentes documentos encaminhados ao CNE
(1999, 2001, 2004). O documento de 2004 assim a explicita: “o curso de
Pedagogia, porque forma o profissional de educagdo para atuar no ensino, na
organizagdo e gestdo de sistemas, unidades e projetos educacionais e na produgao
e difusdo do conhecimento em diversas areas da educagdo ¢, a0 mesmo tempo,
uma Licenciatura e um Bacharelado” (ANFOPE, ANPEd, CEDES, 2004, p. 11).
Baseando-se nesse e em outros documentos elaborados pelas entidades
representativas do movimento de educadores e respondendo, certamente, aos
argumentos utilizados por educadores que se posicionam diferentemente da
ANFOPE, quanto a abrangéncia da atuagdo do pedagogo, Freitas (2004, p. 10)
afirma que “a ANFOPE jamais negou que o pedagogo poderia ter uma
abrangéncia de atua¢do no mundo do trabalho, reconhecendo o valor da pratica
educativa, ndo s6 a do sistema formal, como a de outras instancias educativas”.
Apobs vinte e cinco anos de intenso debate acerca da identidade do
pedagogo, dos cursos de Pedagogia e das questdes que ai se inserem, o Conselho
Nacional de Educacao finalmente aprovou, em 13 de dezembro de 2005, o Parecer
05/05, que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de
Pedagogia. Contudo, cabe destacar que esse parecer ndo representou uma solugao
consensual entre as diferentes perspectivas presentes no debate. A esse respeito,

Kuenzer e Rodrigues (2006, p. 185) afirmam:
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Ao exercer sua funcdo reguladora, na impossibilidade da constru¢do de uma
solugdo negociada, o CNE' decide-se por uma das posi¢des controversas, com o
que naturalmente reacende o debate, sempre salutar e necessario em uma
sociedade que se pretende democratica.

As diretrizes aprovadas recentemente refletem, em grande parte, a posi¢ao
defendida pelo movimento dos professores, iniciado no final da década de 70. Em
e-mails encaminhados ao grupo de discussdo da ANFOPE, logo apos a aprovacao
do Parecer CNE 05/05, as professoras Helena de Freitas, atual presidente da
ANFOPE, e Iria Brzezinski, que acompanhou a sessdo de sua aprovagao,
reconheceram a incorporagao as diretrizes de parte dos principios construidos pelo
movimento e a necessidade de retomada das discussdes. Em seu comunicado, logo

apos a aprovagio do referido parecer, a professora Iria Brzezinski'> assinalou:

Neste momento, para me pronunciar, gostaria de tomar de empréstimo a
prudéncia de Anisio Teixeira: Vitoria? Porém, meia vitéria (...) Meia vitoria,
porque conseguimos incorporar parte de nossas reivindicagdes histdricas. Creio
que vitéria para valer (Ginica para ser mais precisa) foi a base docente: todos os
profissionais da educagdo tem a docéncia como base de formagao.

Ambas as professoras enfatizaram, entretanto, a necessidade de
continuidade das discussdes, na busca de superagdo dos conflitos que se
instalaram ao longo do debate. E o que explicita a professora Helena, em

comunicado encaminhado por e-mail:

Ha ainda varias questdes a serem elucidadas e aprimoradas, para que o processo
de formagao de nossos profissionais para a educacdo basica possa revestir-se de
maior contetido tedrico no campo da teoria pedagogica. Como fazé-lo? Nao sera,
certamente, no ambito da legislacdo e da determinagdo formal, mas sim, esforgo
dos educadores na produgdo tedrica sobre a escola, o ensino e a educacdo e os
principios orientadores para a formagdo de pedagogos comprometidos com a
transformacao da realidade atual de nossa educacdo. (Helena de Freitas, por e-
mail, em 25/05/2006)

Por tudo o que foi exposto anteriormente, ¢ possivel que as questdes
levantadas pelas diferentes posi¢des acerca da formagao de professores e do curso
de Pedagogia estejam longe de encontrar respostas que expressem um consenso
no interior das instidncias que tratam da formagdo dos profissionais de educagao.

Contudo, parece-me interessante destacar algumas questoes que foram suscitadas

4 Conselho Nacional de Educacdo.
15 E-mail encaminhado em 13/12/2005 a lista de discussdo da ANFOPE.
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a partir das polémicas levantadas e que, certamente, permeiam o cenario dos
professores que atuam nos cursos de Pedagogia, dentre os quais os selecionados
como sujeitos dessa pesquisa: H4 uma real oposi¢do entre as propostas de cada
posicdo? Os argumentos apresentados baseiam-se no conhecimento das outras
propostas em sua totalidade ou partem de visdes parciais delas? Que concepgdes
de pedagogo e de pedagogia perpassam as discussdes no campo da educagdo?
Havera uma verdadeira e total exclusdo entre as posi¢des da ANFOPE e as de
Libaneo (2004), entre outros, no que se refere a base da identidade profissional
dos educadores?

Numa primeira reflexao, a partir do que foi exposto, cabe ressaltar que, por
vezes, tais polémicas me parecem um didlogo sem escuta. Cada posi¢do parece
tomar, da posi¢do oposta, apenas alguns aspectos, sem levar em consideragdo a
totalidade da proposta. Essa atitude pode ser compreendida a luz do que assinala
Bourdieu a respeito das lutas travadas pelos agentes no interior do campo
cientifico. Para o autor, “os conflitos epistemoldgicos sdo sempre,
inseparavelmente, conflitos politicos” (BOURDIEU, 1983, p. 124). Nesse sentido,
ndo ha neutralidade das agdes. Todas elas pressupdem uma série de interesses e
estdo voltadas para a aquisicao de prestigio e reconhecimento cientificos. A esse
respeito, Ortiz (1983, p. 22) assinala que “mesmo no campo do conhecimento
cientifico, onde muitas vezes se pretende fazer uma ciéncia pura, tais interesses se
manifestam, muito embora sejam freqlientemente encobertos por um discurso
desinteressado acerca do progresso do saber”.

No que se refere a docéncia como base da identidade profissional de todo
educador (CONARCFE, 1983), por exemplo, a ANFOPE defende que essa
docéncia deve supor uma solida formagdo tedrica e interdisciplinar sobre o
fendmeno educacional e seus fundamentos histéricos, politicos e sociais, bem
como o dominio dos conteidos a serem ensinados pela escola que permita a
apropriagdo do processo de trabalho pedagogico (ANPED, ANFOPE, ANPAE,
FORUMDIR, CEDES E FORUM NACIONAL EM DEFESA DA FORMACAO
DO PROFESSOR, 2001). Para Libaneo (2004), a base da identidade profissional
deveria ser a teoria e a pratica em torno dos saberes pedagogicos, ou seja, a base
da identidade profissional ¢ a agdo pedagégica, ndo a agdo docente (LIBANEO,
2004, p. 55), compreendida por ele como “forma peculiar que o trabalho

pedagogico assume na sala de aula” (LIBANEO, 2004, p. 39). Pelo acima
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explicitado, compreendo que, com relacao a tal questdo, o que estd em jogo sao,
sobretudo, diferentes concepcdes do que seja a docéncia, o que ndo significa que
as diferentes posigdes estejam apresentando propostas excludentes.

Da mesma forma, na questdo do campo de atuagdo do pedagogo, as
propostas, apesar das diferentes €nfases, ndo parecem antagonicas, mas, talvez,
complementares. Por um lado, Libaneo (2004, p. 38-9) defende que o pedagogo
deva ser “um profissional qualificado para atuar em varios campos educativos
para atender demandas socioeducativas de tipo formal e ndo formal e informal,
decorrentes de novas realidades'®. Por outro, a ANFOPE defende a formacio de
um profissional de educacdo para atuar no ensino, na organizagcdo e gestdo de
sistemas, unidades e projetos educacionais (em espagos escolares e ndo escolares),
na formulagao de politicas publicas e na producado e difusdo do conhecimento, em
diversas areas da educa¢io (ANPED, ANFOPE, CEDES, 2004). E possivel que o
que esteja em jogo aqui seja o alerta contra um esvaziamento teorico do campo da
Pedagogia, manifestado por Pimenta e Libaneo (2002) e Libaneo (2004), e que,
ndo necessariamente, decorre da proposta da ANFOPE, mas que se encontra
presente, ha mais de cinqiienta anos, no cenario educacional do pais, “nas
controvérsias em torno da manuten¢do ou extingao do curso, da pertinéncia ou nao
de um campo de estudo proprio a Pedagogia, da formagao do professor primario
em nivel superior, da formacdo de especialistas ou técnicos em educagdo”
(LIBANEO, 2004, p. 47).

Mais do que uma polémica acerca das diretrizes para os cursos de
formag¢do dos profissionais de educagdo, essa discussdo nos remete a questdo da
cientificidade do campo da educagdo que, apesar de ndo possuir uma tradigdo
enquanto area cientifica (BRANDAO, 2002), vem se constituindo, a partir do
desenvolvimento da pdés-graduagdo nos ultimos anos, como um campo de

producdo de conhecimentos sistematizados.

' 0 que significa dizer que devem estar qualificados para atuarem “ndo apenas na gestdo,
supervisdo e coordenacgdo pedagogica de escolas, como também na pesquisa, na administragdo dos
sistemas de ensino, no planejamento educacional, na defini¢do de politicas educacionais, nos
movimentos sociais, nas empresas, nas varias instancias de educacdo de adultos, nos servigos de
psicopedagogia e orientacdo educacionais, nos programas sociais, nos servicos para a terceira
idade, nos servigos de lazer e animagdo cultural, na televisdo, no radio, na produgdo de videos,
filmes, brinquedos, nas editoras, na requalificagdo profissional, etc.” (LIBANEO, 2004, p. 38-9)
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A producao de conhecimento sobre questdes mais especificas (...) foi constituindo
uma base epistémica que, mesmo quando articulada com disciplinas especificas,
autonomizou-se das bases disciplinares e assim vem referendando a legitimidade
de um espaco proprio a educagio no campo cientifico. (BRANDAO 2002, p. 74)

Contudo, essa ¢ ainda uma zona de tensdo dentro do campo: “estamos
longe de ter alcancado, dentro da 4rea, um consenso sobre a identidade
epistemolégica do campo da educacio” (BRANDAO, 2002, p. 75). Se, por um
lado, ha um aumento significativo da produgdo na area desde a criagdo dos cursos
de pos-graduacdo no inicio da década de 70 (ALVES-MAZZOTTI, 2003), sao
também significativas, as deficiéncias apontadas pelas diversas avaliacdes dessa
producdo e as conseqiientes criticas a Pedagogia.

No que se refere a producdo académica do campo da educagdo, Alves-
Mazzotti (2003, p. 34) destaca, dentre as deficiéncias apontadas pelos estudos que
vém avaliando tal producgdo, “a pobreza tedrico-metodologica na abordagem dos
temas de pesquisa, com um grande nimero de estudos puramente descritivos e/ou
‘exploratdrios‘; a pulverizagdo e irrelevancia dos temas escolhidos; a preocupacao
com a aplicabilidade imediata dos resultados; a divulga¢ado restrita dos resultados
€ 0 pouco impacto sobre as praticas”. Na mesma dire¢do, Brandao (2002, p. 64)
destaca “a pouca consisténcia ¢ a falta de uma tradig@o tedrica que sustente uma
reflexdo mais densa e encaminhe diferentes linhas de pesquisa para o estudo do
fendmeno da educacao”.

A identidade epistemoldgica do campo da educagdo e a consisténcia da
produgdo académica, entre outras, foram questdes presentes também nos
depoimentos de alguns dos professores por mim entrevistados. Ao ser estimulada

a falar sobre as suas expectativas, uma professora afirmou:

Me parece que seria a gente estar trabalhando, no sentido de estar constituindo o
campo da educagdo mesmo, como campo epistemologico, de estudos, com
discussdes que sejam discussdes sérias, aprofundadas... Acho que isso € que vai
permitir pra gente pensar uma outra formacao.

Continuando a analisar a questao, a professora destacou, contudo, que esse

¢ um movimento que ja vem se dando nas Ultimas décadas:

E eu acho que a gente melhorou muito. Quando eu falo isso, eu acho que do
ponto de vista da produgdo de conhecimento... (...) Na década de 70 a gente
importava praticamente toda a literatura pedagogica com a qual a gente
trabalhava. Na década de 80 a gente tinha meia dtizia de livros consagrados, que a
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gente € capaz de repetir até hoje. Hoje a profusdo de literatura que vocé tem ¢
enorme, uma produgdo rigorosa — boa € ruim — é assim mesmo, como tudo é
assim — boa e ruim — mas voc€ tem uma pujanga de area muito maior. Eu acho
que a gente tem que continuar trabalhando nesse sentido.

Inseridas nessa discussao, estdo também criticas feitas a Pedagogia de que
ela ndo cobriria os requisitos de cientificidade. Essas discussdes se inserem no
bojo de uma discussdo mais ampla e resultam, segundo Alves-Mazzotti (2003), da
dificuldade atual para se definir o que pode e o que ndo pode ser considerado
pesquisa, o que pode e o que ndo pode ser considerado como ciéncia. A autora
destaca que tal dificuldade ndo constitui um problema circunscrito a produgao
académica brasileira e “estd diretamente vinculada as mudangas verificadas na
conceituacdo de ciéncia e de método cientifico, resultantes da critica ao chamado
paradigma positivista, que estabelecia rigidos critérios de demarcagdo para
distinguir ciéncia de ndo-ciéncia” (ALVES-MAZZOTTI, 2003, p. 35), o que
algumas vezes levou pesquisadores, sobretudo das dreas humanas e sociais, a uma
certa desorientagao.

Essa discussao preliminar teve por objetivo mapear algumas das tensdes
que permeiam o cenario dos formadores de professores, o que, na perspectiva do
trabalho que me proponho a desenvolver, poderd contribuir para a compreensao
do campo no qual atuam esses agentes e de como as tensdes que ai se dao afetam
suas disposi¢des profissionais e cientificas. Considero que tal compreensdo ¢
imprescindivel para a andlise das trajetorias dos formadores no que se refere a

construcao das disposi¢des para a docéncia no ensino superior.

1.3
As escolhas metodoldgicas

Partindo da proposicdo de que o habitus ¢ produto da posicdo e da
trajetoria social dos individuos (BONNEWITZ, 2003), considerei, como uma das
possibilidades para a efetivacdo da pesquisa, a utilizagdo do relato oral como
estratégia teorico-metodologica para a investigagdo, ndo somente por permitir a
reconstrucao da memoria destes individuos acerca das diferentes experiéncias por
eles vivenciadas, mas, sobretudo, por permitir “captar algo que ultrapassa o
carater individual do que ¢ transmitido e que se insere nas coletividades a que o

narrador pertence” (QUEIROZ, 1988, p. 20).
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Memoria ¢ a faculdade de reter as idéias, impressdes e conhecimentos
adquiridos anteriormente, ¢ a capacidade humana de registrar as experiéncias
vividas e transmiti-las aos outros. Para Le Goff (1985), a memoria, em si, ndo é a
historia, mas um de seus objetos e, assim, um dos niveis de elaboragao histdrica.
A memoria individual se constroi através da socializagdo sendo, portanto,
marcada pela memoria coletiva. Nesse sentido, as entrevistas que tenho realizado
com os professores formadores tém permitido a eles proprios e a mim uma
reflexdo sobre os fatos que marcaram suas trajetorias pessoais e profissionais, mas
também o contexto social no qual essas experiéncias se deram.

Em virtude da ambigiiidade dos termos que sdo empregados na literatura
sobre o relato oral e das muitas questdes que interpelam os cientistas sociais
acerca da validade e cientificidade de seus procedimentos tedrico-metodoldgicos,
torna-se necessario delimitar, a seguir, 0s pressupostos e as perspectivas a serem

consideradas na pesquisa.

1.3.1
A ambigiliidade dos termos e a delimitagido dos processos
metodolégicos

Ao longo dos séculos, o relato oral tem se constituido como a maior fonte
humana de conservagdo e difusdo do saber. “Em todas as épocas, a educagdo
humana (a0 mesmo tempo formagdo de habitos e transmissdo de conhecimentos)
se baseara na narrativa, que encerra uma primeira transposi¢ao: a da experiéncia
indizivel que se procura traduzir em vocabulos” (QUEIROZ, 1988, p. 16).
Contudo, a partir do século XVII, a busca de um carater cientifico para as ciéncias
humanas, que estivesse pautado na objetividade pretendida pelo positivismo e na
neutralidade cientifica, traz para o meio académico a critica da tradi¢cdo oral
(JOUTARD, 1996). Somente em meados do século XX, a fonte oral ¢
reintroduzida como recurso metodoldgico para as pesquisas em ciéncias sociais,
ndo sendo, contudo, bem recebida pelos pesquisadores, sobretudo historiadores,
dos paises de tradi¢do escrita, excetuando-se os Estados Unidos, pais responsavel
por tal reintroducdo. Entretanto, a partir de 1975, com a realizagdo de diversos
encontros de pesquisadores que utilizam as fontes orais em seus estudos e com o

surgimento de muitos projetos coletivos em diferentes partes do mundo, vem se
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dando uma intensificagdo das reflexdes epistemoldgicas e metodoldgicas acerca
da utilizagdo do recurso na pesquisa cientifica, o que tem suscitado uma
progressiva aceitacdo do mesmo no meio académico.

O relato oral constitui uma das técnicas que se inserem na perspectiva das
metodologias as quais tomam o discurso oral como fonte. O termo fonte oral é
compreendido aqui como o material recolhido (e gravado) por um pesquisador,
através de depoimentos orais, para as necessidades de sua pesquisa, em fun¢do de
suas hipoteses e do tipo de informagdes as quais lhe parecam necessarias possuir
(VOLDMAN, 1996).

Para autores como Queiroz (1988) e Potelli (1997), denomina-se historia
oral o conjunto de diferentes técnicas que utilizam a narrativa como fonte. A
histdria oral pode ser definida, nessa perspectiva, como o “relato de um narrador
sobre sua existéncia através do tempo, tentando reconstruir os acontecimentos que
vivenciou e transmitir a experiéncia que adquiriu” (QUEIROZ, 1988, p. 20). Para
outros, como Voldman (1996), a expressdo historia oral s6 deveria ser empregada a
titulo historico para qualificar o periodo historiografico dos anos 50 aos 80,
contrapondo-a assim ao termo historia positivista utilizada para designar o
momento da ciéncia historica que corresponde a producao historica de 1780 a 1920.
Embora a terminologia histéria oral tenha se mostrado como inadequada ao trabalho
que estou realizando, considero a importancia de trazer aqui essas consideragcdes em
virtude de sua larga utilizagdo na literatura especifica sobre a metodologia.

Queiroz (1988) compreende que dentro do quadro amplo que caracteriza a
metodologia da historia oral, encontram-se diferentes técnicas, que tém por objetivo
captar informacdes oralmente. Para a autora, a escolha da técnica mais adequada
deve se dar em razdo das preocupagdes do pesquisador com relagdo aos dados que
pretende obter, ou seja, em virtude do tipo de pesquisa que se quer realizar
(QUEIROZ, 1988). Dentre as possiveis técnicas que se inserem na metodologia da
historia oral, relacionadas pela autora, estdo as historias de vida, os depoimentos
orais, as entrevistas, os relatos de vida, as biografias e as autobiografias.

Buscando adequar o recurso metodologico aos objetivos da presente
pesquisa, optei pelo relato oral, na perspectiva das historias de vida, por ser um
instrumento privilegiado para captar a memoria dos professores-formadores no
que se refere as suas trajetorias profissionais e cientificas. Tomo como ponto de

partida que a historia de vida ¢ “o relato de um narrador sobre sua existéncia
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através do tempo (QUEIROZ, 1988, p. 20), abrangendo, portanto, todo tipo de
acontecimento vivido por ele. Nessa técnica, “quem decide o que vai relatar € o
narrador” (QUEIROZ, 1988, p. 21), enquanto que ao pesquisador cabe deixar que
ele reconstrua sua historia de vida para compreender como organiza sua memoria
e como estabelece a relagdo entre os fatos que vivenciou. Numa perspectiva
menos abrangente, encontra-se o relato oral, que ¢ compreendido aqui como uma
técnica dirigida pelo pesquisador de acordo com o tema da pesquisa. “Da vida de
seu informante s6 lhe interessam os acontecimentos que venham se inserir
diretamente no trabalho” (QUEIROZ, 1988, p. 21). Aqui, o entrevistado ¢ alguém
que tem muito conhecimento sobre o tema, € o pesquisador pede para que aborde
sua historia dentro da tematica. O pesquisador ¢ menos passivo, pois a ele ¢
permitido fazer perguntas, a partir do didlogo que se estabelece. E exatamente
nessa perspectiva que se insere a pesquisa que estou realizando, visto que os
formadores de professores entrevistados sdo profundos conhecedores das
tematicas aqui levantadas e que as entrevistas foram realizadas a partir de um
roteiro'’ com questdes acerca de suas trajetorias pessoais e profissionais. Nessa
pesquisa, serdo, entdo, usadas as expressoes relato oral ou relato de vida para
designar a metodologia utilizada. A opgao pela utilizacao de tal recurso se da em
virtude de sua adequagdo aos propdsitos da pesquisa e das seguintes
caracteristicas do trabalho: a defini¢do do tema, o conhecimento do mesmo pelos
informantes ¢ a posi¢do ativa da pesquisadora, visto que sera devido a seus

interesses especificos que se determinara a obtencao do relato.

1.3.2
Importancia e limites da utilizagao de fontes orais

A histdria de vida trata da subjetividade, memoria, discurso e didlogo. Por
tratar da subjetividade ¢ da memoria, a historia oral'® pode ser compreendida
como “uma ciéncia e arte do individuo” (PORTELLI, 1997¢, p. 15), embora diga
respeito a padrdes culturais, estruturas sociais e processos historicos. Nesse

sentido, o autor afirma que “a memoria ¢ um processo individual que ocorre em

70 roteiro encontra-se em anexo.
'8 O termo ¢ indistintamente utilizado por Portelli (1997) para denominar as metodologias que se
utilizam da narrativa como fonte para as pesquisas.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0212118/CA


PUC-RIo - Certificagdo Digital N° 0212118/CA

40

um meio social dinamico, valendo-se de instrumentos socialmente criados e
compartilhados” (PORTELLI, 1997c, p. 16).

Contudo, as narrativas, embora feitas por individuos, evidenciam mais que
elementos da existéncia individual, pois através delas é possivel captar as relagdes
do narrador com os membros de seu grupo social, sua profissdo, sua sociedade.
Busca-se, com as histdrias de vida, atingir a coletividade de que seu informante
faz parte. Vé-se o informante como representante da comunidade, através do qual
se revelam os tracos dela (QUEIROZ, 1988), perspectiva que vem ao encontro da
de Bourdieu, que compreende o habitus como produto da filiagdo social. “A
histéria de vida €, portanto, técnica que capta o que sucede na encruzilhada da
vida individual com o social” (QUEIROZ, 1988, p. 36), rompendo, assim, com a
oposic¢do estrutura/sujeito, tal como assinala Bourdieu.

A busca de superagdo das oposi¢cdes subjetivismo/objetivismo,
estrutura/sujeito, sempre presentes nas ciéncias sociais, pode ser considerada
como um dos pontos centrais no pensamento de Bourdieu. Nessa busca, Bourdieu
introduz o conceito de habitus que articula a mediag@o entre estrutura e agente
social. Habitus que, enquanto produto da histéria, orienta as praticas individuais e
coletivas e “tende a assegurar a presenca ativa das experiéncias passadas que,
depositadas em cada individuo, sob a forma de esquema de pensamento,
percep¢do e acdo, contribuem para garantir a conformidade das préticas e sua
constancia através do tempo” (MARTINS, 1990, p. 65).

Assim, cada individuo tem muito a dizer, ndo somente sobre suas
experiéncias pessoais, mas também sobre o contexto no qual essas experiéncias se
forjaram. As historias de vida “se colocam justamente no ponto de intersec¢do das
relacdes entre o que € exterior ao individuo e o que ele traz em seu intimo”
(QUEIROZ, 1988, p. 40). A histéria de um individuo constitui uma ‘“variante
estrutural do habitus de seu grupo ou de sua classe, o estilo pessoal aparece como
desvio codificado em relagdo ao estilo de uma época, uma classe ou um grupo
social” (ORTIZ, 1983, p. 18).

E, nesta perspectiva, que considero ser possivel conhecer, através dos
relatos dos sujeitos da presente pesquisa — professores formadores de professores
para as séries iniciais do ensino fundamental — o0 modo como se deu a construgao
de seus habitus profissionais, académicos e cientificos, bem como as relagdes

coletivas que se dao no campo em que atuam.
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Todavia, tal opcdo metodologica traz consigo problemas e desafios, “pois
encerra a tensdo da propria relagdo individuo e sociedade, subjetividade e
objetividade, tensdo que exige um rigor redobrado, pois os relatos produzidos pela
memoria sdo sempre parciais, criados no momento da pesquisa” (LELIS, 1996, p.
3). Assim, considero importante destacar aqui alguns dos limites que tém sido
alvo das criticas a utilizagao dos relatos orais e que se inserem no debate acerca do
proprio carater cientifico das ciéncias sociais e humanas. Sao questdes que dizem
respeito a validade e credibilidade dos relatos orais como fonte, a sua objetividade
e neutralidade, a questdes éticas ligadas a identificagdo dos depoentes e a
utilizacdo do contetido de suas falas (KENSKI, 1994, PORTELLI, 1997a,
THOMSON, 1997, ALVES, 2000).

Dentre essas questdes estdo aquelas ligadas as possiveis distor¢des trazidas
pelas subjetividades do narrador e do pesquisador e a possibilidade de repetigao
mecanica de fatos ou historias memorizadas a partir da cultura na qual se insere o
narrador.

Para Portelli (1997a, p. 32), fontes orais possuem uma credibilidade
diferente: “A importancia do testemunho oral pode se situar ndo em sua aderéncia
ao fato, mas, de preferéncia, em seu afastamento dele, como imaginacao,
simbolismo e desejo de emergir”. Para o autor, a credibilidade factual da fonte
oral ndo difere da de outras fontes, normalmente, utilizadas e aceitas pelos
cientistas, tais como as transcri¢des legais que sao realizadas nos julgamentos, nos
quais “o que ¢ efetivamente registrado nao sao as palavras realmente ditas pelas
testemunhas, mas um sumario ditado pelo juiz para o escrivdo” (PORTELLI,
1997a, p. 32), ou as memorias escritas de politicos ou lideres, comumente
elaboradas algum tempo depois dos eventos a que se encontram ligadas, ou ainda,
cartas, entrevistas, etc. O autor nos alerta contra o preconceito dominante que vé a
credibilidade factual como monopdlio dos documentos escritos e destaca que, no
caso das fontes orais, mesmo que uma afirmativa esteja errada, ou seja, nao
corresponda ao que efetivamente ocorreu, ainda estd psicologicamente correta e
pode ser tdo importante quantos os registros factuais considerados confidveis.
Fontes orais nos contam “menos sobre eventos que sobre significados”
(PORTELLI, 1997a, p. 31). No cerne do debate sobre a credibilidade e
confiabilidade das narrativas como fonte, estdo em jogo as proprias concepgdes de

verdade e ciéncia.
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Também com Portelli (1997a), ¢ possivel afirmar que fontes orais nao sao
objetivas e que, ao contrario, possuem um precioso elemento que € a subjetividade
do narrador. Nesse sentido, afirma: “Fontes orais contam-nos ndo apenas o que o
povo fez, mas o que queria fazer, o que acreditava estar fazendo e o que agora
pensa que fez” (PORTELLI, 1997a, p. 31). Essa subjetividade se expressa no
esfor¢o do narrador para “buscar sentido no passado e dar forma as suas vidas e
colocar a entrevista e a narragdo em seu contexto historico” (PORTELLI, 1997a,
p. 33). Em outras palavras, ao relatar as situagdes vividas, o narrador aproveita
para “passar a limpo o passado e construir um todo coerente, onde se mesclam
situagdes reais e imaginarias” (KENSKI, 1994a, p. 109). Nessa perspectiva, as
memorias “ndo podem ser consideradas como estatutos da verdade (...) mas como
uma visdo do passado a partir do momento presente” (KENSKIa, 1994, p. 109). A
recupera¢ao das experiéncias vividas ndo se da de forma cronoldgica ou linear,
mas sim através da mistura de acontecimentos de diferentes momentos do
passado.

Para além da subjetividade do narrador, ha de se considerar também a
minha prépria subjetividade, como entrevistadora, visto que “os documentos da
histéria oral sdo sempre resultado de um relacionamento, de um projeto
compartilhado no qual ambos, o entrevistador e o entrevistado, sdo envolvidos”
(PORTELLI, 1997a, p. 35). A constatacdo desse envolvimento leva a um
questionamento sobre o significado de objetividade. Respondendo a essa questao,
Portelli (1997c, p. 26) afirma que “a objetividade cientifica ndo consiste em nos
ausentarmos da cena do discurso e em simularmos uma neutralidade que ¢é tanto
impossivel quanto indesejavel. Essa objetividade consiste, antes, em assumir a
tarefa da interpretagdo, que cabe aos intelectuais”.

Também referindo-se a questao da subjetividade, presente em todo tipo de
investigagao, Lelis (1996, p. 19) conclui que o esfor¢o deve estar em “assumir que
o relato de vida encerra um debate epistemoldgico sobre o papel da subjetividade
na elaboragdo do conhecimento, subjetividade presente também no pesquisador e
nos documentos”.

Tendo como ponto de partida os pressupostos aqui discutidos, busquei,
entdo, colher os depoimentos dos professores/formadores de professores das séries
iniciais do ensino fundamental, aqueles a quem cabe, por exceléncia, a produgao,

a reelaboracdo e a transmissao do conhecimento no campo da educagdo, com o
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objetivo de analisar suas trajetorias académicas e profissionais, respondendo a
questdes tais como: quem sdo esses formadores? Como se deu a construgdo das
disposi¢des para a docéncia nesses profissionais? Que disposi¢cdes foram
adquiridas por eles nos processos de socializacdo familiar e escolar? Que

disposi¢des foram adquiridas no decorrer de suas trajetorias profissionais?

1.4
As entrevistas

Um momento marcou profundamente o processo de construgao do objeto
de estudo: o inicio das entrevistas com os professores, selecionados como sujeitos
da pesquisa.

Inicialmente, quando da elaboracdo do projeto da pesquisa, previ que
entrevistaria 20 professores que atuassem em cursos de Pedagogia de
universidades publicas, situadas no Estado do Rio de Janeiro. Naquele momento,
alguns critérios foram estabelecidos para a selecdo desses profissionais, além do
fato de estarem atuando nessas universidades: o tempo minimo de oito anos de
atuacdo no ensino superior ¢ a diversidade de sexo, idade, tempo de formacao,
titulagdo e disciplina lecionada, atendendo a diversidade existente entre os
profissionais que atuam nesse campo.

O tempo minimo de oito anos de experiéncia foi pensado, primeiramente,
em virtude de ser esse um periodo considerado por mim como necessario para
uma certa estabilizacdo do professor na instituicdo e que se caracteriza, segundo
Huberman (2000), por uma plena integracdo dos professores nas escolas e por
uma independéncia e dominio de contetdos, métodos e técnicas pedagodgicas.
Esse tempo foi também pensado com base na trajetdria historica do debate sobre a
formagdo de professores para as séries iniciais no Brasil, ou seja, por ter sido a
partir do final dos anos 90 que o curso de Pedagogia veio emergindo como o
principal l6cus da formacdo dos professores para atuarem na educacgao infantil e

nas séries iniciais do ensino fundamental (FREITAS, 2004).
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1.4.1
A escolha dos sujeitos da pesquisa

Vi-me, entdo, frente ao desafio da selecdo dos professores a serem
entrevistados e acabei optando por fazer essa sele¢do a partir de uma rede de
identificagdes, ou seja, a partir das indicagdes dos proprios entrevistados.

Para manter o anonimato, condi¢ao ética no trabalho com relatos de vida
(LELIS, 1996), escolhi nomes ficticios para os narradores, dentre os nomes dos
inimeros professores que cruzaram minha propria trajetéria profissional. Assim,
Ana Lucia, Perez, Marcia, Tania, Isabel, Eliane, Gilson, Maria Teresa, Adriana,
Renato, Helena, Lina, Lucia, José Fernando, Claudia, Leila, Silvia, Dilma, Ilda e
Iara foram os nomes escolhidos. Como forma de manter invisiveis as identidades
desses professores, as universidades onde trabalham serdo designadas pelas letras
A, B e C, visto que os 20 entrevistados provém de trés instituicdes.

Para iniciar, optei por entrevistar uma professora — Ana Lucia — com quem
tive uma breve experiéncia de trabalho e, que de certo modo, havia inspirado meu
projeto inicial, voltado para formacdo em servigo na area dos direitos humanos e
da educacdo para a cidadania. Iniciando a rede de identificacdo, pedi a Ana Lucia
que indicasse um ou mais professores que atendessem aos critérios por mim
definidos, fiz 0 mesmo com todos os demais entrevistados. Assim, Ana Licia
indicou Ténia, que indicou Perez. Ana indicou também Adriana, que indicou
Renato, que indicou Lina e Licia. Lina indicou Claudia e Leila, que também foi a
indicagdo de Lucia. Para agilizar o processo e iniciando um outro “braco” da rede,
procurei uma ex-colega do mestrado — Marcia — que hoje trabalha numa das
universidades publicas no Rio de Janeiro e que concordou em participar da
pesquisa. Entdo, Mércia indicou diversos professores entre os quais Isabel, Maria
Teresa e Gilson, que aceitaram prontamente participar da pesquisa. Isabel indicou
Eliane, e Gilson indicou Helena. Esta indicou Dilma e José Fernando, que indicou
Silvia. Tendo 18 entrevistas realizadas e buscando manter a diversidade do grupo
recorri a duas amigas, que ndo atendem aos critérios estabelecidos, solicitando a
elas a indica¢do de dois professores. Foi dessa forma que cheguei a Ilda e Iara,
ultimas entrevistadas. Nesse percurso, outros professores indicados acabaram por
ndo fazer parte do grupo, na maioria das vezes, porque nao puderam, em virtude

de suas agendas, ou de ndo atenderem aos critérios estabelecidos.
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De uma forma esquematica, assim se constituiu a rede de identificacao:

Ana Marcia Ilda Iara
iﬁ/Ci a ﬂ \
Tania Adriana Isabel Maria  Gilson
l l l Teresa ¢
Perez Renato Eliane Hellena
Lina Lucia Dilma  José
Fernando
Leila Claudia Silvia

Como mencionado anteriormente, procurei garantir, no grupo selecionado,
além de um tempo minimo de atuacdo no ensino superior, uma diversidade no que
se referia a titulagdo, idade, sexo, tempo no magistério e disciplinas lecionadas.
No que se refere a titulagdo, 14 professores eram doutores e 6 eram mestres, no
momento das entrevistas. Quanto ao sexo, parece-me que a propor¢ao encontrada
refletiu a realidade das faculdades onde esses professores atuam, visto que o corpo
docente desses cursos de Pedagogia ¢, majoritariamente, feminino. Quanto a
idade, foram entrevistados professores entre os quarenta e os sessenta e seis anos,
sendo Eliane a mais nova e Perez, o mais velho, o que permitiu uma grande
diversidade do ponto de vista das trajetorias vividas. No que se refere ao campo
disciplinar no qual atuam, busquei entrevistar professores das disciplinas de
fundamentagdo, bem como das disciplinas da formacao especifica para a atuacdo

na docéncia das séries iniciais € na gestao e orientagao do trabalho pedagodgico.
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1.4.2
O processo das entrevistas

O convite para a participagao nas entrevistas foi feito, em geral, por e-mail
no qual eu explicava que era doutoranda da PUC-Rio e que estava sendo orientada
pela professora Isabel Alice. Informava também o objetivo da pesquisa € 0 nome
do professor que o/a havia indicado. Tao logo um convite era aceito, eu fazia um
contato telefonico para a marcagao das entrevistas.

Munida dos referenciais os quais apontavam para o relato oral como uma
técnica dirigida pelo pesquisador de acordo com o tema da pesquisa, elaborei um
roteiro contendo perguntas que contemplavam os aspectos que buscava conhecer e
que se inseriam nas tematicas da socializa¢ao familiar e da trajetoria escolar, bem
como da escolha da profissdo e da trajetoria profissional. Essas perguntas partiam
da seguinte questdo geradora, com a qual iniciei todas as entrevistas: “Conte-me
como vocé se tornou professor”. Na maioria das vezes, ndo cheguei a
efetivamente fazer todas as perguntas, visto que os professores, come¢ando a
responder as primeiras questdes, continuavam contando suas historias, abordando
aspectos relativos as outras questdes. Muitos professores ndo separavam em seus
relatos os aspectos relacionados a vida familiar e escolar. Foi o que aconteceu, por

exemplo com Adriana, quando convidada a falar sobre sua trajetoria familiar:

E uma coisa interessante de dizer, mas desde pequena eu acho que eu ja tinha
vontade de ser professora, porque eu colocava as bonecas, ficava dando aulas pra
elas, escrevia no quadro... a minha mae, ¢ professora de inglés, mas ela ndo
chegou a dar aula em escolas. (...) eu gostava sempre muito de estudar, e desde
crianga eu sempre tinha muitos colegas na minha sala, que tinham duvidas, e
como eu era boa aluna, entdo eu comecei a descobrir — depois das minhas
bonecas — que os meus colegas eram uma fonte de prazer pra mim. Porque ai eu
ensinava, e emprestava meus cadernos, e eles entendiam. (...) Quando eu fui fazer
a minha graduacdo em biologia na UFRJ, eu tinha dois caminhos: o bacharelado
ou a licenciatura, ou mesmo ambos. Eu comecei a fazer o bacharelado em
ecologia, mas me senti infeliz com as dinamicas de laboratério. Quando eu entrei
na licenciatura... eu me senti em casa com as disciplinas todas, eu gostei muito do
estagio... entdo, eu decidi que eu ia fazer a licenciatura, e que a area era o
magistério, era a educagdo, e ai eu ndo parei mais. O meu mestrado foi em
educagdo. O meu doutorado em educagdo....

Foi bastante freqliente o entrevistado comecar a relatar sua infincia, por
exemplo, e s6 parar quando, a partir de um determinado fato, j4 se tinha

enveredado pela vida profissional, muitas vezes, retornando, logo ap6s, a memoria
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de sua infancia, obedecendo, assim, a uma légica emocional e ndo cronologica. E

o que se vé, no seguinte relato de Isabel:

Eu fui expulsa da escola com dez anos, passei a minha... alids, isso eu ia deixar
pra contar depois. Mas enfim... porque eu acho que isso caracteriza um pouco a
improbabilidade da minha escolha profissional e o susto que a minha mae levou...
Quer dizer, eu era absolutamente ovelha negra na escola, desde pequena, desde
pequena. Eu tive uma baba aos trés anos, quando eu tinha trés anos de idade, que
pediu demissdo da familia...

E depois de contar os motivos pelos quais a baba se demitiu, conclui:

Mas deixa eu acabar a histéria da minha mie. E a minha mie me chamou pra
conversar, ¢ eu disse a ela que eu ndo queria mais fazer cientifico, que eu queria
largar aquilo tudo, que eu queria fazer Normal, porque eu queria dar aula pra
crianca.

A respeito dessa caracteristica da memoria, Kenski (1994a, p. 108)

assinala que:

A memoria ¢ a-historica, na medida em que a recuperacdo das vivéncias nao ¢
feita de forma cronologica, linear, mas sim através da mistura de acontecimentos
de diferentes momentos do passado. A légica das lembrangas é a da emocdo. A
narrativa mostra as relagdes familiares, sociais, culturais (...) em um sentido
muito mais amplo e complexo do que geralmente foi pedido pelo pesquisador.

Como parto da perspectiva de que, quando fazemos uma entrevista, ja
estamos invadindo a privacidade de outra pessoa e que uma entrevista ¢ sempre
resultado do relacionamento entre o narrador e o entrevistador (PORTELLI,
1997c¢), procurei, em todos os momentos, ter o cuidado de aceitar a 16gica imposta
pelo narrador, deixando questdes ndo respondidas para o final ou mesmo as
suprimindo, quando percebia que aquele aspecto ndo era tdo relevante para o
conjunto do relato, aceitando assim os siléncios que, porventura, se fizessem
necessarios. A esse respeito, Portelli (1997a) nos alerta para a necessidade de o
pesquisador aceitar o entrevistado e dar prioridade ao que ela ou ele deseje contar,
reservando algumas questdes para mais tarde ou para uma outra entrevista.

Alertada pelos autores com os quais estou trabalhando, estive também,
bastante atenta ao aspecto que se refere as posi¢des assimétricas entre pesquisador
e narrador, o que, no caso dessa pesquisa, assume uma configuragdo muito

particular.
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Nesse sentido, Portelli (1997a) afirma que o conteudo das fontes orais
depende largamente do que os entrevistadores pdem em termos das questoes,
dialogos e relagdes pessoais. O autor conclui que “é o pesquisador que decide, em
primeiro lugar, que haverad uma entrevista” (PORTELLI, 1997a, p. 35).

Na mesma direcdo, Bourdieu (1998, p. 695) aponta que toda entrevista
encerra um nivel maior ou menor de violéncia simbolica e que esta decorre da

assimetria entre pesquisado e pesquisador:

E o pesquisador que inicia o jogo e estabelece a regra do jogo, € ele quem,
geralmente, atribui a entrevista, de maneira unilateral e sem negociacao prévia, os
objetivos e habitos, as vezes mal determinados, a0 menos para o pesquisado. Essa

r

dissimetria ¢ redobrada por uma dissimetria social todas as vezes que o
pesquisador ocupa uma posicdo superior ao pesquisado na hierarquia da
diferentes espécies de capital, especialmente do capital cultural.

No caso do universo ao qual pertencem os meus entrevistados essa
assimetria se manifestava, certamente, pela propria situacdo da entrevista, ja
mencionada pelos autores acima: eu determinei que haveria uma entrevista,
elaborei um roteiro e tinha nas maos a condugdo da entrevista. Contudo, meus
entrevistados, ao estarem inseridos em universidades publicas que gozam de
reconhecimento e prestigio académico, ocupam, em muitos casos, elevadas
posi¢des no campo das faculdades de educagdo, o que os coloca numa situagao
privilegiada em relacdo a minha pessoa — ainda uma doutoranda. Essa assimetria
se manifestou por sutis sinais: na solicita¢gdo para que eu marcasse a entrevista
com um assessor, na freqliente preocupacdo com o tempo de duragdo da
entrevista, em virtude das muitas responsabilidades ou com a possivel utilizagao
do seu contetido, em virtude das posi¢des ocupadas no interior do departamento
ou da faculdade, ou ainda, na demonstragdo de um “esquecimento repetido” de
um e-mail ou telefonema meu. Para além da realidade verdadeiramente atribulada
desses professores havia, em alguns casos, manifestacdes de voz ou corporais que
apontavam para uma posi¢ao hierarquicamente superior. Além desses elementos,
a origem social e cultural de boa parte dos professores entrevistados difere
bastante da minha. A maioria dos professores entrevistados nasceu em familias
das camadas mais elevadas da classe média, como se v€, por exemplo, na

descri¢dao da familia de origem por uma das professoras:
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Zona Sul do Rio de Janeiro, pequena burguesia (...) uma familia de muito
sucesso, digamos assim. Ja ndo eram pobres, nunca foram (...) familia
nordestina... mas como diz uma tia minha... ndo é o tipico nordestino, todos os
filhos t€m curso superior...

Na perspectiva de Bourdieu (1998), a assimetria que caracteriza as
situacdes de entrevista se intensifica na medida em que o pesquisador ocupa uma
posicdo superior ao pesquisado na hierarquia das diferentes espécies de capital.
No contexto dessa pesquisa, na maioria dos casos, essa superioridade se deu de
forma inversa: o pesquisador ocupava uma posi¢ao inferior ao pesquisado no que
se refere ao capital social e cultural de origem. Se, por um lado, essa posi¢ao
assimétrica trouxe alguma dificuldade, por outro lado, muitas vezes remeteu-me a
relagdo aluna — professor, propiciando-me momentos de grande aprendizagem.

Em razdo dessa caracteristica particular do conjunto dos meus
entrevistados, procurei sempre respeitar o tempo de que dispunham, deixando-os,
até certo ponto, “determinar” a duragdo da entrevista. Muitos afirmavam, de
inicio, s6 terem uma hora para estar comigo. Alguns, contudo, excederam muito o
tempo que inicialmente haviam previsto. Consciente de que, quando fazemos uma
entrevista, além de invadirmos a privacidade da outra pessoa, “tomamos o seu
tempo” (PORTELLI, 1997c), na maioria das vezes, fiquei muito preocupada em
que ndo excedéssemos o tempo reservado para a entrevista. Entretanto, tal
preocupagdo, controlada por mim, ndo me impediu de deixar que eles contassem
suas historias, o mais livremente possivel.

Optei, também, por deixar a escolha do local onde seria realizada a
entrevista para o professor a ser entrevistado. Apesar de sugerir que, minha
preferéncia seria realiza-la em sua casa, procurei atender ao desejo do professor.
Assim, nove das entrevistas foram realizadas nas residéncias dos professores e as
outras nas universidades. Dentre os que me receberam na universidade, a maioria o
fez em sua sala de trabalho, e uma, em sua sala de aula, apds a saida de sua turma.

Assim em 28 de margo iniciei uma incursdo por casas € universidades,
localizadas em diferentes regides, que incluiam principalmente bairros da zona sul
do Rio de Janeiro, mas também a Tijuca, na zona norte, e alguns bairros da cidade
de Niteroi. Nesse percurso, muitas imagens, sentimentos, impressdes foram

registradas em um didrio de campo, garantindo assim a permanéncia destes. Para
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fazer os registros, em geral, aproveitava os momentos de espera, como 0 que se

segue, ou os fazia tdo logo chegasse a um lugar em que pudesse escrever.

Toco o interfone do apto. 302 e um porteiro, que estava do lado de fora do portao,
me pergunta aonde vou. Quando menciono o apto., ele pergunta se é o da D.
Marcia e me diz que ela pediu que eu esperasse um pouquinho porque precisara
dar uma “saidinha”, mas voltaria ja. Falava enquanto abria a portaria. Me apontou
o0 sofé para que eu pudesse aguardar. Aproveitei para escrever esse didrio.

Aproveitava também os pequenos momentos para ir anotando percepgdes,

impressoes, sentimentos:

Finalmente consegui marcar com Marcia (marcamos ¢ desmarcamos varias vezes
por muitos motivos). Sai do trabalho as 12h, ¢ Bia me convidou para almogar.
Aceitei, pois marquei com a Marcia as 3h da tarde e precisarei esperar em algum
lugar. As 2h50 sai da casa de Bia. Caminhei pelas agradaveis ruas de Ipanema.
Reflexdes sobre o nivel socioeconémico das pessoas que moram nesse €spago
nobre da cidade sdo inevitaveis. Comparagdes com as regides periféricas da
cidade onde sempre trabalhei e com os espagos em que vivi minha infancia e
adolescéncia também...

As entrevistas nas casas dos professores me permitiram entrar em contato
com aspectos que se referem aos gostos, valores, jeitos de ser e de viver desses
professores. Permitiram também alguma percep¢do do contexto social em que
vivem e de sua posi¢do socioecondmica. A esse respeito, Bourdieu (1983, p. 85)

assinala que:

O gosto, propensdo e aptiddo a apropriacdo (material e/ou simbdlica) de uma
determinada categoria de objetos ou praticas classificadas e classificadoras, ¢ a
formula generativa que esta no principio do estilo de vida. O estilo de vida é um
conjunto unitario de preferéncias distintivas que exprimem, na logica especifica
de cada um dos subespacos simbolicos, mobilia, vestimentas, linguagem ou Aéxis
corporal, a mesma intencdo expressiva, principio da unidade de estilo que se
entrega diretamente a intui¢do e que a analise destréi ao recorta-lo em universos
separados.

Como todos os sujeitos de minha pesquisa pertencem ao mesmo grupo
profissional e, dentro desse grupo, ocupam a mais elevada categoria (a dos
professores universitarios), esperava que houvesse bem pouca diferenca entre os
entrevistados, no que se refere aos estilos de vida e as condigdes socioecondmicas.
Partia do pressuposto que “as diferentes posigdes no espago social correspondem
estilos de vida, sistemas de desvios diferenciais que s@o a retradugdo simbolica de

diferengas objetivamente inscritas nas condi¢des de existéncia” (BOURDIEU
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1983b, p. 82). Assim, se todos os professores eram portadores de um tipo de
capital social equivalente (formacdo académica, posicdo profissional, local de
moradia, status social, etc.), tinha por hipdtese que ocupavam uma mesma posi¢ao
social, ou pelo menos posi¢cdes muito proximas. Contudo, devo destacar que,
apesar de constituirem o mesmo grupo profissional, as casas de alguns dos
entrevistados indicavam condi¢des bastante diferenciadas.

Na casa de Ana Lucia, por exemplo, a quem eu ja conhecia anteriormente,
tive a primeira confirmacdo desse fato. Minhas primeiras percepcdes a esse

respeito ficaram assim registradas no diario de campo:

Chego ao apartamento de Ana. Sou recebida pela empregada. Ana Lucia ainda
ndo chegou. Entro pela porta da cozinha e sou conduzida a sala, que me desperta
um certo estranhamento, pela simplicidade do local. A empregada me trouxe
agua. Sento-me na Unica poltrona existente na sala, que ¢ muito simples, limpa e
bem cuidada, com varios objetos de artesanato brasileiro: figuras nordestinas,
mobile de pano (pendurado na janela)... Parecem-me de Porto das Galinhas. Ha
muitos porta-retratos. Além da poltrona em que estou sentada, a sala tem uma
pequena mesa azul com duas cadeiras também azuis. Tem também um moével
(estante baixa) com a TV e umas fitas de video e, em frente a ela, um colchonete,
dobrado e coberto por uma capa. No rol de entrada, estdo, de um lado, um mével
também baixo sobre o qual estdo varios porta-retratos e do outro, um movel
vermelho (parece uma mesa de cabeceira), sobre a qual se encontra uma
prateleira de marmore que apoia o aparelho de som e outros objetos.

A simplicidade e o despojamento dessa sala deram-me a impressao de que
Ana Liucia estava vivendo, nesse momento, algumas dificuldades financeiras, o
que a entrevista veio confirmar. Apesar de bastante simples, um fato também me
chamou a aten¢do: a quantidade de livros que se encontrava em uma grande

estante que ocupava toda a extensao do corredor.

Vou me acomodando e vejo que no corredor que liga a parte social da casa aos
quartos, existe uma estante estreita para livros que ocupa toda a extensdo dele.
Sao muitos livros...

Contrastar os investimentos feitos por Ana Lucia em objetos de decoragao,
por exemplo, e em livros aponta, além das condigdes econOmicas, para valores,

gostos, preferéncias, maneiras de viver e de ser. Segundo Bourdieu (1983b, p. 82):

As praticas e as propriedades constituem uma expressdo sistematica das
condigdes de existéncia (aquilo que chamamos estilo de vida) porque sdo o
produto do mesmo operador pratico, o habitus, sistemas de disposi¢des duraveis e
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transponiveis que exprime, sob a forma de preferéncias sistematicas, as
necessidades objetivas das quais ele é o produto...

Na perspectiva do socidlogo, as preferéncias sdo expressdes do habitus,
resultado do processo de socializagdo a que todo agente esta submetido desde que
nasce. Assim, perceber os gostos, os estilos, os valores dos professores, expressos
tanto em suas casas, como na arrumac¢ao de suas mesas de trabalho ou na forma

como se vestem contribuiu para a analise de suas trajetorias.

\

A visita a casa de Tania me pds em contato com um contexto muito
diferente do de Ana Lucia. Simplicidade ¢ o adjetivo que jamais se aplicaria a
casa de Ténia. Ao contrario, era rica em detalhes, com muitos objetos de

decoracdo, o que ficou expresso no seguinte fragmento do meu diario de campo:

Cheguei por 1a as 14h40, localizei o apartamento e dei uma volta para “matar o
tempo”. (...) Caminhei pela rua principal e presenciei uma briga de camelos. No
horario marcado, me dirigi ao prédio de Tania. Toquei o interfone, e o porteiro
me encaminhou para o elevador que atenderia ao apartamento dela. Esse trecho
do bairro ¢ bastante movimentado. O prédio ndo parece muito antigo ou ¢ bem
conservado. Ao sair do elevador, Tania me esperava (em festa como sempre).
Apresentou-me o seu cachorro que corria muito de um lado para o outro. Nao sei
a racga, mas € aquele cachorro comprido, pequeno, com pélo rasteiro. O elevador
serve apenas aos apartamentos daquela coluna. H4 um hall na saida do elevador
que ja é parte da casa dela. Entramos num apartamento muito arrumado, com um
numero enorme de enfeites pequenos, bibelds de cristal, pratos de todo tipo, nas
paredes... Muitos enfeites, muitos detalhes. Fiquei imaginando como seria limpar
aquilo tudo, pois estava tudo muito limpo... (...) Pelo jeito da Tania, sempre
trabalhando, sempre correndo... ndo imaginava um apartamento com tantos
detalhes.

As casas de Marcia, Claudia, Silvia e Ilda, na zona sul do Rio de Janeiro, ¢
de Helena, numa regido de classe média em Niterdi, seguiam, embora
demonstrando gostos diversos, um padrdo de classe média com elevado volume
de capital cultural: moveis bem cuidados, objetos de arte, muitos livros, quadros,

etc. Eis, por exemplo, o fragmento do diario de campo que fala da casa de Marcia:

O apartamento ¢ realmente pequeno (mas ndo tanto como ela diz), arrumado
como muitos das pessoas de classe média intelectualizada: alguns quadros nas
paredes, um sofa ¢ uma mesinha ao centro. No canto, perto da varanda, uma
estante com muitos livros e, em frente, uma escrivaninha com muitos papéis — o
“escritorio”. Na extremidade oposta, uma pequena mesa quadrada com trés
cadeiras. Um grande quadro perto dessa mesa (depois descobri que foi pintado
por seu pai). Alguns objetos de adorno.
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Uma casa se diferenciava bastante dessas ultimas: a de José Fernando.

Situava-se em um prédio simples, na zona norte do Rio de Janeiro, e era, sem

davida, a que tinha exposta a maior quantidade de livros no menor espaco

disponivel.

Saltei do Onibus longe da casa do José Fernando, pois aproveitei para passar
rapidamente no trabalho. De 14 segui caminhando para a entrevista. Errei a rua e
fui caminhando até o numero indicado, mas da rua errada. Fiquei “danada”
comigo mesma. Agora estava em cima da hora. Era 13h55 e faltavam s6 cinco
minutos para a entrevista. Corri para a rua certa, toquei a campainha. Uma voz de
mulher me atendeu ao interfone, me identifiquei, e ela pediu que eu entrasse.
Nossa! Dificil achar a porta de entrada. Finalmente achei e subi pela escada até o
apartamento que fica no 2° andar. A esposa de José Fernando me recebeu. E
muito simpatica! O Jorge ¢ mais ainda... Pareceu superinteressado na entrevista.
Pediu que a empregada lhe fizesse um cha e me ofereceu. Aceitei apenas agua...
estava “morta” de sede. A sala parece um deposito de livros: as pessoas € 0s
moveis estdio em meio a um “mar”’ de livros, arrumados em estantes ou
empilhados por todos os cantos. H& mais livros que qualquer outra coisa! A sala ¢
pequena, o apartamento € antigo ¢ ndo esta muito conservado.

Apesar de haver diferenciagdo na quantidade de livros visiveis nos

apartamentos visitados, esse foi um dos elementos, ao lado da presenca de uma

empregada doméstica, mais constantes no contexto dos professores. Essa forte

relacdo com os livros também foi visivel, como era de se esperar, nas salas de

trabalho em que a maioria dos professores me recebeu. Observar seus “cantinhos”,

suas mesas de trabalho, seus livros, seus retratos, também foi importante na

constru¢dao da imagem de cada um.

Isabel ¢ uma mulher ndo muito grande, mas chama a atencdo. Estava vestida com
uma saia estampada com tons de vermelho e um xale também vermelho. Entrou
na sala toda atarefada, pediu que eu me sentasse em uma mesa redonda que deve
servir para pequenas reunides dos professores daquela linha de pesquisa. Foi ao
seu “canto”, limitado por uma mesa de trabalho (sobre ela um computador) € um
armario. Ligou o computador e pediu para eu aguardar um pouco, pois precisava
ir ao banheiro. Fiquei observando a ampla sala e as diversas mesas e “cantinhos”
dos professores que a ocupam. Observei retratos da Neide'’. E a unica que
reconhego. Sdo uns cinco cantos com mesas, computadores e armarios. Ha um
canto para café e essa mesa redonda, onde me sentei, logo na entrada. O canto de
Isabel tem retratos e ¢ bem enfeitado (como ela). Apos alguns minutos, ela voltou
com uma lata de refrigerante e um lanche. Estava comendo. Disse que precisa ler
e responder um e-mail, que pelo que entendi era sobre o financiamento (de algum
orgdo cientifico) de uma passagem para um congresso ou evento cientifico.
Aguardei um pouco. Ela falava bastante, fez ligacdes, deu bronca... Parece
bastante agitada.

' O nome ¢ ficticio para resguardar tanto a identidade de Isabel como a da professora que
reconheci nos retratos.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0212118/CA


PUC-RIo - Certificagdo Digital N° 0212118/CA

54

No decorrer da entrevista, essa forma agitada de ser e esse jeito de
“preencher todos os espagos” também se expressou em sua voz forte, em seus
gestos, em suas historias que obedeciam sempre a uma légica emocional, e ndo
cronoldgica, no entusiasmo com que contava as coisas, na forma como se

comunicava com quem se aproximava.

Durante a entrevista, uma ex-aluna e candidata a orientanda entra, fala com ela.
Partilha a mesa conosco e assiste a uma parte da entrevista. Ela é muito direta e
objetiva. Também me parece muito comprometida com as professoras que atuam
no ensino fundamental. Isso ¢ bem legal!

Referindo-se a importancia do pesquisador observar além da fala, o que ¢
expresso através de manifestagdes corporais, Kenski (1994a, p. 108) destaca que
“os gestos, expressdes faciais, o comportamento emocionado do narrador, choro,
riso, movimento do corpo enquanto fala, sdo muitas vezes pontos importantes,
através dos quais o narrador diz muito mais do que o que estd sendo expresso nas
palavras”.

Nessa perspectiva, considero que os registros desses momentos, feitos por
mim no didrio de campo, foram fundamentais para a andlise das trajetérias,
sobretudo, pela pouca possibilidade que tive de marcar uma nova entrevista com
esses profissionais, em virtude do pouquissimo tempo livre de que eles dispunham.

Foram 20 as entrevistas realizadas e gravadas, até¢ o dia 12 de dezembro,
quando realizei a ultima delas. Em geral as entrevistas tiveram uma duragdo que
variava de uma a duas horas. Procurei chegar sempre muito cedo ao local marcado
para evitar qualquer dificuldade quanto aos compromissos dos professores.
Embora chegando com bastante antecedéncia, aguardava o horario marcado,
caminhando pela vizinhanga. Apenas no encontro com Eliane ndo consegui fazé-

lo, como ficou registrado no seguinte fragmento do didrio de campo:

Sai do trabalho cedo e fui ao centro da cidade... Almocei por 14 e peguei o metrd
para me dirigir a universidade. A linha dois atrasou muito. Liguei para Eliane
para avisar-lhe que chegaria com um atraso de 30 minutos Cheguei a
universidade A e corri para o mestrado. Procurei por Eliane que ndo estava em
sua sala. Esperei um pouco, aflita por causa do atraso. Logo depois ela chegou.
Lembrei-me de sua fisionomia do tempo em que eu prestei um servigo Ia.
Caminhamos para a sua sala — a mesma em que eu tinha entrevistado a Isabel. S6
que nos sentamos no canto perto da janela — o “cantinho” da Eliane. Iniciamos a
entrevista. Estava tdo atarantada que ia me esquecendo de ligar o gravador. Foi
Eliane que me lembrou.
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Essa foi uma etapa da pesquisa muito rica e apaixonante. Como afirma
Demartini (1988, p. 60), “¢ 0 momento em que se pretende abarcar tudo, conhecer
toda a realidade”. E também o momento em que se corre o risco de, ndo
conseguindo estabelecer uma relagdo de confianga com o entrevistado, ndo atingir
os objetivos que se pretende. Apontando para a necessidade de uma “atengao ao
outro” como condicdo para que a comunicagdo € a troca se estabelecam, Bourdieu

(1998, p. 704) aponta:

A entrevista pode ser considerada como uma forma de exercicio espiritual,
visando a obter, pelo esquecimento de si, uma verdadeira conversdo do olhar que
langamos sobre os outros nas circunstancias comuns da vida. A disposi¢do
acolhedora que inclina a fazer seus os problemas do pesquisado, a aptiddo a
aceita-lo e a compreendé-lo tal como ele é, na sua necessidade singular é uma
espécie de amor intelectual: um olhar que consente com a necessidade, a maneira
do “amor intelectual de Deus”, isto €, da ordem natural, que Spinoza tinha como a
forma suprema do conhecimento. (grifos do autor)

A respeito dessa necessidade de uma escuta atenta, Portelli (1997c, p. 24)
também assinala: “As pessoas conversam comigo porque eu as ougo... hdo dou a
impressao de estar procurando influencia-las, mas sim de estar apenas tentando
aprender um pouquinho...”

Os alertas e os cuidados apontados pelos autores com quem estou
trabalhando contribuiram significativamente para a minha atitude diante do outro,
durante as entrevistas. Procurei manter sempre uma postura aberta para a escuta,
franca e de muito respeito pelo que estava ouvindo e aprendendo. Esse cuidado foi
percebido, por exemplo, por Adriana que, ao final de sua entrevista, assim o

eXpressou:

O que eu quero dizer € que vocé€ ndo sabe a alegria que voc€ me deu com essa
entrevista. Eu nunca pensei que eu ficasse tdo alegre de... nunca. Eu acho que eu
ainda ndo tinha tido a oportunidade de tragar um fio condutor da minha vida,
desde que eu era pequena, com aquela professora que me marcou, por toda essa
trajetoria... Eu acho a metodologia de histéria de vida fascinante, acho que vocé é
uma entrevistadora muito habil, tem muita empatia, muita simpatia.

Com o objetivo de oferecer ao leitor uma primeira imagem dos professores
entrevistados, trago a seguir um panorama do processo das entrevistas.
A primeira entrevista realizada foi com Ana Lucia, em seu apartamento

localizado na zona sul do Rio. Eu j& a conhecia e o contato foi feito por telefone.
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Ana logo se mostrou interessada na pesquisa, concordando em me conceder a
entrevista. Ana ¢ professora da area da Didatica e trabalha na universidade A.

Ana me sugeriu uma entrevista com Tania, mas como tive dificuldades de
encontrar um hordrio para estar com ela, acabei por entrevistar primeiro Perez,
indicado pela propria Tania, em contato telefonico. Assim, a segunda entrevista
foi realizada com Perez que me atendeu na universidade A, em uma sala de
reunides. Perez, que ¢ professor de Filosofia e Historia da Educagdo, ndo estava se
sentindo muito bem e procurei deixa-lo o mais livre possivel para responder o
quanto pudesse.

Marcia, minha ex-colega do mestrado, também concordou rapidamente
em participar da pesquisa e recebeu-me em sua casa. Leciona disciplinas ligadas a
pesquisa e pratica pedagdgica, também na universidade A. Com seu jeito animado
e envolvente, foi logo me avisando que a entrevista ia ser cheia de vieses, pois ela
sabia o que deveria ou ndo dizer, visto que estava acostumada com pesquisas.

Essa animagdo parece também caracteristica forte de Téania e de Isabel,
quarta e quinta entrevistadas, respectivamente. Tania ¢ professora da area de
didatica e recebeu-me em sua residéncia. Isabel é professora de disciplinas que
envolvem a pratica de ensino e a questdo do curriculo, tendo concedido a
entrevista em sua sala, na universidade em que atua.

As entrevistas com Eliane, Gilson e Maria Teresa, professores da mesma
universidade, foram realizadas em dias consecutivos € no mesmo local: suas salas
no departamento de educacdo. Eliane ¢ professora de Curriculo, Gilson, de
Historia de Educacdo e Maria Teresa, de Sociologia e Antropologia. Pelos
primeiros contatos com Maria Teresa, esperava que ela fosse pouco falante, mas
um registro em meu didrio de campo mostra minha surpresa diante da expectativa
que nao se confirmou: Surpreendi-me com Maria Teresa. Ela falou muuuito.

Adriana foi uma das professoras indicadas por Ana Lucia que, mesmo nao
trabalhando na mesma universidade, mantém com ela uma relacdo de amizade,
decorrente de experiéncias pessoais e profissionais anteriores. Adriana estava com
sua agenda muito cheia e se dispds a me atender em um pequeno periodo entre
uma aula e outra. O pouco tempo da entrevista foi compensado com o interesse
demonstrado pelo trabalho, inclusive sugerindo-me bibliografia e convidando-me
para estar com ela em uma de suas turmas, falando de minha experiéncia com a

pesquisa.
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Adriana sugeriu-me entrevistar Renato, o décimo entrevistado e o terceiro
representante do sexo masculino. Ele desempenha hoje um cargo de chefia, e foi
no proprio departamento que realizamos a entrevista.

A entrevista seguinte foi realizada com Helena, que mora em Niterdi, o
que me levou a um longo e agradavel percurso pela Baia de Guanabara em um
belo dia de sol. Helena também trabalha nas areas da Didatica e da Histéria da
Educacdo e me recebeu em seu amplo apartamento, com vista para o mar, tendo
demonstrado muito interesse em me contar suas historias.

Lina e Licia s3o professoras da mesma universidade e as entrevistas com
elas foram realizadas em dias consecutivos, em suas respectivas salas na
faculdade, Lina trabalha com disciplinas relacionadas com o processo de
alfabetizag¢do e com a Literatura. Lucia € professora de Estrutura e Funcionamento
do Ensino.

Professor dessa mesma disciplina, mas em outra universidade, José
Fernando foi o décimo quarto entrevistado e o quarto e ultimo representante do
sexo masculino. Recebeu-me em sua residéncia, localizada na zona norte do Rio,
e seu entusiasmo com a questdo da educagao foi marcante em todo o seu relato.

Claudia, como Lina, ¢ professora de disciplinas que envolvem a
alfabetizagdo e a construcdo da linguagem, apesar de ndo atuar na mesma
universidade que ela. A entrevista aconteceu em sua casa, localizada na zona sul
do Rio. Duas foram ainda as entrevistas realizadas nas residéncias das
professoras: a de Silvia, professora de disciplinas relacionadas a orientagcdo
educacional e a de Ilda, professora de disciplinas que envolvem questdes de
curriculo, ambas moradoras da zona sul do Rio de Janeiro. Foram a décima sétima
e a décima nona professoras entrevistadas, respectivamente.

Com Leila e Dilma, as entrevistas se deram nas universidades. Com Leila,
que ¢ professora de Estrutura e Funcionamento do Ensino, a entrevista foi
realizada em uma mesa que se encontrava no corredor, onde fica o departamento
do qual ela faz parte, ¢ com Dilma, professora de Historia da Educagdo, a
entrevista se deu em sua sala, na propria universidade.

Iara, a ultima entrevistada, também me recebeu em sua sala no
Departamento de Educag¢do. Meu diario de campo expressa minhas primeiras

impressdes sobre ela, nesse momento:


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0212118/CA


PUC-RIo - Certificagdo Digital N° 0212118/CA

58

E uma mulher que chama a atengdo. Lembra-me um pouco os estilos de Isabel e
Marcia. Estda de botas. E tudo nela combina. Durante a entrevista, fomos
interrompidas 14 vezes por alunas (uma era professora) que chegavam e
perguntavam algo. Pelo que percebi, ela é chefe de departamento ou algo assim.

A partir das primeiras entrevistas ¢ a medida em que elas foram sendo
realizadas, fui solicitando a ajuda de uma ex-aluna na tarefa da transcricdo dos
depoimentos. A orientagdo foi para reproduzir tudo, colocando algumas letras X
em vermelho para palavras ou expressdes inaudiveis ou ndo compreendidas. Nao
tive dificuldades nessa orientagcdo, visto que Elisa (como vou chama-la) tem se
dedicado profissionalmente a esse oficio.

Apos essa primeira transcrigdo, minha tarefa foi a de ouvir todas as fitas,
lendo a transcrigdo feita, assinalando as pontuacdes, pausas, entonagdes e tentando
identificar os trechos que nao foram compreendidos por Elisa. Essa tarefa exigiu
de mim um tempo de trabalho superior ao que esperava, ndo somente por
problemas decorrentes de falas muito apressadas ou de ruidos que atrapalham a
audicdo da voz do entrevistado, mas, sobretudo pela preocupacdo de fazer a
escrita ser o mais fiel possivel ao discurso do entrevistado. Alertando para os

riscos da transcri¢dao, Bourdieu (1998, p. 709-10) destaca:

Pois ¢ claro que a transcri¢do muito literal (a simples pontuagdo, o lugar de uma
virgula, por exemplo, podem comandar todo o sentido de uma frase) ja ¢ uma
verdadeira traducdo ou até uma interpretagdo (...) Assim, transcrever ¢
necessariamente escrever, no sentido de reescrever: como a passagem do escrito
para o oral que o teatro faz, a passagem do oral ao escrito impde, com a mudanga
de base, infidelidades que sdo sem duvida a condicdo de uma verdadeira
fidelidade.

Desse modo, optei por ndo corrigir as formas gramaticais e por nao excluir
girias, ou palavras repetidas ou, ainda, frases que comecavam e ndo eram
concluidas. Compreendo que esses elementos podem ajudar a compreender o
universo dos narradores e nos falam de suas duvidas e sentimentos. Por outro

lado, algumas vezes, em didlogo com Bourdieu (1998, p. 710), foi necessario

aliviar o texto de certos desdobramentos parasitas, de certas frases confusas, de
redundancias verbais ou de tiques de linguagem (os “bom” e os “né”) que,
mesmo sem eles ddo seu colorido particular ao discurso oral e preenchem uma
funcdo eminente na comunicacgdo, permitindo sustentar uma conversa esbaforida
ou tomar o interlocutor como testemunha, baralhando e confundindo a transcrigao
ao ponto, em certos casos de tornd-la completamente ilegivel para quem ndo
ouviu o discurso original.
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Alertada para esses limites do trabalho de transcrigdo ¢ que decidi rever
todos os textos escritos, ouvindo todas as entrevistas, para s6 entdo submeté-los ao
processo da analise. Contudo, vale ressaltar que estou consciente de que, mesmo
com todos os cuidados tomados, o texto escrito, sobre o qual estou trabalhando,
ndo corresponde totalmente as memorias faladas (DEMARTINI, 1988).

A partir da revisdo das fitas transcritas, empenhei-me na construgdo de um
quadro com os dados de todos os professores entrevistados: nome, nome ficticio,
idade, sexo, local da entrevista, instituicio em que trabalha, disciplinas que
leciona, formagdo, tempo de magistério, etc., acreditando que esse quadro
possibilitaria uma visdo do conjunto dos sujeitos da pesquisa e serviria de apoio a
minha propria memoria no que se refere a identificacao das particularidades de
cada entrevistado. Esse quadro, do qual foram excluidos os nomes verdadeiros, se
encontra em anexo a esse trabalho.

Para a analise dos dados, utilizei, como apoio, o software ATLAS ti, que
possibilitou identificar nas entrevistas ja revistas o que se referia a cada categoria,
buscando assim possiveis regularidades e semelhangas nas falas. Esse ¢ um
programa de andlise de entrevistas que busca facilitar a localiza¢do das citagdes
que se referem a cada uma das categorias de analise da pesquisa.

Desta forma, ouvindo as gravagoes, lendo e analisando as transcri¢des das
entrevistas e estudando os autores com quem estou dialogando, fui construindo
meu objeto de pesquisa, sempre buscando articular teoria e empiria.

Seguindo as orientagdes de Portelli (1997) e Bosi (2003), estou também
enviando aos professores entrevistados, o material transcrito que, na verdade, a

eles pertence.
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Nas Formas de Ser e Perceber o Mundo, a Forga dos
Valores Familiares

Partindo do pressuposto que o habitus ¢ fruto da filiagdo social do sujeito,
o objetivo desse capitulo consiste em trazer aspectos da trajetdria dos professores
formadores no que concerne as suas origens sociais ¢ familiares e ao que isso
representou para suas formacdes.

Inicio, abordando aspectos mais gerais sobre a origem dos professores que
permitam um melhor conhecimento deles e uma reflexdo sobre a importancia da
socializagdo familiar para a estruturacdo do habitus. Em seguida trago para essa
reflexdo o conceito de capital, tal como compreendido por Bourdieu, além dos
relatos dos professores acerca dos investimentos das familias de origem em suas

escolarizagdes.

21
Os professores entrevistados e seus grupos familiares

Ao nascer, todo individuo ¢ inserido num determinado grupo social, no
qual desenvolverd sua primeira socializagdo, ali aprendendo valores,
conhecimentos, habitos, habilidades. Assim, o habitus ¢ resultado de um longo
processo de aprendizagem a que todo agente estd submetido desde que nasce. Na
perspectiva de Bourdieu, ao longo de sua trajetoria, o individuo sera submetido a
diferentes espacgos de socializag¢do, entre os quais a familia e a escola ocupam
lugares privilegiados. Nessa perspectiva, o habitus é compreendido como um
sistema de disposi¢des duradouras adquiridas pelo individuo ao longo do processo
de socializacgao.

No habitus, “o coletivo encontra-se dentro de cada individuo, estruturando
as suas formas de ser ou de fazer” (MARTINS, 1990, p. 65). O habitus
adquirido/incorporado pelo individuo nos diferentes espagos sociais em que
transitou, constituird, assim, uma matriz de percep¢ao, apreciacao e acao pela qual
ele se guiara. Considerando que o habitus corresponde a incorporacdo do social no

individuo, sob a forma de esquemas de pensamento e agdo, considero que esse
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seja um conceito potente para pensar o processo de constituicdo das identidades
sociais a partir das trajetorias de vida.

De acordo com o pensamento bourdiesiano, sendo o habitus produto dos
processos de socializagdo, individuos submetidos a condigdes historicas
semelhantes acabam por incorporar esquemas de pensamento também semelhantes,
fruto dos mesmos processos de socializagdo. “Os membros de um grupo e/ou classe
social, ao compartilharem um conjunto de condi¢des objetivas semelhantes, acabam
passando por um processo de homogeneizagdo, distinguindo-se, a partir dai, dos
integrantes de outros grupos” (MARTINS, 1990, p. 66).

Para Bourdieu, as acdes pedagdgicas mais decisivas para os agentes sao
aquelas sofridas por eles durante a infancia, o que leva a constru¢do de um habitus
primario. Nessa perspectiva, o grupo familiar desempenha um papel
preponderante na socializagdo primaria (BONNEWITZ, 2003), visto que ¢ a
familia o grupo responsavel por inserir o individuo no grupo e/ou classe social da
qual ela faz parte. Assim, “receber uma educacdo €, em regra geral, receber uma
educacdo ligada a uma posi¢do de classe” (BONNEWITZ, 2003, p. 79).

Partindo da importancia do grupo familiar (socializagdo primdria) para a
estruturacao do habitus, busquei, durante o processo das entrevistas, investigar as
origens dos professores quanto ao meio social em que viveram a infancia: onde
moravam, o que faziam seus pais e quais as principais influéncias nesse periodo
de suas vidas.

Ja durante o processo das entrevistas foi possivel constatar a diversidade
das origens familiares e sociais dos entrevistados, embora possamos considerar
que quase a totalidade dos professores entrevistados ¢ oriunda das classes médias
da populagao brasileira.

Nao ¢ minha inten¢ao, nesse trabalho, aprofundar-me na discussao tedrica
sobre o conceito de classes sociais e especialmente de “classes médias”, camada a
que pertencem as familias de origem da maioria dos professores entrevistados.
Contudo, se o habitus ¢ produto da filiacdo social do sujeito, cabe assinalar aqui a
importancia, para esse trabalho, de se mapear, mesmo que enfrentando
dificuldades pela diversidade dos aspectos levantados pelos entrevistados
(tamanho da familia, local de nascimento, escolaridade dos pais e/ou avos, etc.), o

contexto social no qual cada professor viveu sua infancia e adolescéncia.
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Cabe destacar também que compreendo, como Nogueira e¢ Nogueira
(2002), que as familias e os individuos ndo se reduzem a sua posi¢do de classe e
que sdo muitos os aspectos 0s quais se inserem nessa discussdo e multiplas as
influéncias as quais um sujeito ¢ submetido durante sua vida.

Embora ciente dos riscos de reducionismos que, em geral, caracterizam as
classificagdes, busco a seguir reunir as familias dos professores entrevistados de
acordo com suas origens sociais. Destaco que trato a questdo das classes sociais,
baseada, sobretudo, em autores como Bourdieu (1979), que analisa a sociedade
francesa, baseado na nomenclatura das categorias socioprofissionais elaborada pelo
Instituto Nacional de Estatistica e Estudos Economicos da Franga, e Nogueira
(1995), Nogueira e Nogueira (2002), Quadros e Antunes (2001) e Guimaraes e
Romanelli (2002), que tecem suas analises a partir da sociedade brasileira®.

Bourdieu (1979) afirma que é possivel dividir o espago social em trés
dimensdes fundamentais, definidas pela estrutura, pelo volume de capital e pela
trajetoria dos individuos: as classes dominantes ou superiores, a pequena
burguesia e as classes populares. Segundo o autor, “as diferengas primarias que
distinguem as grandes classes de condi¢des de existéncia, encontram seu principio
no volume global de capital, como conjunto de recursos e poderes efetivamente
utilizaveis” (BOURDIEU, 1979, p. 128 — traducao livre).

Dessa forma, a classe dominante ¢ aquela cujos membros possuem elevados
rendimentos e titulagdes e que, segundo a estrutura do capital que possuem, podem
ser reunidos em duas fragdes: a fragdo dominante, na qual predomina o capital
econdmico, e a fragdo dominada, mais provida de capital cultural.

Segundo Bourdieu (1979), a posi¢do média no espaco social é ocupada
pela pequena burguesia, caracterizada, sobretudo, pela aspiragdo de ascensio
social. Para o autor, as virtudes ascéticas e a boa vontade cultural que os membros
dessa classe manifestam de todas as maneiras possiveis expressam com toda a
clareza a aspirac¢ao de ascensdo a posicao superiores (BOURDIEU, 1979).

Situadas na extremidade inferior do espago social, encontram-se as classes
populares, caracterizadas pela quase auséncia de capital, sob qualquer forma

(rendimentos escassos, desprovidos de titulagdes escolares, etc.).

 Foram também utilizados dados estatisticos disponiveis em www.economiabr.net, acessado em
13/01/06.
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Contudo, Bourdieu (1979) alerta que as diferengas, baseadas no volume
global de capital, dissimulam quase sempre diferencas secundarias que, dentro de
uma mesma classe, separam distintas fracdes. Dai derivam-se algumas das
dificuldades em se definir as diferentes camadas que compdem o espago social.

Mesmo reconhecendo a complexidade e os riscos em se tragar linhas de
demarcacdo entre as camadas sociais (NOGUEIRA, 1995), dadas as inumeras
variaveis que ai podem se inserir, os autores brasileiros com os quais estou
trabalhando tomam a ocupac¢fio como principal critério para a defini¢cdo dessas
categorias socioldgicas. Assim, nesse primeiro momento, utilizarei tal critério,
sem a preocupacdo com os demais indicadores os quais poderiam ser tomados
para a distin¢do entre as diferentes origens sociais dos professores. Também cabe
ressaltar que estarei considerando como ocupagdo dos pais dos professores
entrevistados, aquela que eles efetivamente desenvolviam, mesmo que suas
formagdes fossem noutra area.

E consenso entre esses autores que, em se tratando da sociedade brasileira,
a elite socioecondmica ¢ composta pelos proprietarios de algum empreendimento,
em qualquer ramo da atividade econdmica, que empregam mao de obra
assalariada (QUADROS e ANTUNES, 2001). Ai se incluem os empresarios, os
altos administradores e os grandes fazendeiros. Apesar de nenhum dos
entrevistados ter se enquadrado nessa categoria, pelos relatos foi possivel
constatar que, pelo menos na infincia e adolescéncia, lara pertenceu a esse grupo
social. Foi criada até o inicio da adolescéncia por seus avos, donos de fazenda
produtiva no interior da Paraiba, a qual empregava um grande numero de

trabalhadores. Assim ela descreve sua familia de origem:

O meu avo6 — eu fui criada com avd — entdo, o meu avd ele, tinha assim... como
ele era chamado na época... os grupos de esquerda chamavam quem tinha alguma
terra de latifundiarios, explorador de camponeses — esses jargodes politicos. O meu
avo tinha uma preocupagdo social muito grande, que era com duas coisas
principais: a saude de quem trabalhava na fazenda dele; e a educacgdo (...) Na
verdade eu s6 fui conhecer meus pais quando eu tinha seis anos de idade. Porque
meu avé me adotou mesmo, assim que eu nasci. Minha méae era muito nova, tinha
catorze anos de idade quando eu nasci, € eu nasci prematura, € meu avo ¢ minha
avo tomaram conta de mim desde o comeco.

Contudo, com a morte de seus avos e, posteriormente, com 0 rumo que sua
vida tomou na juventude, em decorréncia de envolvimento politico durante o

periodo de ditadura militar, lara teve que sair de sua terra natal e se sustentar
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sozinha no Rio de Janeiro, realizando assim um movimento descendente com
relagdo a sua origem social. E o que se vé em diferentes fragmentos de sua
narrativa, como 0s que se seguem, por exemplo, nos quais ela destacou suas
dificuldades financeiras, suas condi¢cdes de moradia, a necessidade de trabalhar de

dia e estudar a noite, a ajuda que recebeu de colegas e professores, etc.

Aiem 69, eu aterrissei no Rio de Janeiro, ¢ ai resolvi ficar aqui, fazer minha vida
aqui (...) E, foi... queria estudar (...) Porque eu morava num pensionato — aquele
monte de mulher tudo... num saldo (...) Eu ganhava 70 mil cruzeiros. Um bom
curso custava 50 mil a mensalidade.

Situadas na extremidade inferior da sociedade brasileira, estdo as classes
populares que, segundo Guimardes e Romanelli (2002, p. 118/119), podem ser
compreendidas como aquelas “constituidas pela populagdo pobre dos centros
urbanos, que vive em condi¢des financeiras precdrias, decorrentes da reduzida
qualificacdo ocupacional e da baixa escolaridade de seus integrantes, que t€m
acesso limitado aos servigos publicos, como educagio e satide”. E composta pelo
segmento mais baixo dos trabalhadores assalariados (vigias, serventes de
pedreiros, ambulantes...) e por trabalhadores rurais, boias-frias, pescadores, pedes
de fazendas, catadores urbanos, etc. Para Quadros e Antunes (2001, p. 6), que
agregam o0s grupos ocupacionais no Brasil em quatro segmentos, esses
trabalhadores constituem a quarta camada social que “agrega a base do mercado
de trabalho urbano (segmentos mais baixos de trabalhadores assalariados e
autonomos...) €, majoritariamente, a ‘massa rural’ de agricultores familiares e
trabalhadores rurais”.

Apesar de quatro professores entrevistados terem dito que suas familias de
origem eram muito pobres, elas ndo se enquadram completamente em tal
descri¢ao. Gilson era filho de migrantes nordestinos. Seu pai foi sapateiro e sua
mae, dona de casa. Embora vivendo com bastante dificuldade, os sete filhos
tiveram acesso a educagdo (em niveis de escolaridade variaveis). Assim Gilson se
refere a sua familia:

E... eu venho de familia pobre... meu pai, o oficio dele era sapateiro e minha mée
era dona de casa. Era, € ainda. Os dois sdo vivos, mas hoje papai ja ¢ aposentado.
Sou de uma familia de sete irmdos — seis homens e uma mulher — e sou de uma
familia de migrantes, quer dizer, de pessoas que vieram de Pernambuco para a
cidade grande... Vieram nos anos 60 pro Rio de Janeiro a procura entdo de
emprego e de escola. Foi ai que eu vim para o Rio de Janeiro.
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Claudia também se refere a sua familia de origem como uma familia muito
pobre:

A minha mée, que era uma pessoa que vinha de classe popular... (...) minha mae
so0 fez o primario. Assim, com muita dificuldade terminou o primario. Que ¢ a
histdria, dos filhos das classes populares... terminou o primario com quinze anos.
Mas ela dava aula em casa. Porque ela era que cuidava dos irmdos. Meus avos
eram... €, trabalhavam na Fabrica Bangu, a fabrica de tecido, ¢ ela era... ela que
assumiu a... o cuidado dos irmaos, pra mae poder trabalhar. E ai ela mocinha, ela
comegou a ter alunos em casa.

Apesar de sua made ter origem social nas classes populares, visto que
Quadros e Antunes (2001) incluem na quarta camada dos grupos ocupacionais os
trabalhadores da industria téxtil, ndo ha indicios, em seus relatos, de que sua
propria familia de origem possa ser enquadrada nessa categoria: suas tias por parte
de pai eram professoras, ela cursou inglés, os cinco filhos de seus pais tiveram
acesso a educacao.

Da mesma forma, ainda Silvia e Ana Lucia se referiram as suas familias
como de origem popular, mas, como as anteriores, pelas caracteristicas
mencionadas e de acordo com as referéncias com as quais estou trabalhando, se
enquadram mais propriamente nas camadas inferiores da classe média.

Esses autores compreendem a categoria “classes médias” como aquela a
qual pertencem os trabalhadores que se ocupam de atividades ndo manuais,
mesmo as mais subalternas. Pela grande diversidade encontrada nas camadas
médias, ¢ freqiiente a distingao entre diferentes fragdes no interior dessa categoria
social. Assim, para Nogueira (1995), ¢ comum a distingdo entre uma fragao
tradicional ou pequena burguesia, composta por pequenos proprietarios € pelos
profissionais liberais e a ‘“nova” classe média, composta pelos setores
assalariados, incorporando-se ai ocupag¢des administrativas (gerentes, auxiliares de
escritérios, economistas...), comerciais (lojistas, caixas, corretores, bancarios...),
sociais (médicos, dentistas, professores, policiais...) e técnicas (engenheiros,
arquitetos, ocupacgdes técnicas de nivel médio...).

E ainda comum a estratificagdo interna das camadas médias, segundo o
nivel de escolaridade exigido para as ocupagdes. Assim, a média e a baixa classe
média sdo compostas por ocupagdes técnicas de nivel médio e trabalhadores com
baixo nivel de escolaridade. Incluem-se ai: balconistas, caixas, motoristas,

pintores, etc. Uma outra fracdo, a classe média superior, “¢ composta das
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ocupagdes técnicas cientificas de nivel superior, administradores, gerentes, etc.”
(NOGUEIRA, 1995, p. 14).

Quadros e Antunes (2001, p. 6) se referem da seguinte forma a esses
grupos ocupacionais:

A segunda camada engloba os “setores intermediarios”, a saber: a média classe

média, assalariada ou autébnoma, e os proprietarios do pequeno negoécio familiar

r

urbano (comércio e servigos). A terceira camada ¢ formada pelo que
denominamos “massa trabalhadora urbana”, constituida pela baixa classe média
assalariada, pelos segmentos operarios e demais assalariados populares e pelos
segmentos inferiores dos trabalhadores autdnomos.

De acordo com essas caracterizagdes ¢ com a forma com que o0s
professores entrevistados descreveram suas familias, ¢ possivel afirmar que, com
excecio de Iris, todos os demais entrevistados tém sua origem social nos
diferentes segmentos das camadas médias da populagdo brasileira.

Assim, no extrato mais baixo dessa categoria, composta, segundo os
autores estudados, por ocupacdes da construgdo civil (pedreiros, pintores,
eletricistas...) e outras tais como motoristas, costureiros, gargons, porteiros, etc.,
além das familias de Gilson e Claudia, ja caracterizadas anteriormente, poderiam
ser ai enquadradas as familias de Silvia e Ana Lucia. O pai de Silvia era motorista,

ndo tendo concluido o ensino primario e sua mae era auxiliar de enfermagem.

Meu pai era motorista de praga, era. Se aposentou e depois ele nunca mais quis
renovar a carteira dele... detesta dirigir. E minha mae, trabalhava em hospital
como atendente, auxiliar de enfermagem. (...) Os dois s6 tém o antigo primario.
Meu pai tem oitenta € um anos e minha mae, setenta e seis. Naquele tempo era
primdrio, é o que eles t€ém: o primario. Minha mae, completo, € meu pai, nao
completo.

Ana Lucia tinha uma situagcdo impar. Seus pais tinham o ensino médio.
Seu pai foi representante de laboratério e depois foi publicitario, em uma época
que para isso ndo era exigido o curso superior. Sua mae era funciondria publica do
antigo IAPC (Instituto de Aposentadoria e Pensdes dos Comerciarios). Contudo, o
envolvimento politico de ambos com o partido comunista, e de sua mae com os
movimentos estudantis, durante os anos 60, acarretaram, segundo Ana, uma vida

cheia de dificuldades.

A minha vida, na minha infancia, era uma vida muito complicada. Minha mae se
mudava muito... (...) Minha méae era envolvida com a questdo politica, ¢ foi uma
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coisa dificil 64*'. Ela teve que se mudar, a gente teve que ficar meio que...
escondido, meio que aparecendo (...) O que acontece € que a minha familia, a
minha mie e o meu pai... a origem social deles dois era muito pobre. (...) Eu ia
pra escola, me matriculava, eu pedia bolsa, dizendo: ndo, minha mae ndo pode
pagar. Eu pedia bolsa, e conseguia bolsa. Era assim. Minha mae trabalhava dia e
noite, pra sustentar a gente.

No extrato mais alto da classe média podem ser enquadradas as familias de
origem de Isabel e Maria Teresa. Ambas sdo filhas de maes que pertenciam as
elites socioecondmicas de cidades do nordeste brasileiro e de pais que exerciam as
profissdes de engenheiro e professor universitario, respectivamente. A familia de

Isabel foi assim descrita por ela:

A minha mae ¢ arquiteta, trabalhou fora a vida inteira. A gente tinha duas
empregadas em casa, como naquele tempo se fazia: uma mais copeira meio baba,
a outra mais cozinheira, enfim (...) Papai era engenheiro e se tornou ao longo do
tempo executivo, aquela coisa bem anos 70, e trabalhava de oito as seis horas, de
oito as sete horas, enfim, a gente tinha aquela coisa bem convencional de familia
(...) A mamae gostava de tirar onda de pobre, porque a mamae gostava de sofrer.
Ela dizia: “quando eu era pequena, na fazenda, comia-se o que se tinha”. Comia-
se 0 que se tinha. Sim, sem duvida. Numa fazenda, produtiva! Ah, ndo enche a
minha paciéncia!

Maria Teresa também se refere as origens da mae no campo dos

latifundios e da politica:

Eu posso dizer que me criei dentro de uma familia de professores, ¢ quando eu
falo familia de professores, na verdade eu t6 me referindo a familia do meu pai. A
familia da minha mae é de gente que trabalha... aquela coisa bem tradicional
brasileira, cearense, que estda muito voltada para parte mesmo da agricultura e dos
latifindios cearenses, e que por conta disso também, tem um campo grande... que
esteve na politica. Entdo meu avo foi deputado, foi senador... teve a vida toda...
(...) Meu pai foi professor universitario a vida toda.

Utilizando a classificagdo proposta por Quadros ¢ Antunes (2001) que
incluem na alta classe média as ocupacdes técnicas e cientificas de nivel superior,
tais como médicos, dentistas, engenheiros, arquitetos (quer autdnomos, quer
assalariados), professores de ensino superior, administradores, advogados e as
ocupacgdes qualificadas do comércio, além das familias de Isabel e Maria Teresa,
também podem ser ai enquadradas as de Leila, Lina, Mércia, Adriana e Ilda.
Contudo, essa classificagdo se mostra superficial e imprecisa na medida em que

nem sempre seus pais € maes se encaixam no mesmo perfil social. Tal

2! Ana tinha em torno de nove anos entdo.
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classificagdo careceria, entdo, de outros indicadores nao enfocados no trabalho de
campo, mesmo porque ndo € esse o objetivo do presente trabalho. Esse € o caso de
Leila, por exemplo, cujo pai era empreiteiro e a mae, professora primaria formada,
embora ndo exercesse a profissao.

Eu nasci em Campos, minha mae era professora primaria, (...) meu pai, ele nao
concluiu engenharia. Ele tinha uma firma de empreiteira, de... terraplanagem.
Comegou engenharia, mas nao... (...) de origem do meu pai... origem ruralista
muito forte...

Também Lina, Marcia, Adriana e Ilda relataram aspectos semelhantes
quanto as ocupacdes de seus pais’ e aos lugares onde suas familias moravam.
Essas professoras, com excecdo de Ilda (que viveu no Ceara), moraram, durante a
infancia, em bairros da zona sul do Rio de Janeiro e assim descreveram suas

familias de origem:

Eu sou de uma familia de classe média, crescida no Rio de Janeiro, e... meu pai
era professor de universidade, mas assim, as sextas-feiras ele dava aula na UFF,
porque ele é economis... era, morreu. Era economista e trabalhava numa estatal —
na Eletrobras — mas ele adorava ser professor, adorava. (Lina)

Olha, minha méie era museo6loga... Ela foi fazer museologia numa época, em que
as mulheres ndo faziam universidade (...) E ela trabalhava, no CBPE (...) Meu pai,
ele era advogado. Mas ele veio de uma familia de artistas... (...) Ele odiava o
Direito. Ele odiava advocacia... trabalhou em Direito... porque ele tinha trés
filhos, e ele precisava sustentar os trés filhos. Mas, o que ele gostava mesmo, era
de artes... (Marcia)

A minha mae, é professora de inglés, mas ela ndo chegou a dar aula em escolas.
Ela era professora particular de inglés, freelance. (...) Nessa época eu morava em
Copacabana. (...) Meu pai era professor (...) Mas, quando ele casou com a minha
mae, ele ja ndo exercia mais o magistério. (Adriana)

Minha mae era professora... primaria... E, também do ensino médio. E também,
depois da universidade. (...) A familia tem também muitos médicos. Minha
familia 14, no Ceara, era uns seis, sete anos atras, a maior familia... Maior familia
de médicos do Ceara. Meu pai era comerciante. Era o filho mais velho, né? Entao
o filho mais velho era sempre comerciante, junto com o pai. (Ilda)

Embora Helena tenha morado durante uma parte de sua infincia em um
suburbio do Rio de Janeiro, sua origem social, pelos critérios adotados nessa

analise, se assemelha ao grupo anterior:

220 pai de Lina era economista e professor universitirio. Marcia era filha de advogado e
museodloga e Adriana, de professores. O pai de Ilda era comerciante ¢ a mae professora de
diferentes niveis de ensino (do fundamental ao superior).
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Minha familia de origem, era metade do Rio... lado do meu pai; e o lado da minha
mae, todo aqui de Niterdi (...) familia de minha méae ¢ uma familia muito grande.
Minha v6 foi formada professora pela Escola Normal. Ento, isso no inicio do
século. E minha mae também foi formada (...) Meu pai era médico.

Quadros e Antunes (2001) identificam ainda um grupo ocupacional que
corresponderia a média classe média, composta por ocupagdes de defesa nacional
e seguranga publica e por outras ocupagdes técnicas e cientificas de nivel médio
— ocupagdes qualificadas do comércio; professores da educagdo basica; técnicos
de contabilidade; auxiliares da satde, da engenharia e da arquitetura —, e ainda
por proprietarios urbanos que ndo empregam mao de obra assalariada em seus
empreendimentos (atuando sozinhos ou com ajuda de familiares ndo
remunerados). A partir dessa perspectiva e também enfrentando as dificuldades de
diferenciagdo ja apontadas anteriormente, poder-se-ia considerar que as familias
de Eliane, Dilma, José Fernando, Lucia, Perez, Renato e Tania ai estdo inseridas.

Dilma falou muito pouco de seus pais, mas forneceu outros indicadores
que apontam para uma vida sem dificuldades econdmicas. Entre outras coisas,
mencionou que seu pai foi para a guerra e que era muito ligada a ele. Esse fato
remete para a possibilidade de ele ter sido um militar ou exercer uma ocupacao na
area da saude. Dilma também deixa entrever em seu relato que sofreu grande

influéncia de sua avod, que era diretora de escola.

Eu sempre morei em Icarai. A minha v6 era professora primaria, foi diretora de
escola publica, sempre na escola publica. (...) eu assim, pequena, eu dava aula
pras empregadas 1a de casa. (...) O meu pai foi pra guerra... Eu era muito apegada
acele...

Confirmando uma origem social, favorecida do ponto de vista das
condigdes de existéncia, Dilma ressaltou o destino que deu ao seu primeiro

salario, ja como professora:

Foi o primeiro ordenado... Eu comprei um colar que eu tenho até hoje de pérola,
com fecho de platina e brilhante. A gente comprava joia na escola, meu Deus. Eu
me lembro disso. (...) Eu me lembro quando eu me formei também, eu dei os
livros todos a minha turma, porque os alunos ndo podiam comprar. Mas os que
ndo podiam, eu comprei do meu bolso.

Eliane e José Fernando tiveram condi¢des semelhantes no que se refere as

ocupagdes de seus pais e ao local de moradia na infancia. Ambos eram filhos de
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trabalhadores do comércio com professoras primarias. O pai de José Fernando era
um comerciante de origem libanesa e trabalhava com roupas, sendo ajudado pelos
seus filhos. Embora as maes de ambos fossem professoras primarias, a de José
Fernando ndo exerceu a profissdo ap6s o nascimento dos filhos. Tanto Eliane
como Jos¢ Fernando eram moradores de bairros do entorno da Tijuca na zona

norte do Rio de Janeiro..

Somos em trés irmaos, eu sou a mais velha, morava no Grajau, periodo de
infancia e¢ adolescéncia, minha mae é professora, meu pai trabalhava em
comércio — em loja — e, ndo sei. (Eliane)

Eu nunca... eu acho que eu nao conheci minha mae professora. Porque quando ela
casou com meu pai, ela... € logo depois (nove meses depois) eu nasci, ela deixou
de ser professora. Porque ai meu pai, e ela acharam... aquele papo — acharam que
era melhor ela ficar em casa, pra cuidar dos filhos. (...) Meu pai... ¢ um imigrante
libanés. Ele veio pra ca com dezenove anos de idade, ele ndo tem... ndo tem nao,
nao tinha, né, morreu ha pouco tempo. Ele ndo tinha uma cultura escolar grande.
(...) Era o “gringo da prestacdo”. E depois ele comegou com a questdo de roupas...
teve loja, teve uma pequena fabrica de roupas. E parte da minha vida profissional,
eu trabalhei com o meu pai. (...) Todos os meus irmaos, de alguma forma
trabalharam com ele. De fato, nenhum acabou ficando, s6 um, no final acabou
ficando com ele. (José Fernando)

Tania também foi moradora da zona norte do Rio de Janeiro, durante a sua
infancia. Seu pai era militar e seu relato aponta para condi¢des sociais proximas as

de Eliane e de José Fernando.

Minha mae, sempre foi do lar. A minha mae, jamais trabalhou. Meu pai, militar,
reformado. Eu morava... sempre morei no Méier. Sempre morei no Méier, e nos
finais de semana, e nos finais de semana, eu ia pro Sampaio. Que era um bairro
residencial e hoje ele ta uma violéncia danada... Mas era um bairro residencial...
(...) E, eu era cagula... ¢ a tnica filha mulher. E dois irmaos mais velhos que eu,
cinco, seis anos mais velhos.

O relato de Lucia também aponta para uma origem social que, como nos
casos anteriores, poderia ser caracterizada, de acordo com a ocupacdo de seu pai,
como média classe média. Moradora de Niterdi, no periodo da infancia, ela assim

se refere a sua familia:

Entdo meus pais... minha mae tinha o primario completo, apenas. Dona de casa...
Cinco filhos ela teve e meu pai trabalhava em banco... era contador... Estudei em
escola publica a vida toda, meus irmdos também...
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Os outros dois professores entrevistados referiram-se pouco as suas
familias de origem. Renato, por exemplo, que morou durante a infincia em um
bairro da zona norte do Rio, apesar de ter mencionado a escolaridade de seus pais
e destacado que sua mae ndo trabalhava fora, ndo abordou a questdo da ocupagao

de seu pai. Assim ele se referiu a familia de origem

Eu sou de origem do Rio, minha familia também ¢ de origem do Rio (...) Meu
pai, por exemplo, ndo tem o primeiro grau completo..., por historia de vida,
questdo de ter que trabalhar muito cedo... Minha mae sim, minha mae ja tinha
nivel superior, ¢ gostava muito de ler, era uma pessoa culta, apesar de nao
trabalhar: ela largou o emprego por questdo de ter casado, e foi cuidar dos filhos,
e ai passou pra atividade doméstica...

Perez, que nasceu em uma pequena cidade da zona da Mata em Minas
Gerais e ¢ o mais velho dos professores entrevistados ndo se referiu nenhuma vez
a sua mae. Mencionou que seu pai era pastor protestante € que sua irma e seu
cunhado eram professores. Destacou durante a entrevista que trabalhou desde
muito cedo e que precisou desse trabalho para custear seus estudos, o que leva a
crer que, durante a infancia e adolescéncia, enfrentou algumas restricdes do ponto

de vista econOmico.

2.2
O valor atribuido a instituicao escolar e os investimentos educativos

Analisados os dados mais gerais sobre a origem dos professores
formadores entrevistados, cabe perguntar o que essa caracterizagao representa em
termos de bagagem socialmente herdada e de investimento das familias na
escolarizacdo de seus filhos, visto ser esse um dos pontos mais trabalhados por
Bourdieu para a formulagdo de sua perspectiva tedrica acerca de uma sociologia
da educagdao. Além disso, mesmo com toda a diversidade das origens sociais
encontradas durante o processo das entrevistas, a referéncia a um investimento de
suas familias foi apontada por todos os entrevistados como um dos fatores que os
levou a avangarem no processo de escolarizacdo, embora com trajetorias bastante
diferenciadas.

Para Bourdieu (2003, p. 131), a familia tem um papel determinante na

manuten¢do da ordem social, ou seja, na reproducdo da estrutura do espago social
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e das relagdes sociais. Para o autor “ela ¢ um dos lugares, por exceléncia, de
acumulacdo de capital sob seus diferentes tipos e de sua transmissdo entre as
geracdes: ela resguarda sua unidade pela transmissdo e para a transmissdo, para
poder transmitir e porque ela pode transmitir”.

Bourdieu se utiliza ai da nogao de capital, tomada do campo econdémico,
para definir a bagagem socialmente herdada que caracteriza cada individuo. A
analogia se justifica, para o socidlogo, em virtude de o capital ser algo que se
acumula por meio de operagdes de investimento, que se transmite por heranca e
que permite extrair lucros, segundo a oportunidade de se operar com as aplicagdes
mais rentaveis (BONNEWITZ, 2003).

Dentre os tipos de capital, esta o simbolico, cujo elemento primordial ¢ a
transmissdo do nome de familia que ¢ dado pelo pai, embora esse o faca de acordo
com um principio que ele proprio ndo domina (BOURDIEU, 2003). Através desse
processo de nominagdo e identificagdo, todos os possuidores do mesmo nome de
familia sdo incluidos em uma unidade coletiva (ROMANELLI, 2000), que ¢
tomada, muitas vezes, como sujeito (coletivo) de atos econdmicos (a compra de
um imovel, a escolha de uma escola, por exemplo) no lugar do sujeito individual
(BOURDIEU, 2003).

Dentre os professores entrevistados, apenas Ilda, lara e Marcia fizeram
mengdo a certo reconhecimento de seus nomes de familia e algumas implicagdes
para suas trajetorias.

\

Ilda se referiu sempre a sua familia de origem como uma importante
familia da cidade onde morava: “uma familia de médicos e professores”, “a maior
familia de médicos do Ceara”, e destacou, sobretudo, a influéncia que teve de sua

mae, cujo nome estd hoje perpetuado em uma escola de sua cidade:

Entdo era uma pessoa assim, de uma dedicagdo incrivel, pela causa do ensino. E,
ainda agora... ela se foi no ano passado, e... as marcas estdo ai. Mas ela deixou
uma imagem que se perpetua na cidade. Inclusive, em janeiro vai ser inaugurada
uma escola com o nome dela...

[ara também se referiu a importancia do nome e da posicao social de seu

avo (grande fazendeiro) no lugar onde viveu sua infancia:

Al eu passei, passei em primeiro lugar. Nao sei se por influéncia do meu avd, que
a gente nunca sabe dessas coisas... Eu ganhava todos os prémios nas quermesses,
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e depois é que vieram me dizer, é porque meu avd ¢ quem dava os prémios da
quermesse.

Destacou também que, em virtude da importancia de sua familia na cidade
onde vivia, era exigido dela sempre a primeira colocacdo em qualquer concurso a

que se submetesse, bem como no cotidiano de sua vida escolar:

E eu tinha que fazer o ginasio, e tinha que passar em primeiro lugar, porque era
assim... eu tinha que passar em primeiro lugar. Ninguém perdoava nota baixa,
nem... ¢ eu fiz 0 exame de admissao ao ginasio com nove anos de idade.

Também para Marcia, o nome de sua familia parece ter um significado
especial, sobretudo, em funcdo de uma posi¢do social de destaque do ponto de
vista do capital cultural. Em seu relato, ela se refere, muitas vezes, a familia de

9923

seu pai como uma “familia de artistas”, tendo muitos de seus membros

reconhecidos socialmente, incluindo-os assim numa unidade coletiva:

Nao sei se vocé sabe da historia, mas o avé do meu pai € o José®*. Era maestro,
compositor. Maestro brasileiro, com bastante, com bastante, bastante importancia
aqui no Brasil. O pai do meu pai era o Mario. Pintor, conhecido também... tem
quadro no Museu de Belas Artes, tem... tem... Ganhou uma comenda de Pio XII,
por uma ceia que ele pintou... que ta 14 no Museu do Vaticano. Ele era artista,
meu... ele era de uma familia de artistas.

Compreendendo que, quando se trabalha com relatos orais, a repeticao de
uma palavra pode ajudar a compreender o universo do narrador, o que se v€ nesse
fragmento das historias contadas por Marcia ¢ a importancia atribuida por ela a
essa origem familiar.

Na perspectiva bourdieusiana, para além do capital simbolico, o individuo
¢ caracterizado por uma bagagem socialmente herdada, que inclui os capitais
econdmico, social e cultural.

O capital econdmico corresponde ao patrimonio da familia e inclui os bens
materiais transmitidos por heranca: terras, fabricas, rendimentos, etc.

O capital social “¢ o conjunto de recursos atuais ou potenciais que estao
ligados a posse de uma rede durdvel de relagdes mais ou menos

institucionalizadas de interconhecimento e de inter-reconhecimento”

3 Segundo o relato de Marcia, o av0 de seu pai era maestro e compositor; o pai dele, pintor e
desenhista conhecido no pais e fora dele; o pai de Marcia, como todos os seis irmdos, pintava,
tocava violdo e piano e era uma amante inveterado da Literatura.

* Os nomes foram substituidos por nomes ficticios para salvaguardar a identidade da professora.
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(BOURDIEU, 2002a, p. 67). Compreendem a rede de relacionamentos sociais
com pessoas influentes mantida pela familia e que podem ser mobilizados em
favor do individuo. O capital social estd ligado a vinculagdo a um grupo, cujos
agentes sdo dotados de propriedades comuns, passiveis de serem percebidas e
estao unidos por ligagdes permanentes e uteis. “O volume de capital social que um
agente individual possui depende entdo da extensdo da rede de relagdes que ele
pode efetivamente mobilizar e do volume do capital (econdmico, cultural ou
simbolico) que ¢ posse exclusiva de cada um daqueles a quem esta ligado”
(BOURDIEU, 2002a, p. 67).

Um dos professores entrevistados, o qual explicitou mais claramente essa
vinculacdo a um grupo que, em determinado momento de sua vida, foi posta a
servigo de sua escolarizacdo, foi Perez. Seu pai era pastor evangélico e esse
vinculo religioso permitiu que ele estudasse no Rio de Janeiro, no Colégio Batista,
que gozava de certo prestigio social, sendo considerado um colégio destinado
aquelas familias com razoavel poder aquisitivo e que, portanto, podiam investir

recursos consideraveis nos estudos de seus filhos. A esse respeito, ele destaca:

Meu pai me trouxe para o Rio, que o meu pai morava em Minas também. Ele
estava se transferindo para Arraial do Cabo, em Cabo Frio. E ele entendeu que
seria oportuno eu vir para o Rio, para ficar mais perto da familia. E eu vim
estudar no Colégio Batista. Mas havia um detalhe, meu pai, um pastor, ele ndo
tinha recurso pra me sustentar no Colégio Batista. E ele conseguiu que eu viesse
para o Colégio Batista, mas, trabalhando também no Colégio.

Porém, do ponto de vista de Bourdieu, mais que o capital simbdlico ou o
econdmico, o capital cultural constitui o patriménio transmitido pela familia de
maior impacto na definicdo do destino escolar de um individuo. “A nogdo de
capital cultural impds-se, primeiramente, como uma hipotese indispensavel para
dar conta da desigualdade de desempenho escolar de criancas provenientes das
diferentes classes sociais” (BOURDIEU, 2002b, p. 73). Esse tipo de capital
compreende tanto componentes objetivos, externos ao individuo, tais como os
titulos escolares e os bens culturais (capital cultural institucionalizado e
objetivado, respectivamente), como também componentes que passam a fazer
parte da propria subjetividade do individuo — capital cultural incorporado. A esse

respeito, Bourdieu (2002b, p. 73) assinala:
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O capital cultural pode existir sob trés formas: no estado incorporado, ou seja, sob
a forma de disposi¢des duraveis do organismo; no estado objetivado, sob a forma
de bens culturais — quadros, livros, dicionarios, instrumentos, maquinas, que
constituem indicios ou a realizacdo de teorias ou de criticas dessas teorias, de
problematicas, etc.; e, enfim, no estado institucionalizado, forma de objetivagao
que ¢é preciso colocar a parte porque, como se observa em relacdo ao certificado
escolar, ela confere ao capital cultural — de que ¢, supostamente, a garantia —
propriedades inteiramente originais.

No que se refere ao capital cultural institucionalizado expresso pelos
diplomas e certificados escolares das familias de origem dos professores, a
situagdo encontrada foi bastante variada. Com curso superior completo, encontrei
os pais e as maes de Marcia, Adriana e Isabel; as maes de Eliane, de Renato e de
Ilda; os pais de Maria Teresa, Helena e Lina e os avds de Iara, que a criaram. Na
perspectiva de Bourdieu (2002b), o diploma ¢ uma certiddo de competéncia
cultural que confere ao seu portador um valor convencional, constante e
juridicamente garantido no que diz respeito a cultura.

O capital cultural em seu estado objetivado que compreende os bens
culturais, tais como pinturas, livros, etc., também foi mencionado por diversas
vezes nos relatos dos professores entrevistados. Na maioria das vezes, ele foi
associado a um “habitus familiar”, relacionado, ou ndo, ao capital
institucionalizado de seus membros. E o que destaca Marcia, por exemplo, no

seguinte fragmento de sua narrativa:

Na década de 40, ela tirou... ela tirou, o diploma de musedloga. Vocé vé como ela
gostava de artes, né. (...) E meu pai, que tinha seis irméos, sdo sete irmaos com o
meu pai. Todos... pintavam. Todos desenhavam, pintavam, tocavam piano. A mae
de Z*, toca piano. Fez durante muito tempo programas pra radio. As outras
minhas tias, pintam. O irmdo gémeo do meu pai, ele foi prémio de... ele recebeu
varios prémios de pintura, no exterior.

Em outro momento, Marcia acrescentou:

Minha mée... tinha todo o lado, assim, da pessoa... do intelectual, quer dizer, ela
estudava... A gente via ela estudando muito. Ela tinha, eu me lembro, a gente era
pequeno, ela tinha um professor de estatistica — professor Renée — era um francés,
que dava aula pra ela de estatistica, em francés. Porque minha mae ¢ filha de
francesa. Entdo, ao mesmo tempo que ela aprendia estatistica, ela treinava o
francés dela. Entdo, a gente sempre, sempre via minha mae estudando. Minha
mae ¢ muito estudiosa.

O nome foi substituido por letra para preservar a identidade de Marcia.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0212118/CA


PUC-RIo - Certificagdo Digital N° 0212118/CA

76

Renato também se refere a sua mae, portadora de um diploma de nivel
superior na area da economia e, portanto, de elevado volume de capital cultural
institucionalizado, na perspectiva bourdieusiana, como uma referéncia cultural:

Era de ciéncias economicas, politicas economicas. Que pra época, era uma

coisa... uma mulher, e pra época, era uma coisa importante. Mas ela sempre

manteve esse interesse pelo estudo. Até por idiomas! Ela era formada em inglés...

Eu acho que vem dai, a minha origem académica. Porque a parte, minha mae...

Meu pai, também teve sempre muita curiosidade, ele sempre gostou de ler, mas
ele ndo tem formacdo, em termos de escolaridade.

Na maioria das vezes, esses depoimentos foram dados pelos professores
formadores, cujas origens sociais se inserem nas fragdes mais elevadas ou
medianas da classe média, indicando que, muitas vezes, esse patrimonio cultural
da familia pressupde certo capital econdmico. Para Bourdieu (2002b, p. 77), “os
bens culturais podem ser objeto de uma apropriacdo material, que pressupde o
capital econdomico, ¢ de uma apropriagdo simbolica, que pressupde o capital
cultural”. Este estaria funcionando, entdo, como meio auxiliar na acumula¢ao do
capital cultural. Contudo, Lucia, cuja mae s6 possuia o antigo curso primario e
cujo pai era contador, € Ana Licia, que relatou a situagdo dificil em que viveu a
infincia, também se referiram ao gosto pela leitura e pelos produtos culturais por
parte de suas familias. Destacaram sempre a importancia disso para suas
formagdes, devido ao fato de esses gostos terem sido incorporados por eles ao
longo de suas trajetorias.

Lucia assim se referiu ao gosto de seu pai por musica classica, livros e ao
investimento de sua familia nesse aspecto:

Minha mae tinha o primario completo, apenas. Dona de casa... cinco irmaos, alis

quatro irmdos, comigo cinco. Cinco filhos ela teve... E meu pai trabalhava em

banco... era contador... ¢ era uma pessoa muito estudiosa. Buscava cultura,

musica classica, livros, e comprava, enfim, deixava a casa sempre coberta com
esses produtos culturais, estimulava muito a gente a estudar.

Ana Lucia também se referiu aos livros de sua mae e ao seu gosto pela
leitura como algo muito positivo em sua formagdo. O seguinte fragmento de seu
relato revela a posse de um significativo volume de capital cultural, destacando-se

ai o capital cultural em seu estado objetivado, em seu meio familiar.

Ela fazia faculdade de filosofia, ela fazia movimento estudantil, ela era da UNE,
ela era do partido... do partido comunista. Entdo, ela era uma pessoa que lia
muito. Ela lia o pequeno principe em francés. A primeira vez que eu vi o pequeno
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principe, era versdo em francés. Minha mae lia. Entdo vocé vé que historia
desbaratada a minha... A minha mée lendo em francés pra mim... estantes cheias
de livros em casa...

Em todos os casos, porém, os professores entrevistados se referiram a esse
patrimdnio familiar como algo que foi por eles incorporado, de alguma forma que
eles ndo sabem bem determinar, o que aponta para a imagem do “ter que se tornou
ser”, utilizada por Bourdieu (2002b, p. 74) para definir o capital cultural em seu
estado incorporado. Assim, ¢ compreensivel, por exemplo, o alto investimento de
Ana Lucia em livros, sobretudo quando se confronta esse dado com a
simplicidade ¢ o despojamento de sua casa, o que foi percebido por mim no
momento da entrevista. Marcia e Ilda também destacaram a leitura como uma
pratica que a elas foi transmitida durante suas infancias, ou seja, como uma
espécie de capital que foi por elas incorporado.

Papai era um leitor inveterado também. (...) Meu pai, ele tirava os olhos da tela,

pro livro. Da tela, ele pintava no cavalete, e depois a gente via ele sempre, com 0s

olhos postos, ou na pintura, ou na... ou nos livros. E eu, adoro ler, sempre adorei
ler. (Mércia)

O livro, a leitura, o cumprimento do dever, e... a humanidade dela era muito forte.
(...) e também trabalho com literatura infantil.... uma coisa que ¢ também da
minha infancia, contar historias.... Minha vo contava muitas historias... € eu acho
que esse veio narrativo... Eu escrevi literatura infantil. (Ilda)

Para Bourdieu (2002b, p. 74-5), em sua forma incorporada o capital

3

cultural ¢ “uma propriedade que se fez corpo e tornou-se parte integrante da
pessoa, um habitus”. Assim, ¢ um processo pessoal e sua aquisicdo ¢ um trabalho
do “sujeito sobre si mesmo” (BOURDIEU, id.), o que exige tempo e
investimento. Ao contrario do capital econdmico, por exemplo, ou do capital
cultural objetivado, o capital cultural incorporado nao pode ser transmitido
instantaneamente por doagdo ou transmissdo hereditaria, por compra ou troca.
“Pode ser adquirido, no essencial, de maneira totalmente dissimulada e
inconsciente, ¢ permanece marcado pos suas condigdes primitivas de aquisi¢do”
(BOURDIEU, 2002b, p. 75)

Em sintese, a respeito da bagagem socialmente herdada pelos individuos, ¢

possivel afirmar que ela inclui tanto certos componentes objetivos, externos ao

sujeito (capital econdmico, social e cultural institucionalizado), como certos
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componentes que passam a fazer parte de sua propria subjetividade: o capital
cultural incorporado (NOGUEIRA e NOGUEIRA, 2002).

O reconhecimento da for¢a do capital cultural transmitido pela familia no
destino escolar do individuo foi, certamente, uma das importantes contribui¢des
de Bourdieu, visto que, at¢é meados do século XX, predominava nas Ciéncias
Sociais € mesmo no senso-comum a idéia de que o sucesso ou o fracasso escolar
estariam relacionados exclusivamente aos dons e méritos individuais. Bourdieu se
contrapde a essa perspectiva destacando que as referéncias culturais, os
conhecimentos considerados legitimos (cultos, apropriados) € o dominio maior ou
menor da lingua culta, trazidos de casa por certas criancas, facilitariam o
aprendizado escolar, na medida em que funcionariam como uma ponte entre o
mundo familiar e a cultura escolar (NOGUEIRA e NOGUEIRA, 2002).

Nessa perspectiva, a familia tem um papel preponderante na manutengao
da ordem social, na reproducdo, ndo apenas bioldgica, mas social... (BOURDIEU,
2003). Para Nogueira e Nogueira (2002, p. 6), isso significa que “os membros de
cada grupo social tenderdo a investir uma parcela maior ou menor de seus
esfor¢os — medidos em termos de tempo, dedica¢do e recursos financeiros — na
carreira escolar dos seus filhos, conforme percebam serem maiores ou menores as
probabilidades de éxito”.

Todos os professores entrevistados se referiram a um certo investimento
feito por suas familias para que pudessem avancar na escolariza¢do. Contudo, as
estratégias utilizadas foram bastante diferenciadas.

Cabe aqui esclarecer que utilizo a nog¢ao de estratégia no sentido proposto
por Bourdieu, como produto do habitus. O conceito de estratégia foi formulado
por Bourdieu numa tentativa de explicar como se perpetua a ordem social
(BOURDIEU, 1994). Nesse sentido, a no¢ao de estratégia se imp0s ao socidlogo
como um instrumento de ruptura tanto com o ponto de vista estruturalista,
segundo o qual as estruturas se reproduziriam com a colaboragdo obrigatoria dos
agentes, submetidos que sdo aos constrangimentos por elas impostos, como
também com a visao subjetivista, segundo a qual o mundo social seria produto do
inconsciente dos sujeitos.

Para Bourdieu (1994), toda a sociedade repousa sobre a relacdo de dois
principios dindmicos: um que se refere as estruturas objetivas e, mais

especificamente, as estruturas de distribui¢do dos diferentes tipos de capital e os
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mecanismos que tendem a assegurar sua perpetuacdo, outro que se refere ao
habitus incorporado pelos agentes sociais. Para o autor, “¢ na relagdo desses dois
principios que se definem os diferentes modos de reproducao e, em particular, as
estratégias de reproducdo que lhes caracterizam” (BOURDIEU, 1994, p. 1, trad.
livre). Nessa perspectiva, ¢ possivel compreender a maior parte das acdes dos
agentes sociais como produto do encontro entre um habitus € uma conjuntura.
Assim, “as estratégias surgem como acdes praticas, inspiradas pelos estimulos de
uma determinada situacdo historica” (SETTON, 2002, p. 64). Num processo de
ajustamento das disposi¢des as necessidades, o habitus produz estratégias que,
“embora ndo sejam produto de uma aspiracao consciente de fins explicitamente
colocados a partir de um conhecimento adequado das condigdes objetivas, sem de
determina¢do mecanica de causas, mostram-se objetivamente ajustadas a situagao
(BOURDIEU, 2004, p. 23).

Bourdieu (2004b, p. 81) compreende as estratégias acionadas pelos
agentes como “produto do senso pratico como sentido do jogo, de um jogo social
particular, historicamente definido, que se adquire desde a infancia, participando
das atividades sociais”. Nessa perspectiva, enquanto algumas a¢des podem ser
fruto de decisdes conscientes, racionais, explicitas, outras decorrem do processo
de interiorizacdo das regras do jogo social (NOGUEIRA, 2000).

As estratégias sdo mobilizadas pelos agentes sociais para manter ou
aumentar o volume de seus capitais, com o objetivo de manter ou melhorar sua
posi¢ao social. Assim, ¢ possivel compreender o sistema de estratégias de
reproducdo como um conjunto de agdes ordenadas e orientadas, produzido por
todo grupo (em especial o grupo familiar), para reproduzir-se, enquanto grupo
(BOURDIEU, 2002d). Essas estratégias de investimento podem variar segundo a
natureza do capital que se deve transmitir, podendo ser de ordem bioldgica,
econdmica, social ou educativa, entre outras.

Dentre as estratégias de investimento biologico, Bourdieu (1994, 2002d)
destaca as estratégias de limita¢do da fecundidade, que visam reduzir o nimero de
pretendentes ao patrimonio familiar, e as estratégias profilaticas, que se destinam
a manter o patrimdnio bioldgico do grupo (cuidados para preservar a saude e
afastar a doenga). Para Bourdieu (1994, 2002d), as estratégias podem ser ainda de
ordem econdémica, orientadas para a perpetuagdo ou aumento do patrimdnio

econdmico; social, destinadas a garantir uma rede de relacdes sociais mobilizaveis


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0212118/CA


PUC-RIo - Certificagdo Digital N° 0212118/CA

80

em favor dos individuos; matrimonial, que visam assegurar a reproducao
bioldgica do grupo; ideoldgica, orientadas para legitimar os privilégios do grupo,
naturalizando-os; educativa, que visam, primordialmente, produzir agentes sociais
capazes ¢ dignos de receberem a heranga do grupo.

Se ha uma primeira generalizacdo possivel de ser feita a partir do conjunto
dos relatos dos professores entrevistados, ¢ exatamente a da percepgdo, por parte
deles, do alto investimento educativo de suas familias, considerado fundamental
para o avango na escolarizacdo, mesmo diante de dificuldades. Essa percep¢ao
esteve presente, tanto no relato daqueles com origens sociais mais favorecidas,
como daqueles cujas origens sociais estavam mais proximas das classes populares.

Dentre os professores oriundos das classes mais favorecidas, as historias
contadas parecem confirmar a importancia da escolarizagdo dos filhos para as
classes médias, que, segundo Nogueira (1995), ddo provas de uma intensa adesao
aos valores escolares e fazem da escolaridade dos filhos o elemento central de
seus projetos.

Dentre as estratégias utilizadas pelas familias desses professores, o que
apareceu foi, além da garantia de ingresso na escola em idade adequada, segundo os
parametros da familia, uma escolha consciente do estabelecimento de ensino para os

filhos. Essa estratégia foi explicitada por Dilma, por exemplo, durante a entrevista:

Mas a minha avé era diretora do Grupo Escolar Sio Bernardo®, e me levou — na
época eu tinha seis anos — como ouvinte. Eu sempre tive muita vontade de ler,
sabe? E eu me alfabetizei em trés meses (...) Entdo eu fiz... no Sdo Bernardo até a,
a quarta série, se nio me engano. Ai eu fui pro Colégio Agora, que era um
colégio particular, muito bom, de trés irmas... ¢ 14 tinha até a sexta série. A sexta
série correspondia ao admissdo. Eu estudei até francés e latim no... Agora.

Cabe destacar que a “escolha” das melhores estratégias exige dos agentes
um significativo volume de capital cultural, e mais especificamente, do

conhecimento que a familia detém do sistema de ensino. A esse respeito Nogueira

(1995, p. 19) assinala:

Conhecedores das hierarquias de classificacdo dos estabelecimentos segundo sua
reputacdo positiva (baixos indices de reprovagdo, grande propor¢do de alunos
adiantados, clientela mais selecionada) (...) ou negativa, baseiam assim sua
decisdo em critérios relacionados predominantemente ao valor do
estabelecimento...

% Os nomes das escolas foram substituidos nomes ficticios para preservar a identidade de Dilma.
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Essa estratégia também se evidenciou no relato de lara que, apds a morte
de sua avo, foi estudar no “melhor” colégio de Campina Grande, onde residiam
seus pais.

Para Marcia, essa estratégia se fez mais forte, ndo por ocasido do seu
ingresso na vida escolar, mas no seu retorno, ja na idade adulta, quando ja tinha
seus filhos. Referindo-se ao investimento feito por sua mae para o seu retorno a

universidade ela conta:

Entdo ela tinha um desejo enorme, que eu voltasse, que eu tivesse uma profissao,
que eu voltasse a estudar... Ela e meu pai.... Bom, ai, o que que ela fez? Eu dizia:
— “Made, eu ndo vou fazer outro vestibular. Nao adianta, eu ndo vou fazer”.

— “Minha filha, ndo pode. E um desperdicio, vocé é inteligente, do jeito que
vocé €, vocé tem que voltar”. (...)

Bom, ai, um belo dia minha mae me chega com um papelzinho:

— “Olha aqui minha filha, t4 aqui o seu reingresso”.

Falei:

— “Mamae, o que que aconteceu?”

— “Eu fui a PUC, eu fui ao departamento de educagio e reabri sua matricula”.
Falei:

— “Mae, isso ndo pode ser. Dez anos depois, mamae? J& tava fechada. Nao
existe. Isso ndo existe!...”

Minha mée foi e reabriu a minha matricula com a Vania®’.

O que se destaca no conjunto desses relatos ¢ que o que possibilitou a
essas familias fazerem as melhores escolhas para os seus filhos, foi um razoavel
conhecimento do sistema escolar, que constitui, na perspectiva de Bourdieu
(2002a), um componente do capital cultural. Para o autor, dois componentes do
capital cultural se destacam, para a definicdo do destino escolar do individuo: as
informagdes sobre a estrutura e o funcionamento dos sistemas de ensino e a
experiéncia acumulada pelos membros da familia sobre o que €, ou ndo, possivel
de ser alcancado.

Segundo Nogueira (1995), uma outra estratégia ¢ bastante caracteristica
das camadas médias: o acompanhamento cuidadoso da escolaridade de seus
filhos, tanto na escola como fora dela. Essa acdo, muitas vezes se evidencia na
ajuda regular nos deveres de casa e no refor¢o e maximizacao das aprendizagens
escolares. O relato de Adriana destaca a utilizagdo desses recursos por parte de
sua familia, que buscou sempre ampliar os conhecimentos adquiridos através de

novas explicacdes, de consultas a livros, etc.

"0 nome da professora ¢ ficticio para preservar sua identidade.
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Eu sempre tive um acompanhamento de perto dos meus estudos e, tanto a minha
mae, quanto o meu pai, sempre foram muito pacientes e muito interessados em
ensinar, a mim... Porque eu também recebi ensinamentos de uma forma muito
agradavel, nunca fui cobrada pra ser primeira aluna — eu acaba sendo, pelo prazer
de estudar (...) Entdo meu pai, por exemplo, dizia assim: “olha que interessante
esse angulo da questdo, vamos 14 ver na enciclopédia? O professor nao pediu,
vamos la ver juntos”. A minha mae também: “olha, eu acho que essa redacdo... de
repente pode cair alguma coisa na prova desse tipo, de vocé comparar dois livros,
vamos ver esse autor”. Entdo havia essa dimensao de ensino na minha casa.

Diferentemente da familia de Adriana, que ndo explicitava para ela a
exigéncia de um alto desempenho escolar, as familias de Ilda e lara deixavam

claro que um fracasso escolar ndo estava em seus projetos.

Minha mée era muito exigente no estudo. No nosso cumprimento do nosso dever.
Isso foi muito importante. Ela... era professora de portugués; como ela escrevia
muito bem, entdo a exigéncia dela, desde a gente pequenininho, era com a leitura.
(...) Minha mae sempre foi muito assim: “olha, eu acho que ¢ o estudo primeiro
do que a... o resto das coisas”. Era o estudo, o estudo, o estudo. (Ilda)

Até que com quinze anos, eu fui pra Campina Grande, com a morte dos meus
av... da minha avo, eu fui pro... voltei pra Campina Grande, fui estudar no
Colégio Estadual, no bairro da Liberdade, em Campina Grande. Que era o
melhor colégio da cidade. Também fiz concurso, e aquela pressdao em cima, que
eu tinha que tirar primeiro lugar, porque sendo tirasse primeiro lugar... a familia
nao queria mais nunca, nem ouvir falar em mim. Era... sempre foi assim. (lara)

Para os professores cujas familias eram mais desprovidas de titulagdes
escolares, esse acompanhamento cuidadoso da escolarizacdo manifestou-se mais
pela for¢a de uma atencdo especial que por uma interferéncia direta ou uma ajuda
regular nos deveres de casa. E o caso, por exemplo, de José Fernando e de Lucia,
que percebiam essa atencao e faziam por onde corresponder a ela:

Meu pai (...) era uma pessoa que, como muitos libaneses, gostam muito que os
filhos estudem. Entdo eles incentivam, fazem tudo possivel pro, pro, pro filho...
conheco varios libaneses... acho que ¢ a tonica da cultura deles 14. E meu pai fazia
muito isso. Acho que se teve algum, incentivo pro estudo, foi do meu pai muito...
¢ da minha mae também, mas muito... meu pai era muito... um exemplo, uma
coisa assim. Entdo, o incentivo de meu pai. E a for¢a que meus avds davam e tal,
pra estudo, estudo. (José Fernando)

Meus pais, eles investiam muito na escolarizacdo dos filhos. Entdo, eu escondia
das minhas amigas de rua... ficava no beliche... para poder estudar... Porque clas
ndo estudavam a tarde. Estudavam de manha, ou vice- versa. E eu estudava todo
dia praticamente: ou pra prova, ou passava o caderno a limpo. E isso fazia uma
diferenga. Mas eu fazia aquilo assim, porque meu pai... simplesmente era um
acordo. Meus pais falavam: “olha, primeiro o estudo; depois de estudar, sai”. E eu
ndo questionava isso. Entdo, eu estudava com satisfagdo. E minha mde nunca


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0212118/CA


PUC-RIo - Certificagdo Digital N° 0212118/CA

83

sentou pra ajudar. Uma vez ou outra eu contava com a... essa minha irma mais
velha. E ai eu fazia a prova, ganhava aquele 10, com parabéns, com aquela letra
de professora. Adorava! (Lucia)

Os professores entrevistados que enfrentaram maiores dificuldades
econdmicas em suas infancias e adolescéncias perceberam essa atencdo com a
escolarizagdo como uma “aposta”, ou seja, como uma saida para a vida dificil de
suas familias. Silvia, por exemplo, se refere a seus pais como pessoas muito
humildes, “mas que sempre quiseram dar educagdo aos filhos”. Conta que essa
educagdo era a Uinica saida para sua mae.

Na mesma perspectiva, Gilson também se referiu a aposta de seus pais na
escolarizagao dos filhos:

Sou de uma familia de migrantes, quer dizer, de pessoas que vieram de

Pernambuco para a cidade grande, apostando muito, em encontrar na cidade

grande, as coisas que ndo existiam no interior de Pernambuco. Uma dessas coisas

era emprego, a outra era escola. (...) a minha familia investiu nessa idéia de que a

escola era um capital, ¢ que nos deveriamos ter para ndo repetirmos e

reproduzirmos essa historia deles. Que eram pessoas que ndo puderam ter acesso
ao capital escolar.

Claudia, também oriunda das camadas menos favorecidas, relata as
estratégias de sua mae para ndo correr o risco de perpetuar nos filhos, suas

condicdes de origem:

Eu fui, assim, alfabetizada, praticamente alfabetizada pela minha mae... Quando
eu fiz seis anos, eu entrei na escola — naquela época era sete anos. Mas eu entrei
na escola antes de completar sete — porque a minha mae conhecia a diretora,
porque ja tinha outros filhos. E ai falou: ah, eu tenho a minha filha, que eu t6
querendo que ela venha, comece a se acostumar na escola. (...) Eu resolvi
concretizar aquela aposta. E légico sem consciéncia nenhuma. (grifo meu)
Tal relato mostra que, também nas camadas mais desfavorecidas, uma rede
de relagdes sociais pode estar presente e ser acionada em favor da escolarizagao
dos filhos, revelando certo volume de capital social.
Portes (2000, p. 72), estudando os investimentos das familias das camadas
populares para a escolarizagdo de seus filhos, se refere a essa presenga do “outro”,
no caso de Claudia, a diretora da escola, na vida do estudante como uma estratégia

possivel. Constata, nessas camadas, a “valorizagdo e aceitagdo da ajuda de outros

que conhecem a estrutura e o funcionamento do sistema escolar ao indicarem
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caminhos alternativos importantes, a partir do reconhecimento e valorizagdo do
destacado trabalho escolar do filho”.

José Fernando, apesar de ter tido uma condi¢do socioeconOmica mais
favoravel que a de Gilson e Claudia, confirma essa perspectiva, reconhecendo a
presenca desse “outro” como algo positivo em sua trajetoria. Ele assim se refere a
uma professora, que também era uma parente distante (prima de segundo ou

terceiro grau de seu pai):

E era uma boa professora... e uma professora muito exigente. Nao tava 14 pra me
fazer passar. Tava la pra cobrar.... E eu era um CDF, eu acho. Acho que...
particularmente no primario, eu era um CDF. E sempre tirei boas notas e tal. E...
essa Olga, ela criou pra alguns alunos, dessa escola publica, um grupinho — pra
mim pelo menos ela ndo cobrava. Eu ndo sei se cobrava pra outros — era um
grupinho de alunos, pra estudar pro... pro curso... pro admissdo, é. E ai nos
fizemos concurso, varios de nés... Varios ndo, era um grupo de cinco, seis. Eu me
lembro que dois, trés de nos passamos pro Colégio de Aplicagdo da UERJ. Entdo,
logo depois eu fui pro Colégio de Aplicagdo da UERJ, e fiz meu, meu... sei 14,
ginasio...

Outra estratégia educativa das familias mencionada pela maioria dos
professores foi a promogao de um contato efetivo de seus filhos com a literatura,
revelando uma significativa valorizagao da leitura e da escrita, conhecimentos
considerados socialmente legitimos. Mesmo ndo estando diretamente relacionada
a tarefas escolares, essa estratégia foi percebida pelos entrevistados como
favorecedora de suas escolarizagdes.

Ilda e Marcia, por exemplo, destacaram muitas vezes, em seus relatos, esse

tipo de investimento:

Eu ja tinha livro de literatura infantil naquela época, quando a literatura infantil
ndo era tdo... assim, principalmente no interior, era tdo assim, difundida. E, acho
que isso foi assim, um trago. (...) Nos aniversarios, sempre tinha um livro de
presente. Tinha os outros brinquedos, mas o livro também era um presente.
Entdo, acho que isso foi um marco na minha vida. (Ilda)

Eu me lembro... de uma coisa, assim, muito significativa, que quando eu fiz
minha Primeira Comunhao... nés fizemos primeira comunhdo: eu... ¢ mais trés
primas (...) E n6és ganhamos os missaizinhos de madrepérola... Mas quando eu
cheguei em casa, tinha um outro presente pra mim. Que era o Reinagdes de
Narizinho... E eu hoje em dia, ¢ claro que ja tendo perdido a tal daquela
ignorancia que nos protege, eu fico pensando assim: meu Deus, como ¢ que pode
eles... Aquele era um momento sagrado, e eles me deram de presente, algo que,
que, que, que ¢ da ordem do profano... quer dizer, eles sacralizaram o profano.
Porque eles me deram de presente de Primeira Comunhdo, o Reinagoes de
Narizinho, que foi uma das minhas grandes paixdes. Foi o Reinagdes de
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Narizinho que me introduziu na, na, na, na coisa da leitura, na coisa da paixao
pela leitura. (Marcia)

Nos casos acima, ¢ possivel perceber que condi¢des socioecondmicas
favoraveis dessas familias funcionaram como um meio auxiliar na acumulagao do
capital cultural. Entretanto, mesmo entre os professores que tiveram uma vida
familiar mais dificil, do ponto de vista econdmico, esse investimento na leitura e
na escrita foi mencionado, com muita forga.

A importancia desse contato com a literatura para a sua formagao foi, por
diversas vezes, destacada por Ana Lucia, por exemplo, como se v€ no seguinte

trecho de seu relato:

Entdo quando eu digo assim: “eu ndo sei como ¢ que eu conclui a coisa”, na
verdade eu sei. Eu lia, eu lia, lia, lia, lia... Eu era muito timida, ndo gostava de
escola, mas eu escrevia. Eu era capaz de escrever historias inteiras, eu lia, eu
interpretava. Entdo, isso foi o que me fez. Na verdade os livros que a minha mae
lia pra mim, e a... € que comprava pra mim... Eu com dez, onze anos de idade, eu
tinha lido Monteiro Lobato totalmente, completo. Com doze anos, minha mae me
deu Capitdes de Areia. Quando ela viu que eu tava lendo pela terceira vez
Capitdes de Areia, ela pegou e comprou a cole¢do do Jorge Amado, foi presente
dela de doze anos pra mim: a colecdo do Jorge Amado. E ai eu li toda a colegdo
do Jorge Amado, até os quinze. (...) Entdo até hoje eu sei escrever, eu tenho uma
redacdo muito fécil, e eu acho que foi isso mais que me formou.

O conjunto desses relatos confirma a importancia do capital cultural como
um importante elemento da bagagem familiar na defini¢do dos destinos escolares.
Entretanto, ndo me parece que a categoria classe social seja suficiente como
critério de diferenciacdo dos grupos familiares quanto as suas praticas escolares.
Nesse sentido, como se observa nos diferentes relatos destacados acima, familias
de classes sociais diferentes mostraram certas atitudes e expectativas similares
com respeito a escolarizacdo dos filhos. A andlise da empiria, quanto a esse
aspecto, parece confirmar a perspectiva apontada por Nogueira e Nogueira (2002,
p.-9):

O habitus de uma familia e, mais ainda, de um individuo nio pode ser deduzido
diretamente do que seria seu habitus de classe. As familias e os individuos ndo se
reduzem a sua posigdo de classe. O pertencimento a uma classe social, traduzido
na forma de um habitus de classe, pode indicar certas disposi¢cdes mais gerais que
tenderiam a ser compartilhadas pelos membros da classe. Cada familia, no
entanto, e, mais ainda, os individuos tomados separadamente, seriam o produto de
multiplas e, em parte contraditorias influéncias sociais.
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Nas historias contadas pelos professores acerca de suas infancias, o que
parece ter ficado para eles foi, sobretudo, o valor atribuido pelas familias de
origem a educagdo e, mais especificamente, a escolarizacdo dos filhos,
independentemente, do volume de capital global (econdmico, social e cultural)
possuido por elas. Essa valorizacdo era expressa de diferentes formas: para uns,
através de um acompanhamento minucioso e regular da vida escolar, para outros,
através uma atengdo especial, que garantia, mesmo com dificuldades, o avango na
escolarizacdo, ou ainda através de uma “aposta” que ndo admitia desvios,
considerada pelas familias mais pobres, como a unica saida para a situagdo em
que viviam € como recurso para a ascensao social.

Do ponto de vista do capital econdmico, o que se viu € que este foi
importante na medida em que propiciava, como meio auxiliar, a acumulagdo de
capital cultural. Assim, participar de eventos culturais, freqiientar escolas de elite
e ter acesso a obras de arte variadas sdo experiéncias que foram favorecidas por
um volume de capital econdmico, mais elevado. Contudo, como se viu,
dificuldades financeiras ndo impediram algumas familias menos favorecidas do
ponto de vista econdmico de investirem fortemente para a elevacdo do volume de
capital cultural a ser transmitido, como destacou Lucia no seguinte trecho de sua

narrativa;

Meu pai trabalhava em banco... era contador... e era uma pessoa muito estudiosa.
Buscava cultura, musica classica, livros, ¢ comprava, enfim, deixava a casa
sempre coberta com esses produtos culturais, estimulava muito a gente a estudar.

Do ponto de vista do capital cultural, o conjunto dos relatos confirmou a
importancia dos titulos escolares possuidos por familiares para um melhor
conhecimento dos sistemas escolares, que favoreceu a “escolha” das melhores
estratégias no que se refere ao processo de escolarizacdo dos filhos. Evidenciou-se
também a valorizacdo da leitura pelas familias, que foi interpretada pela maioria
dos professores, como sendo a origem de suas disposi¢gdes para o estudo.

O conjunto das historias contadas parece indicar que os investimentos das
familias podem estar na origem de uma disposi¢ao para o estudo e para uma
relacdo favordvel com a cultura escolar, ndo tendo sido interpretados pelos
entrevistados como necessariamente relacionados as suas disposi¢des para o

magistério. E o que destaca Eliane, por exemplo, ao se referir ao desenvolvimento
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de uma boa relagdo com a instituigdo escolar, interpretado por ela, a partir do fato
de sua mae ser professora:

Entdo obviamente, de certa forma, vocé tem uma relagdo com o ambiente da
escola, pelo lado do professor, digamos assim.

O que parece ter ficado para os professores, do processo de socializagdo
familiar ¢, preponderantemente, a aquisicdo de valores, formas de ser e de
perceber o mundo, como bem explicitam Ilda e lara, referindo-se a sua mae e ao

seu avo, respectivamente, nos seguintes fragmentos:

O livro, a leitura, o cumprimento do dever, e... a humanidade dela era muito forte.
Era uma pessoa assim queridissima por todo mundo. De uma bondade, de uma
solidariedade humana, sem limites. Sem limites. Ela ndo sabia, pra quem ela
fazia. Ela fazia. E, pobres, ricos, brancos, pretos, amarelos... era o ser humano
que ela respeitava. Entdo, acho que isso tudo foi a base da minha formacao. (Ilda)

Tento passar pros meus alunos esse espirito de comunidade — ndo de comunismo
— mas de comunidade. Fazendo com que cada um, vocé viu aqui, cada um seja
responsavel por si e pelo outro. Que foi um espirito que o meu avé me ensinou
desde crianga. Nio adianta vocé fazer sozinha, e pisar em quem ta do seu lado. E
preciso que vocé estenda a mao, levante o outro, pra que o outro seja teu parceiro
no que vocé faz. Esse espirito eu sempre tive, e essa coisa me marcou muito
desde a infancia. Esses ensinamentos do meu avd, me marcaram muito, muito,
muito, muito, muito, muito. Porque, € preciso acreditar, que vocé ndo ¢é coisa
nenhuma sozinho. (Iara)

Em algumas narrativas, essas formas de ser e pensar incluiam uma
valorizacao da propria profissdo docente, como foi o caso de Maria Teresa, que

assim se refere ao seu pai:

Interessado com a questdo da educag@o. Se bem que ele também foi politico. Foi
vereador, foi deputado. Enfim, ele dizia que isso pra ele era um sacrificio ndo
poder estar s6 se dedicando ao magistério...

Evidencia-se, ainda, no conjunto dos relatos colhidos a importancia do
processo de socializagdo familiar para a forma como esses professores se véem
como pessoas € como profissionais, e para a aquisi¢ao dos valores que professam
e das maneiras de pensar e agir, incluindo-se ai as relagcdes que desenvolveram

com a institui¢cdo escolar e com o estudo.
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As Memérias do Processo de Escolarizagcdo e as
Concepgdes atuais sobre a Escola e o Professor: Uma
Forte Relacao

Se o habitus ¢ o resultado do processo de aprendizagem a que toda pessoa
estd submetida desde que nasce, torna-se evidente a importancia do grupo familiar
na sua constitui¢cdo, visto que ¢ ai que se formam as primeiras categorias e valores
que orientardo a pratica futura de cada individuo (ORTIZ, 1983). Contudo, ao
longo dos diferentes processos de socializagdo sofridos por cada pessoa, dentre os
quais se destaca a escolarizacdo, habitus secundarios vao se somando ao habitus
primario (familiar), integrando um mesmo conjunto. Para Bourdieu (2004, p.
205), “do mesmo modo que a religido nas sociedades primitivas, a cultura escolar
propicia aos individuos um corpo comum de categorias de pensamento que
tornam possivel a comunicagdo”. Nessa perspectiva, individuos submetidos a
determinados tipos de escolas, em uma mesma época, partilham gostos, modelos,
imagens, regras, linguagens e questdes, frutos da interiorizacdo dos esquemas de
pensamento a que foram submetidos no processo de escolarizagdo. Para Bourdieu

(2004d, p. 209-10),

Pode-se supor que cada sujeito deve ao tipo de aprendizagem escolar que recebeu
um conjunto de esquemas fundamentais, profundamente interiorizados, que
servem de principio de selecdo no tocante as aquisi¢cdes ulteriores de esquemas,
de modo que o sistema dos esquemas segundo os quais organiza-se 0 pensamento
deste sujeito deriva sua especificidade ndo apenas da natureza dos esquemas
constitutivos e do nivel de consciéncia com que estes sao utilizados e do nivel de
consciéncia em que operam.

Considerando que a escola, em seus diferentes niveis, ¢ uma forte
referéncia na vida dos professores entrevistados, procurei, durante o processo das
entrevistas, abordar as lembrancas que eles trazem de suas escolas, de seus
professores, de suas experiéncias escolares. O objetivo aqui ¢ o de analisar o
significado dos processos de escolarizacdo na construcdo das identidades,
sobretudo profissionais, desses professores, buscando vestigios desse processo nas
disposi¢des que orientam suas atuagdes na formacdo de professores das séries
iniciais. Que experiéncias teriam marcado, de forma positiva ou negativa, suas

trajetorias escolares? Existiriam, por exemplo, lembrancas de antigos professores,
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considerados como modelos na constru¢ao de suas identidades, enquanto pessoas
e profissionais?

Em primeiro lugar, caracterizei o tipo de escola que cada professor
freqiientou nos niveis fundamental e médio, relacionando tal informacdo com os
dados gerais referentes as condigdes materiais, ao local de moradia e a época em
que essa escolarizacdo se deu, buscando nas narrativas desses professores,
vestigios dessas escolas em suas disposi¢des para viverem o magistério. Em
seguida, trouxe as experiéncias escolares mais significativas, presentes na
memoria dos professores entrevistados, e as lembrancas de professores que
marcaram positiva ou negativamente suas vidas, destacando ai a influéncia de tais
experiéncias e professores na forma como esses profissionais (formadores de

professores) vivem a profissdo docente hoje.

3.1
Os estabelecimentos de ensino e o contexto sociopolitico

Em termos quantitativos, ndo houve diferencas significativas entre o
nimero de professores que freqiientaram escola publica e privada, tanto no
primario, quanto no gindsio e no ensino médio®™. Dentre os professores
entrevistados, onze cursaram as séries iniciais do ensino fundamental na rede
publica. Esse nimero cai para oito quando se trata das séries finais desse nivel de
ensino e do ensino médio. E possivel que essa variagdo esteja associada & idéia de
um investimento maior por parte das familias de alguns dos professores
entrevistados, na medida em que avancava o grau de escolaridade de seus filhos,
em virtude das preocupagdes com a aproximacao do vestibular. Analisando
trajetorias de estudantes provenientes das camadas médias, Nogueira (2000)
observou que a preocupac¢do com a “qualidade do ensino” se torna mais evidente a
medida que a escolarizagdo atinge graus mais elevados. A esse respeito, a autora

destaca:

% A utilizagio dos termos primario e ginasio em lugar de primeiro e segundo segmentos do ensino
fundamental se justifica em virtude de a maioria dos entrevistados ter assim se referido a esses
momentos de suas escolarizagdes.
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Com relacao as razdes da escolha do estabelecimento, ressalta-se que — a excegdo
da pré-escola — a opgdo pela ‘qualidade do ensino’ constitui o principal critério de
escolha em todos os niveis da escolaridade, embora quase sempre associado (mas
secundariamente) a outros fatores, tais como: praticidade (distdncia do domicilio,
horarios, precos), pedagogia praticada (inovacdes pedagdgicas, disciplina),
tradicdo familiar (pais, tios, irmdos ex-alunos) ou confessionalidade. Deve-se
acrescentar a isso o fato de que, a medida que se avanga na carreira escolar (isto
¢, da escola elementar ao ensino médio) as razdes de ordem pratica tém sua
importancia diminuida no ato de escolha (NOGUEIRA, 2000, p. 132)

Essa perspectiva foi confirmada por Renato, por exemplo, em seu relato:

No segundo grau, ja foi no centro da cidade, num colégio que na época era bem
conceituado, o Colégio Bahiense”. Que era um colégio bem conceituado, em
termos de vestibular (...) porque preparava bem pro vestibular. E de fato era. Em
termos de contetdo, tinha professores muito bem...

O mesmo ocorreu com Gilson, que ganhou uma bolsa de estudos e fez o
terceiro ano do ensino médio em um curso preparatdrio para o vestibular, e com
Perez que, também com uma bolsa de estudos, fez o curso ginasial no Colégio
Batista, que atendia as camadas médias da populacdo e era bem conceituado

quanto a qualidade do ensino que oferecia.

E eu vim estudar no Colégio Batista. Mas havia um detalhe, meu pai, um pastor,
ele ndo tinha recurso pra me sustentar no colégio Batista. E ele conseguiu que eu
viesse para o Colégio Batista, mas, trabalhando também no colégio. O Colégio
Batista tinha, naquela época, um grupo de alunos, que trabalhava, fazia um
trabalho do colégio. E, estudavam também.

Quando se toma o percurso de cada um dos entrevistados, durante o ensino

fundamental e médio, os seguintes dados foram encontrados: oito professores

. . . 30
tiveram esse percurso do tipo “todo privado™”

31y

, sete tiveram o percurso do tipo

3299

“todo publico™ ”, cinco professores tiveram o percurso do tipo “misto™”.

Referindo-se a relacdo desses percursos com o tipo de institui¢ao
freqlientada no ensino superior, Nogueira (2000, 2002) assinala que tem se
tornado usual a afirmagdo de que, nas Ultimas décadas, dois tipos de trajetoria

escolar vém se constituindo no Brasil: de um lado, freqiiéncia a escolas privadas

* 0 nome do Colégio Bahiense, bem como o de alguns outros a seguir, foram mantidos em
virtude de terem sido apenas citados, sem nenhum juizo de valor que pudesse denegrir suas
imagens.

30 A saber: Ana Lucia, Marcia, Isabel, Maria Teresa, Adriana, Lina, [lda e Leila.

3! Tania, Eliane, Gilson, Helena, Lucia, José Fernando e Claudia.

32 Perez, Renato, Dilma, Silvia e lara, que apesar de ter afirmado que toda a sua trajetdria foi em
escolas publicas, cursou o ensino médio em escola privada, impedida que foi, por questdes
politicas, de se matricular em uma escola publica.
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no ensino fundamental e médio e, depois, ensino superior publico, pelos os
estudantes das classes economicamente mais favorecidas — o chamado “circulo
virtuoso”; por outro, freqiiéncia a escolas publicas na educacdo basica e, depois,
faculdades particulares, no ensino superior, pelos estudantes mais desafortunados
— 0 chamado “circulo vicioso”. Os dados coletados na pesquisa ndo possibilitaram
uma confirmagdo dessa perspectiva, visto que as trajetorias de apenas trés
professoras — Lina, Leila e Adriana — correspondem ao “circulo virtuoso” e de
uma professora — Ténia — ao “circulo vicioso”. Seis professores™ tiveram todo o
percurso escolar, incluindo-se ai a educagdo basica e o ensino superior, em
instituigdes publicas e quatro®® freqiientaram apenas institui¢des privadas. E
possivel que, em virtude de a constatacdo de Nogueira (2000, 2002) se referir ao
contexto das ultimas décadas, o quadro encontrado nessa pesquisa se relacione,
em alguma medida, com as diferentes épocas em que esses percursos se deram,
dada a diversidade de faixa etaria dos professores entrevistados. Cabe destacar
aqui que para os professores mais velhos™, o processo de escolarizagdo se deu, em
grande parte, nos anos 50 ¢ inicio dos anos 60, enquanto para os mais novos° esse
processo ocorreu a partir da segunda metade dos anos 60.

Vale destacar que os seis professores que sé freqiientaram escolas publicas
(do ensino fundamental ao superior), com excecdo de Helena, pertenciam as
camadas médias e inferiores da classe média, e os quatro que tiveram todo o
percurso escolar em instituigdes privadas (incluindo-se ai o ensino superior), com
excecao de Ana Lucia, pertenciam as camadas mais elevadas da classe média.

Para esses, a escolarizacdo se desenrolou de ponta a ponta em tradicionais

instituigdes privadas. Acerca desse tipo de percurso escolar, Maria Teresa relatou:

Quando eu resolvi fazer o doutorado, eu procurei a PUC e a UFRJ, e fiz pros
dois. Dava para fazer bem, coincidia, eu mandei o mesmo projeto pros dois. Ad,
quando veio o resultado, eu fui aprovada na PUC e fui aprovada na UFRIJ. Ai, eu
tinha que escolher. E ai eu resolvi fazer na UFRJ. E a razdo porque eu resolvi
fazer na UFRJ, € porque nessa altura eu percebi que eu, que sempre me interessei
pelo ensino publico, pela questdo da universidade publica também, acabei que
tinha feito toda a minha formagdo no ensino privado. Por incrivel que pareca eu
que tinha sido aquela batalhadora, “brigadora” pelo ensino publico tinha feito a
minha formac¢ao na universidade privada, na escola privada, sempre nos espagos

33 Claudia, Gilson, José Fernando, Eliane, Helena e Licia.

34 Marcia, Maria Teresa, Ana Lucia e Isabel.

33 Perez, Dilma, Maria Teresa, Claudia, lara, Marcia e Leila.

3% Eliane, Gilson, Lina, Renato, Isabel, José¢ Fernando, Liicia, T4nia e Adriana.
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privados. Ai eu falei: pelo menos o doutorado eu tenho que fazer numa
universidade publica. Ai eu fui fazer o doutorado 14.

Entretanto, ao se tomar, no ambito dessa pesquisa, as categorias publica e
privada, ha de se considerar a grande diversidade de instituigdes que nelas se
inserem, em virtude de ai se entrecruzarem muitos fatores, dentre os quais,
aqueles relativos a época em que essa escolarizacdo ocorreu, a regido onde
estavam localizadas essas instituigdes, ao prestigio social e académico que
desfrutavam e a todas as implicacdes decorrentes desses fatores. Abrem-se ai
inimeras questdes complexas em virtude da multiplicidade de elementos que se
inserem nas possiveis respostas. Pode-se falar, por exemplo, em um tnico modelo
de escola publica ou escola privada? Todas as escolas publicas pertencem a uma
Unica categoria, quer estejam localizadas no interior da Paraiba, Cear4, Minas
Gerais ou Rio de Janeiro ou nas capitais, ou ainda, em bairros de periferia ou nas
regides mais valorizadas de uma cidade®’? O que representam as categorias escola
publica e escola privada nas décadas de 50, 60 ou 70? Pertencem a mesma
categoria de escolas, aquelas que gozavam e/ou gozam de reconhecimento social e
académico, destinadas a formagdo das elites culturais e aquelas cujos nomes nao
evocam nenhuma distingao?

Ao se confrontarem os numeros de professores que freqiientaram escolas
publicas e privadas na educacdo basica com as condicdes materiais de suas
existéncias durante a infancia e adolescéncia, foi possivel observar que a maioria
dos que freqiientaram escolas particulares possuia melhores condi¢des
socioeconomicas, o que se verifica no quadro abaixo, onde se cruzam os tipos de
escolas freqiientadas na educagdo bésica com a caracterizacdo socioeconomica

feita no capitulo anterior. Foi possivel observar também que os que tinham

7 1lda e lara estudaram até o ensino médio em escolas localizadas em cidades do interior
nordestino. Perez e Leila estudaram, durante grande parte de suas escolarizagdes, em cidades de
porte médio, localizadas no interior dos Estados de Minas Gerais e Rio de Janeiro,
respectivamente. Todos os outros professores estudaram nas capitais dos antigos estados do Rio de
Janeiro e Guanabara. Contudo, ha grande diferenciacao entre as regides onde suas escolas estavam
localizadas. Dilma, Helena e Lucia estudaram em escolas localizadas em Niterdi que, naqueles
tempos, detinha o status de capital do Estado do Rio de Janeiro. Dentre os que estudaram na
cidade do Rio de Janeiro, na época capital do Estado da Guanabara (65%), cinco deles (Marcia,
Isabel, Maria Teresa, Adriana e Lina) o fizeram em escolas da zona sul, regido mais valorizada da
cidade, sete (Tania, Eliane, Gilson, Renato, José Fernando, Claudia e Silvia) estudaram na zona
norte, em bairros de classe média e popular, e Ana Lucia freqiientou diversas escolas espalhadas
por diferentes regides da cidade.
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maiores restricdes do ponto de vista do capital econdmico estudaram, em sua

maioria, em escolas publicas, durante a infancia e a adolescéncia.

Legenda:
] “todo publico”
. lara . . A
] “todo privado” Elite socioecondmica
[ “misto”
Isabel, Maria )
Teresa
Leila, Lina, Marcia, > Camadas mais
Adriana e Ilda elevadas da
classe média
Helena
J
Eliane, Dilma, José Fernando, Licia, Perez, édia classe
Renato e Tania sdia

A partir dessa caracterizacao inicial abordo, a seguir, as lembrangas que os
professores trouxeram das instituicdes escolares onde cursaram o ensino
fundamental e médio, buscando vestigios delas nas formas como esses

profissionais pensam e vivem o magistério, hoje.

3.1.1
As escolas de elite

Todas as escolas privadas freqiientadas pelo grupo de professores com
melhores condi¢des socioecondmicas foram mencionadas sempre como escolas
que atendiam as elites intelectuais e que se distinguiam pela “qualidade” da

educacdo que promoviam. Maria Teresa, Leila, Marcia, Ilda e Lina tiveram grande
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parte de sua escolarizagdo em colégios confessionais catolicos, Adriana cursou
todo o ensino fundamental e médio em escolas particulares judaicas e Isabel
cursou até o “quinto ano primdrio” em colégio tradicional, ndo confessional, na
zona sul do Rio de Janeiro. Maria Teresa se refere assim ao prestigio da escola

onde estudou:

Estudei numa escola muito prestigiada, desse bairro Laranjeiras, que era o
Colégio Santa Inés®®. Na ocasido era. Atualmente ndo ¢ um colégio muito
prestigiado ndo, mas naquela época era um colégio bastante prestigiado.
Naturalmente ¢ um colégio de mogas, educacdo de mogas, porque tinha a coisa
do... Somente os colégios religiosos tinham educagdo de mogas.

Ainda caracterizando a escola em que estudou, ela reafirma:

Dentro dessa formagao da elite, a escola ndo pretendia formar professores. Entao
a escola ndo tinha, no nivel do ensino médio, ela ndo tinha Normal. Tinha o
classico. Ela realmente tinha a intengdo de formar a elite de mulher
intelectualizada.

Fica evidente, pelo relato de Maria Teresa, que se tratava de um espago
escolar que, além de assegurar a transmissdo dos conhecimentos indispensaveis ao
bom desempenho nos exames vestibulares, toma a seu encargo “a inculcagdo e a
interiorizacdo das boas maneiras, assim como a autodisciplina do espirito ¢ do
corpo que € a unica a garantir a possibilidade de ocupar, de maneira eficaz, a
posi¢do social eminente que o nascimento permite vislumbrar” (PINCON e
PINCON-CHARLOT, 2002, p. 20).

Embora destacando elementos diferentes e relacionando seu gosto pelo
estudo com a relacdo que desenvolveu com a escola, Lina também se referiu ao

prestigio que distinguia a instituicdo em que estudou:

Sempre adorei estudar. E tinha uma relagdo muito boa com o conhecimento
escolar... Eu acho que me realizava. Achava bom ser boa aluna. Gostava de
estudar. Acho que também atribuo a essa relagdo positiva com a escola (...)
Sempre estudei no Colégio Sdo Francisco... € classe média, Laranjeiras, € meus
pais optaram pelo S3ao Francisco que era um colégio mais alternativo, e tal,
naquela época. E ainda se considera um pouco alternativo. Dos tradicionais, é o
mais alternativo. Ai, estudei sempre 1. Minha mée tem uma formacgao catolica,
talvez tivesse a ver com isso também, de ter escolhido colégio religioso.

¥ O nome ¢ ficticio, bem como alguns outros que serdo citados aqui. Para os colégios religiosos
catolicos foram utilizados nomes de santos da Igreja Catolica, para as escolas ndo confessionais,
foram utilizados sobrenomes de familias comuns ao povo brasileiro.
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A referéncia a uma escola diferenciada, ora como promotora de uma
“educacdo de mocgas”, ora como um “espaco alternativo”, demonstra que essas
familias, boas conhecedoras dos sistemas escolares, ao fazerem tais escolhas,
buscaram institui¢des que melhor correspondiam aos seus proprios valores e
visdes de mundo. Como assinala Almeida (2002, p. 138), tal idéia “pressupde que
cada institui¢do educacional seja portadora de um estilo mais ou menos visivel,
isto €, capaz, em maior ou menor grau, de ser percebido e capaz de falar a
imaginacao dos jovens e de suas familias”.

O gosto pelo estudo, mencionado por Lina como uma caracteristica
pessoal e como algo que foi construido, segundo ela, na relagdo com o Colégio
Sdo Francisco, € algo que esta presente hoje em sua a¢do docente e com o qual ela

tenta “contaminar” seus alunos, futuros professores:

Eu falo desse lugar da pesquisa o tempo todo com eles: “gente, no ultimo
congresso que eu fui, agora em julho, o texto ¢ esse aqui, que a Magda Soares fez
a palestra. A gente vai ler...” Eu tento falar, fazer... “Eu t6 lendo esse texto, na
minha formagdo. Eu acabei de ter interesse por esse, por essa palestra. Entdo t6
trazendo pra vocés, a gente vai discutir aqui”.

Também no caso de Adriana, que estudou em importantes escolas judaicas
localizadas na zona sul do Rio de Janeiro, a escolha das escolas recaiu naquelas
que correspondiam aos valores e visdes de mundo de sua familia, como se observa

no seguinte fragmento de seu relato:

Ao mesmo tempo que eu tinha a educacdo geral, eu tinha também o ensino do
hebraico, que era uma coisa interessante. Eu sei até hoje. Em termos de... eu que
estudo multiculturalismo, em termos de cultura, de etnia, a cultura judaica, as
raizes... Entdo, meus pais optaram por uma escola que ndo fosse ortodoxa, mas
que, a0 mesmo tempo, me permitisse conhecer um pouco das tradigdes judaicas.

Como Lina, Adriana também destacou a relagdo entre esse processo € as

tendéncias pessoais e profissionais que manifesta hoje.

Eu acho que eu... o que eu vi, e o que eu leio sobre multiculturalismo, o respeito
da diversidade... a questdo de vocé respeitar as culturas, ¢ de vocé nao fazer pré-
julgamentos e de vocé ndo ter pré-conceitos, ¢ de vocé tentar trabalhar
entendendo essa diversidade, incorporando essa diversidade, ela ndo é uma
questdo meramente pedagogica, ela tem a ver com essa historia de vida, com
esses episodios...
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Tanto Lina, como Adriana, interpretam suas preferéncias profissionais,
suas atitudes para com os alunos, suas disposi¢des para o estudo, como oriundos
dos valores “transmitidos” pelas escolas escolhidas por suas familias.

Nem sempre, contudo, as caracteristicas que compunham o estilo das
institui¢des mencionadas como espacos diferenciados foram lembradas de forma
positiva pelos entrevistados, como ¢ o caso de Marcia, que se recorda do mesmo

colégio onde esteve Maria Teresa, porém, destacando outra perspectiva:

Eu fico pensando... eu ndo era, como, como, como eu era no Colégio Santa Inés.
Porque eu sou... eu acho que eu era como eu sou. E eu acho que o Santa Inés me
obrigava a ser como eu era la. Entdo isso me da tristeza. Porque eu era, eu era
mais pra timida. Porque no Santa Inés, tinha aquelas coisas dos rituais, das filas,
da mao... das maos postas a frente: assim [faz o gesto das mao postas]. A gente
andava com as maos assim... E quando os professores chegavam na sala de aula,
a turma levantava. As aulas em francés ¢ em inglés eram dadas, mesmo no
primdrio, em inglés e em francés! Existia toda uma... uma, um contexto que me,
que me deixava muito... Meu Deus! Eu ndo sei usar o termo certo, né, porque nao
¢ que eu tenha sido infeliz, mas é como se eu tivesse sido assim, meio castrada
sabe. Porque eu fico pensando, eu sou assim, como eu sou. Eu sou muito alegre,
sou muito extrovertida, ¢ 14 eu ndo era.. E eu ndo era, por exemplo, de
transgredir. Ndo era de transgredir. E tinha um grupo de alunas, que eram
transgressoras. E eu morria de inveja. Elas corriam pro morro, iam pro morro, e
fugiam da escola... Depois voltavam, as freiras nem sabiam.

Ficou para Marcia, que viveu essa experiéncia de forma diversa da de
Maria Teresa, sobretudo, a lembranca dos rituais, incluindo-se ai o controle sobre
o corpo (andar em filas, devagar, com as maos postas), e das regras de

comportamento, transgredidas por suas colegas.

Eu morria de vontade de me esconder. Mas eu tinha medo. Entdo ndo me
escondia. Eu ndo transgredia, embora eu tivesse uma inveja de quem
transgredisse, mas eu ndo transgredi.

Na perspectiva de Bourdieu (2002¢), o controle sobre o corpo, que foi
destacado por Marcia, confere um conjunto de propriedades a ele associadas pelas
quais ¢ exteriorizada a posicdo de classe de uma pessoa. Na hexis corporal estdo
simbolizadas e realizadas as “maneiras de estar, de falar, de andar e, por isso, de
sentir e de pensar” (BOURDIEU, 2002c, p. 189-90), de uma determinada classe
social. Como destacou anteriormente Maria Teresa, o Colégio Santa Inés se
destinava a formag¢do da mulher intelectualizada da elite, o que inclui a inculcagao

dos modos como elas deveriam se portar socialmente. Considerando que a
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inculcacao de valores depende de um trabalho pedagogico ativo, tanto por parte
dos adultos (pais, professores etc.), como por parte das criangas € possivel
concluir que, no caso de Marcia, esse ndo foi um trabalho tdo bem sucedido. A
lembranga dessa Marcia timida e recatada se confronta com a forma extrovertida e
bem humorada como ela se vé hoje, como pessoa € em sua atuacdo como

formadora de professores:

E eu sou uma professora bem-humorada. Eu sou uma professora bem humorada,
eu acho graca, eu conto piada, dou gargalhadas, e é esse o meu jeito de ser (...) Eu
tenho um jeito superlativo de ser, que é... que €, que ¢ tudo. Entdo tudo pra mim ¢
maravilhoso, horroroso, majestoso, (risos) tudo €, tudo é, entendeu? Nada ¢é
pouco.

Essa forma “solta” e bem humorada, como ela se vé hoje, parece se
relacionar mais diretamente com as caracteristicas de sua familia, descrita por ela,
muitas vezes, como amante das artes plasticas, da musica, da literatura. Para
Marcia, a socializacdo familiar teve, certamente, muita forca na constituicao da

forma como ela se vé hoje, o que ela assim confirmou:

Eu sou familiar. Eu acho assim, a minha vida ¢ dividida entre a profissdo ¢ a
familia, né. Quando eu era casada com meu outro marido, ele me chamava de
“Marcia familinha”. E esse ai agora, diz que — eu ja t0 casada com ele ha vinte
anos — ele diz, que... “o Pedro®® tinha toda razdo, vocé é ‘Marcia familinha’
mesmo”. Porque, eu... eu... familia pra mim € assim algo, ta acima de tudo. Em
primeiro lugar, acima de tudo.

O que aparece, no caso de Marcia, ¢ uma certa inadaptacdo dos
condicionamentos primarios as condig¢des presentes no contexto escolar, visto
que, para Bourdieu (2002d, p. 84-5), “a correspondéncia imediata entre as
estruturas e os habitus (...) ndo € sendo um caso particular do sistema dos casos
possiveis de relagdes entre as estruturas objetivas e as disposigdes”.

Essa perspectiva parece ser reforgada pelo fato de, ao final do antigo curso
ginasial, Marcia ter pedido a sua familia para trocar de colégio:

Eu fiquei no Santa Inés até o quarto ano ginasial. Porque o cléssico, eu fiz no

Ateneu. Eu pedi a mamae pra sair do Santa Inés. Porque eu queria ter a
experiéncia de uma escola mais de vanguarda, entendeu?

3% Nome ficticio.
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A transgressdo as regras escolares, que povoou os desejos de Marcia,
permeou também o relato de Isabel que, ao contrario de Marcia, se vé como
“transgressora”, a ponto de ter sido expulsa do Colégio Oliveira®® onde cursou o
primario.

Eu estudei no Colégio Oliveira, que ¢ um colégio... que é da familia, era da
familia de uma certa forma, enfim. Nao € muito perto, mas é... pertence a familia,
pertencia. Eles tinham um elo familiar. E ainda assim... ¢ ainda assim eu fui
expulsa no quinto ano primario, porque ninguém agiientava. (...) Eu era uma
peste, eu vivia no gabinete da diretora, mas a diretora... INTERRUPCAO) Mas...
e ¢ isso. Eu era uma peste, eu debochava de todo mundo, eu roubava a merenda
das meninas timidas, eu ralava o joelho... (...) Eu era excelente aluna. E na
verdade era assim: eles me mandavam pra coordenadora, a coordenadora me
mandava pra diretora, e a diretora era amiga da familia - era uma escola familiar.

Boa conhecedora dos sistemas de ensino, a familia de Isabel escolheu para
ela, no ensino médio, uma instituicdo onde as regras escolares eram menos

rigidas:

Até o segundo ano cientifico eu fui indo porque fui. Nessa época, eu fui estudar
numa escola que ndo tinha obrigatoriedade de presenca, ou seja, eu ndo ia mais a
escola, eu ia ao treino de futebol do Fluminense (eu sou absolutamente fanatica
por futebol), e eu ia ao treino do futebol do Fluminense... trés ou quatro vezes por
semana. Na@o ia a escola nunca, e ia ser reprovada por faltas, e a minha mae,
muito preocupada comigo, me chamou pra conversar (eu sempre fui muito
rebelde, desde menina).

Essa imagem transgressora se perpetua na forma como Isabel se v€ ainda

hoje como pessoa e profissional:

E eu tenho uma postura totalmente contra corrente, do que é o status, digamos,
dominante. O comportamento de uma professora doutora: eu ando de minissaia,
eu digo palavrdo, eu prefiro ir ao futebol do que ao balé, (risos) Eu... enfim, eu
tenho essas coisas. Eu ndo assisto filme iraniano... Ndo por nenhuma implicéncia,
mas porque eu nunca fui. Posso ir talvez, mas ndo acho que seja uma obrigagdo:
todo intelectual que se preze tenha que ver filme iraniano. Eu ndo sou uma
intelectual que se preze. Entendeu? Eu gosto mais de cerveja do que de livro.
Enfim, embora eu estude o que eu preciso. Eu acho que eu ndo devo nada a
ninguém, do ponto de vista académico, mas....

Considerando que o habitus funciona como principio de geragdo de
praticas e se constitui nos diferentes espacos de socializagdao dos sujeitos, também

no caso de Isabel, a socializagcdo familiar parece ter tido maior peso que a escolar

% Nome ficticio. Colégio tradicional, que atendia a criangas e jovens oriundas de familias
pertencentes a elite cultural da zona sul do Rio de Janeiro.
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na constru¢do de sua identidade. A propria Isabel atribui seu jeito de ser, que
inclui valores, gostos e sentimentos, a sua vida familiar e ao fato de ser a unica

menina dentre quatro irmaos.

Eu ndo tinha modos de menina. A minha brincadeira em casa... eu nunca brinquei
de boneca. Eu jogava futebol, eu jogava botao, discutia futebol, porque a gente ia
a0 Maracand, pelo menos uma vez por semana, e eu sempre adorei futebol. E...
era cercada por quatro homens, nio ha jeito de vocé brincar como uma menina.

Vale destacar, contudo, que, a esses seus gostos os quais, segundo ela
propria, estdo mais proximos do universo masculino, se contrapdem o jeito
colorido como estava vestida durante a entrevista e a ornamentacao de seu “canto”
de trabalho, j& descritos no capitulo um, ambos, esteredtipos do universo
feminino.

Tanto no relato de Isabel, como no de Marcia, ficou evidente a for¢ca da
socializagdo familiar na constru¢do de suas identidades pessoais e profissionais.
Para o processo de transmissdo cultural, duas agéncias sdo de fundamental
importancia: a familia e a instituicao escolar. Considerando que cada uma dessas
instituicdes tem suas especificidades, Romanelli assinala que uma dessas
especificidades estd na forma afetiva como essa transmissdo se da no ambito da
socialiazacdo familiar. “Na familia, a difusdo de diferentes formas de capital
ocorre no interior de um conjunto de formas de sociabilidade eminentemente
personalizadas e impregnadas de afetos, tenham eles uma dimensdo positiva ou
negativa, ou, o que ¢ mais comum, uma combinacdo ambigua desses aspectos”
(ROMANELLLI, 2000, p. 106).

O conjunto desses relatos aponta para uma diferenciacdo inicial desse
grupo de professores frente a experiéncia escolar, em funcdo do elevado volume

de capital cultural transmitido por suas familias. Para Bourdieu (2002e, p. 41),

cada familia transmite a seus filhos, mais por vias indiretas que diretas, um certo
capital cultural e um certo ethos, sistema de valores implicitos e profundamente
interiorizados, que contribui para definir, entre coisas, as atitudes face ao capital
cultural e a institui¢do escolar.

Nessa perspectiva, as criangas dos meios mais favorecidos herdam, nao
somente os habitos diretamente utilizdveis nas tarefas escolares, mas, sobretudo,

conhecimentos e gostos que constituem condi¢des implicitas para o €xito escolar.
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3.1.2
Os espacos diferenciados dentro da rede publica

Dentre os professores que viveram em melhores condi¢cdes materiais
durante suas infancias e adolescéncias, apenas Helena e lara estudaram em escolas
publicas. Helena teve, nesse aspecto, uma trajetéria semelhante a de José
Fernando, Lucia e Claudia que, apesar das dificuldades no plano economico, em
maior ou menor escala, cursaram o ginasio e o ensino médio em escolas publicas.
A semelhanca das escolas privadas ja enfocadas anteriormente, as escolas publicas
onde esses professores estudaram se distinguiam das demais, gozando de grande
prestigio social e académico: Helena estudou no Instituto de Educagao de Niteroi,
José Fernando, no CAP da UERJ41, Lucia, no Instituto de Educagao de Niteroi e
no Liceu Nilo Pe(;anha42, e Cldudia, dentre esses, a de origem mais pobre, no
Instituto de Educagdo do Rio de Janeiro. Nas lembrangas que eles trouxeram de
“suas” escolas, destacam-se o prestigio dessas instituigdes € a importancia que
tiveram em suas trajetérias. Helena, a que dentre os quatro teve melhores
condicoes sociais, destaca a escolha natural do Instituto de Educacdo, em virtude

da tradicdo familiar.

Eu estudei no Instituto entdo, porque, tinha aquela coisa de minha mae: “ah, a vo
estudou, a mae estudou. Entdo vocé vai pro Instituto”. Entdo, nem se pensou em
outro colégio. Eu fiz desde o jardim da infincia, no Instituto, aqui no IPIC*.
Jardim de infancia, primario...

Sua avo e sua mae eram professoras e tinham estudado nessa institui¢cdo. O
nivel de instrugio dos membros de sua familia*, associado as condigdes
socioecondmicas favoraveis, permitia a este grupo familiar um alto grau de
informag¢dao sobre a estrutura e o funcionamento dos sistemas de ensino e,
sobretudo sobre o mundo universitdrio. Esse alto conhecimento dos sistemas
escolares ¢, para Bourdieu (2002e, p. 44), a parte do capital cultural “mais
diretamente rentavel na vida escolar”. Assim, ¢ de se supor que a escolha do

Instituto de Educagdo por parte de sua familia possa ser compreendida ndo sé pela

*I Colégio de Aplicagdo da Universidade do Estado do Rio de Janeiro.

2 Tradicional institui¢do de ensino de Niteréi fundada em 1847 e reinaugurada em 1931 com o
nome do ex-presidente da Republica.

*# Instituto de Educagio Professor Ismael Coutinho — Instituto de Educagio de Niteroi.

* A mie e a av6 eram professoras, e o pai, médico.
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tradicdo, mas também por ser esta uma instituicdo capaz de “assegurar’ uma

trajetoria escolar mais longa, possibilitando o ingresso no ensino superior.

Lucia, com condi¢des econdmicas ¢ culturais diferentes das de Helena,

. . ~ . . . 4 , .
visto que seus pais ndo tinham ensino superior®, também estudou no Instituto de

Educagdo de Niteroi e fez referéncia ao prestigio das institui¢cdes que freqiientou:

Estudei no Instituto de Educagdo de Niterdi, e depois no Liceu Nilo Peganha.
Duas escolas publicas, mas escolas... tinham renome na época, e no local.

Em outro momento de sua narrativa, Lucia retoma o valor atribuido por ela

ao ingresso no Instituto, trazendo, porém, um outro aspecto dessa experiéncia: o

da inser¢cao num grupo de referéncia.

Fiz promessa de ndo cortar o cabelo até quinze anos, pra passar, porque morria de
medo... E, fui pro Instituto, ¢ no Instituto fui muito assim: eu era uma aluna
atenta, estudiosa... Em geral tirava nota boa, mas eu ndo... eu gostava de sentar
atras, de ter a turma que fazia uma certa baguncinha, que conversava. E jogava
charme pros professores. Aquela coisa muito normal, de pré-adolescente.

Para Lucia, a inser¢do em um grupo de referéncia na adolescéncia,

significou também abrir mdo da imagem de “boa aluna” que a acompanhou
durante as séries iniciais do ensino fundamental, decorrente, segundo ela, do valor

atribuido ao processo de escolarizacdo por sua familia.

José Fernando e Cldudia também destacaram o prestigio das escolas

publicas onde cursaram o antigo ginasio € o ensino médio, ressaltando a
importancia dessas escolhas por parte de suas familias para a determinacdo de

sucessos escolares posteriores.

Olga, ela criou pra alguns alunos, dessa escola publica, (...) um grupinho de
alunos pra estudar pro admissdo, ¢. E ai nds fizemos concurso, varios de nos...
varios ndo, era um grupo de cinco, seis. Eu me lembro que dois, trés de nos
passamos pro Colégio de Aplicacdo da UERJ. Entdo, logo depois eu fui pro
Colégio de Aplicacdo da UERJ (...) Eu acho que eu tive uma boa formagdo. Uma
boa formagdo, o que me deu chance de passar em todos os vestibulares que eu fiz,
eu fiz mais de um. (José Fernando)

No caso de José Fernando, como no de Helena, o grau de informacgao

sobre a estrutura e o funcionamento do sistema escolar fez a diferenga. Uma prima

* Seu pai era contador (num banco), e sua mée tinha apenas o ensino primario completo e nio
trabalhava fora do lar.
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de seu pai, Olga, professora da escola onde ele cursou o primario e, portanto,
portadora de um grau elevado dessa parte do capital cultural, pode, através do
grupinho de estudos, apontar caminhos alternativos que foram determinantes para
a escolarizagdo de José Fernando. Referindo-se a influéncia de Olga também no

inicio de sua vida escolar, José Fernando lembra:

Eu estava numa turma, ai... logo no inicio, no Benedito Ottoni, me chamaram,
ndo sei pelo nome, ou se era parente da Olga (que era essa prima)... eu acho que
foi pelo nome. E ai me trocaram de turma, me botaram numa outra turma. E que
eu acredito, assim, tempos depois, acredito que me colocaram numa turma com
uma professora melhor...

Trabalhando com familias populares que conseguiram colocar seus filhos
em universidades publicas, em carreiras valorizadas socialmente, Portes (2002)
destaca que um dos fatores que, sendo continuo, pode favorecer o sucesso escolar
¢ a aceitagdo e valorizacdo da ajuda de outros que, conhecendo a estrutura e o
funcionamento do sistema escolar, podem indicar caminhos importantes. Para
José Fernando, Olga desempenhou o papel desse outro que, mesmo antes de té-lo
ajudado na preparacdo para o CAP, articulou-se internamente na escola, para
manté-lo nas “melhores turmas”. Olga foi, assim, a primeira das “mulheres da sua
vida”, expressdo utilizada por ele para se referir as diferentes mulheres que
influenciaram suas escolhas e sua pratica profissionais.

Para Claudia, a entrada no Instituto de Educagao, a partir do primeiro ano
ginasial, representou uma ruptura em termos de escolarizacao, visto que até entao
estudava em uma escola publica municipal localizada, proxima a sua casa, em
Bangu, bairro do Rio de Janeiro, pouco valorizado do ponto de vista social.

Me dediquei muito ao estudo. Eu sempre fui estudiosa. Porque eu acho que foi,

assim, uma saida também, nessa configuracao familiar, de muitos homens, e de

uma mae muitq submissa, ¢ apostando muito em mim, eu resolvi concretizar
aquela aposta. E 16gico sem consciéncia nenhuma (...) Eu resolvi concretizar...

Que era uma forma d’eu me sobressair. Eu sobressair na familia. E dai pra frente

fui assim... passei pro Instituto de Educagdo (...) ginasio e Normal... Eu fui uma
aluna média, porque era muito dificil, muito dificil...

Destaca-se no seu relato a forte ades@o de sua familia, em especial de sua
mae, aos valores escolares. A institui¢do escolar — o Instituto de Educagdo —
representa, nesse caso, as chances de chegar ao ensino superior ¢ de uma
conseqiiente ascensdo social. Confirmando o que representou para sua formagao

ter feito o curso ensino ginasial e o0 Normal no Instituto de Educacao, ela assinala:
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Mas depois quando eu fiz vestibular, ai eu passei em primeiro lugar em todas as
universidades: na UERJ, na UFRJ. Sabe essa coisa de recortar? Tenho até hoje
recortadinho.

Em termos da memoria sobre essa escola propriamente dita, as lembrangas

de Claudia recaem na organizagdo escolar e na tensdo liberdade/limites.

O Instituto eu acho que foi um... foi importantissimo pra mim. Em termos de...
uma escola muito bem... plantada. Acho que isso ¢ importante. E, era muito claro
pra nos, 14, o que que podia, o que que ndo podia. Acho que essa coisa dos
limites. Ao mesmo tempo, era uma escola, ja pra aquela época, muito... onde a
gente tinha muita liberdade. Assim: de matar aula, de ir pra... biblioteca... ou de

ficar conversando na... Entdo, ao mesmo tempo que a gente sabia tudo que ndo
podia, e sabia tudo que devia fazer, os deveres todos, a gente tinha um espago.

Se, como afirma Kenski (1994a, p. 109), “o que ¢é narrado ¢, praticamente,
uma reconceitualizacdo do passado de acordo com o momento presente”, a
memoria de Claudia pode estar atravessada por suas concepgdes atuais sobre a

instituicdo escolar, como ela mesma aponta em outro trecho de sua narrativa.

Eu acho muito importante. Que a escola tenha clareza do que que ela é, o que que
ela quer, o que ela espera. E que passe essa clareza pros pais, pras criangas...
mesmo criangas pequenas... Entdo, acho que isso foi muito importante pra mim.

Pertencentes as camadas médias da classe média, Eliane e Tania também
se referem ao fato de terem sido alunas de escolas que constituiam espagos
diferenciados dentro da rede publica de ensino, se distinguindo das demais. Para
elas, diferentemente de Helena, Lucia, Cladudia e José Fernando, esse ingresso se
deu no ensino médio. Eliane cursou a Escola Técnica Federal de Quimica, e
Tania, a Escola Normal Julia Kubitschek. Para Eliane, essa experiéncia
representou uma mudanca de rumo na escolha futura do curso universitario que
viria a cursar. Para Téania, tal experiéncia ndo se apresentou diretamente
relacionada com a oportunidade de acesso a universidade, mas a consagracao de
uma escolha feita desde a infancia: o magistério.

Eliane relata assim sua decisao de ir para a Escola Técnica:

Quando eu terminei o ensino fundamental, que na época era primeiro grau... ai eu

resolvi que eu ia tentar a escola técnica... ou ia fazer um “Impacto”, um curso

desses que na época era famoso, o famoso na época. Ainda cheguei a me

inscrever no Impacto, me matriculei, mas ai fiz prova pra escola técnica e acabei
indo pra escola técnica de Quimica.
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Nao transparece, em seu relato, um grande entusiasmo nessa escolha,
embora, naquele momento, ela e sua mae tivessem feito a op¢do de procurar uma

escola prestigiada para o ensino médio.

Quando eu acabei o nivel, o ensino fundamental, eu queria fazer Fisica. Era a
época da moda da Fisica, Fisica Nuclear, a idéia da... tava aquele inicio de
programa nuclear, ento, tinha todo um... A area da moda na ciéncia era a Fisica.
Entdo eu pretendia fazer fisica. Mas depois acabei fazendo escola técnica de
Quimica, e acaba vocé vai sendo encaminhado nesse sentido.

De maneira diversa da de Eliane, para Tania, o ingresso no Julia
Kubitschek coroou toda uma trajetéria escolar lembrada com muito entusiasmo

durante a entrevista. E o que fica explicito nos seguintes trechos de sua narrativa:

Me lembro de uma escola primaria organizada, me lembro de controle de entrada
e saida de alunos, me lembro de uma patrulha escolar de seguranga — que
auxiliava as criangas a cruzarem as ruas, independente se com seus pais, com seus
responsaveis. Eu me lembro da merenda escolar. Que era uma hora em que eu,
apesar de ter merenda na minha casa, mas eu adorava, a merenda da escola.
Aquele leite morninho que saia: de baunilha, leite achocolatado. Ai, eu adorava...
adorava a escola. Adorava a escola.

E ai no ginasio, eu fui pro Engenho de Dentro, pra Rua José dos Reis. Eu fui pra
Escola Bolivar... E ali, também uma escola organizada, bem dirigida. Nos
tinhamos uma sub-diretora, que ela era baixinha, enfezada, mas tudo andava...
nos trinques. Ela sabia quem era todo mundo. Ela dava um toque, todo mundo ia
pras salas. Eu ndo sei, eu fico enlouquecida com as escolas hoje..., estavam
precisando assim de algumas Tanias, de algumas donas Elizabeths, entendeu?

Eu fui excelente aluna, de Escola Normal. Excelente. Eu ja era muito boa aluna
em Portugués, adorava Historia, e as disciplinas da formacgdo, as disciplinas
pedagdgicas, eu amava. Eu fiz um curso, num desejo absoluto. Meus estagios,
tudo, eu adorava. Eu adorava o uniforme...

O estagio era obrigatorio, no sentido strictu sensu. E vocé€ tinha, realmente, que
dar conta. Era muito sério, o planejar, o executar, o avaliar, a elaboragdo dos
instrumentos que vocé ia utilizar. Era tudo muito sério. Eu gostava de tudo
aquilo. Eu fico dizendo hoje, hoje eu precisava pegar uma Escola Normal
novamente. Dirigir uma Escola Normal, e trabalhar um pouco essa formagao
diferenciada.

O que parece ter ficado para Tania ¢ a lembranca de institui¢cdes escolares
bem organizadas, nas quais se destacava a presenga de uma autoridade. A
narrativa de Tania expressa ainda a for¢a da socializag¢do escolar na construgao de
sua identidade. O entusiasmo com que relata tais experiéncias, a mengao ao desejo
de dirigir uma Escola Normal ou a necessidade de uma maior quantidade de donas

Tanias (ela mesma) ou donas Elizabeths (sub-diretora da escola onde cursou o
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ginasio) revelam um desejo intenso de fazer voltar o passado, impondo-o, se fosse
possivel, a um futuro. A essas lembrancas parece se aplicar o que afirma Bosi
(2003, p. 20): “A memoria parte do presente, de um presente avido pelo passado,
cuja percepgdo ¢ a apropriagdo veemente do que nds sabemos que nao nos
pertence mais”.

A escola de seu tempo de infancia e adolescéncia ¢ “monumentalizada”, na
medida em que existe uma intencdo de “elevacdo moral” de seu contetdo: a
organizagdo, os valores etc. Na perspectiva de Le Goff (1985, p. 101), “o que
distingue a lingua monumental da lingua documental ¢ esta elevagdo, esta
verticalidade que a gramatica confere a um documento, transformando-o em
monumento”. O valor posto na organiza¢do da escola e a importancia atribuida
aos estagios curriculares para a formagdo de professores podem ser
compreendidos, também, por preocupagdes atuais que parecem caracterizar seu
trabalho™® na formacdo de professores para as séries iniciais do ensino

fundamental e pela maneira como se v€ hoje como profissional:

Se vocé me colocar amanha, pra trabalhar com crianga... Eu t6 tendo essa volta
agora, por causa dos estagios... Essa coisa, uma coisa nata.

Os estagios curriculares e o prestigio que gozava a Escola Normal nos
anos 50 foram também lembrados por Dilma, que havia estudado todo o primario
e o ginasio em escolas privadas em Niterdi e foi aconselhada por sua avo,

professora, a fazer o curso Normal no Rio de Janeiro.

E ai, eu fui pro Instituto de Educagdo no Rio. Fiz pré-normal no colégio...
Instituto Guanabara (...) No segundo ano Normal a gente tinha aula de observagao
no Instituto de Educagéo... que o Instituto de Educagéo era uma escola modelo na
época. Entdo, tinha... parecia até um teatro arena. Tinha aquelas... um teatro de
arena mesmo. Aqueles bancos em volta da sala toda... A gente entrava, as
criangas ja estavam tdo acostumadas do Instituto, que nem ligavam. A gente ia
observar a aula e tal.

Pertencente as camadas inferiores da classe média durante sua infancia e
adolescéncia, Gilson, que nasceu em 1964, traz, em sua narrativa, a memoria de

uma escola sem qualquer elemento que a diferencie socialmente das demais,

% Tania trabalha hoje também orientando turmas de estigio supervisionado, no curso de
Pedagogia, em uma institui¢ao privada de ensino superior.
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porém a qual ele atribui a sua boa escolarizacdo € o compromisso que tem hoje

com a educa¢do das camadas mais pobres da sociedade e com a escola publica.

E entrei na escola, como os meus irmaos — todos eles — com sete anos de idade,
numa escola chamada Escola Ernesto Nazareth, que fica no bairro de Campo
Grande, onde eu morei até os vinte anos. Essa escola era uma escola primaria, s6
tinha até a quarta série, perto da minha casa, perto da casa dos meus pais... €...
depois segui meus estudos ainda na rede municipal numa escola chamada
Visconde do Rio Branco, ja mais afastada da casa... Precisava pegar um Onibus
pra poder chegar a escola. Segui no segundo grau, também numa escola estadual,
chamada Escola Estadual Raja Gabaglia, também em Campo Grande... No tltimo
ano da escola estadual, eu tive uma bolsa de estudo num desses cursos que fazem
terceiro ano/pré-vestibular. (...) Eu tive uma escolarizagdo muito feliz assim... Eu
sou um daqueles que falam... eu falaria muito bem da minha escolarizagdo. Eu
ndo tenho assim... eu tenho boas lembrancas da escola.

Em outro momento de sua narrativa ele relaciona a aposta em sua
escolarizagdo, tanto por parte da escola, como por parte da familia, as suas

concepgoes atuais acerca da educagdo das classes menos favorecidas:

Olha, se ndo tivesse havido uma aposta que rompesse, em alguma medida, com
isso, seja da familia e da escola, porque acho que é uma aposta casada... Se todas
as pessoas que eu tivesse tido... tivessem partido da crenga que os alunos que
estdo na escola publica s3o os alunos pobres, sdo os alunos que niao t&ém muitas
condigdes, os alunos que a gente ndo pode exigir muito deles etc. etc... Eu tive
professores muito exigentes na escola publica e professores muito sérios, enfim.
Acho que € um pressuposto do que a gente tem que também eliminar da vida...
De poder olhar o aluno que tem dificuldade, que acorda cedo, que vem de longe,
que come mal, que dorme mal, que ndo tem condi¢des, que tem um monte de
problemas materiais, mas que ele pode ser provocado, inclusive como linha de
fuga dessa vida que ¢ tdo dura..

Evidencia-se, no relato de Gilson, uma escola publica indiferenciada do
ponto de vista social, mas avaliada por ele como um espaco diferenciado do ponto
de vista pedagogico e do compromisso politico com a educacao das classes menos
favorecidas. Aqui também o que aparece ¢ uma memoria do passado atravessada
pelas concepgdes presentes. Na imagem de uma escola publica, com professores
comprometidos e sérios, se confundem o passado ¢ suas visdes de mundo, suas
“bandeiras”, sua forma de atuar, hoje, na formagao de professores. Referindo-se a
sua forma de atuar na formagao de professores, Gilson assinala o que poderia ser
considerado como um vestigio dessa escola publica de seu passado, ndo muito
longinquo, visto que ele ¢ dos mais novos professores entrevistados, em suas

disposigdes atuais:
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Entdo, como eu tenho tentado atuar aqui! Tentando mostrar que é possivel fazer
um trabalho sério, rigoroso, exigente, também com esses professores. Porque eu
acho que o discurso que: “ah, porque a pedagogia... os alunos ndo tém
condigoes”. Esse discurso que vitimiza, eu acho que nao serve, nao liberta, ele s6
refor¢ca uma posi¢ao, enfim.

31.3
Os diferentes contextos sociopoliticos nos quais se inseriam as
instituicoes de ensino

lara, cuja familia ocupava alta posi¢do na escala socioecondmica em
cidades do interior da Paraiba, e que teve, portanto, condicdes materiais muito
favoraveis durante a infancia e adolescéncia, também estudou em escolas publicas
e trouxe, nas lembrangas de suas escolas, um outro elemento a ser destacado para
a compreensdo da diversidade dos fatores que caracterizam as escolas onde

estudaram os professores entrevistados.

Eu sempre estudei em escola publica. Na época, pra entrar na escola publica,
tinha concurso e s entrava na escola publica quem era bom. Porque na escola
particular era pagou-passou. Era PP. A gente tinha essa brincadeira idiota de
crianca.

Ficou na memoria de lara a lembranga do conflito entre escola publica e
escola privada que mobilizou, intensamente, a opinido publica do pais nos anos
50. O final dos anos 40 e durante os anos 50, periodo em que Perez, Dilma, Maria
Teresa, lara, Claudia, Marcia e Leila tiveram grande parte de suas escolarizagdes,
pode ser caracterizado pelo intenso debate, por mais de uma década, com fins a
elaboragdo da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional,
sancionada em dezembro de 1961*". Para Saviani (2004, p. 18), essa lei (a Lei n°
4024/61) “representou uma ‘solucdo de compromisso’ entre as principais
correntes em disputa”, a saber: de um lado os “defensores” de uma escola publica,
laica e gratuita, sob a orientagdo filosofica do INEP, que era dirigido por Anisio

Teixeira, e do outro, representantes dos interesses das escolas particulares que

apoiavam um substitutivo ao projeto da Lei, apresentado por Carlos Lacerda. Esse

47 Esse movimento tem sua origem, segundo Saviani (2004), com a promulgagio da Constituigio
Federal de 1946, que definia a educa¢do como direito de todos ¢ o ensino primario como
obrigatorio e gratuito (nas escolas publicas) e atribuia a Unido a tarefa de fixar as diretrizes e bases
da educagdo nacional. Abria-se, segundo o autor “a possibilidade de democratizagdo da educagio
pela via da universalizagdo da escola basica”.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0212118/CA


PUC-RIo - Certificagdo Digital N° 0212118/CA

109

¢ o conflito lembrado por Iara quando se refere a um dos argumentos utilizados
contra as escolas particulares, pelos defensores da escola publica, naqueles anos: o
da pouca qualidade do servico que ofereciam em decorréncia de terem suas
decisdes, inclusive didatico-pedagogicas, tomadas em favor dos interesses
daqueles que a mantinham — os pais dos alunos.

Uma outra professora, Ana Licia, também fez referéncia a esse conflito,

embora em posicao bem diferenciada da de lara:

Obviamente eu fiz aquele curso de admissdo, ndo passei. Porque aquilo so
passava quem... né. Meu irmao passou, eu nao passei. Ai fui estudar numa escola
particular ali, aqui na Silveira Martins, Instituto Bezerra®.

Contudo, como se constata nas diferentes falas dos entrevistados, esse
debate pode ser problematizado, em virtude da diversidade de caracteristicas das
escolas tanto publicas, como privadas onde eles estiveram inseridos. Certamente
as escolas privadas freqiientadas por Maria Teresa, Leila e Marcia, nos anos 50,
ndo poderiam ser enquadradas na categoria das escolas “PP (pagou-passou)”, visto
que se propunham a formarem jovens para ocuparem lugares de destaque na

sociedade, como destacou Maria Teresa:

Terminei o meu classico 14 no Colégio Santa Inés, perto da minha casa, toda a

distingdo que o colégio oferecia!

O conflito entre os defensores da escola publica e os que defendiam os
interesses das escolas particulares era apenas uma das questdes que mobilizavam a
sociedade durante a década de 50 e o inicio dos anos 60. Tal conflito se inseria no
contexto de uma intensa movimentac¢ao popular que atraia intelectuais e militantes
preocupados com questdes educativas. Como assinala Schwarz (apud SHIROMA,
2004, p. 32): “o vento pré-revolucionario, descompartimentava a consciéncia
nacional e enchia os jornais de manchetes sobre a reforma agréria, o voto do
analfabeto, o imperialismo, a agitacio camponesa, 0 movimento operario, a
nacionalizacdo de empresas americanas... O pais estava irreconhecivelmente
inteligente”. Algumas dessas questdes, que estavam postas naquele periodo

historico, foram lembradas por lara e Maria Teresa em suas narrativas:

* Nome ficticio.
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E eu fiz parte das ligas camponesas como, como alfabetizadora. Trabalhando com
a cartilha do Paulo Freire. Foi esse 0 meu comego. E eu ndo pensava em ser
professora... A gente trabalhava com, com grupos... Tinham os monitores que
davam as aulas pra gente, que ensinavam como a gente fazia as abordagens com a
metodologia que tinha que trabalhar. Traziam o material. Eu me lembro que eu
cheguei a subir num caminh@o, ¢ ai ia até Petrolina; e meu avo ficou desesperado,
porque eu tinha sumido. Mas ai eu tinha deixado um bilhetinho, e ele ficou muito
ansioso, muito nervoso. Quando eu cheguei, eu fiquei proibida de sair durante um
més, porque eu tinha sumido. Tinha ido ver um grupo que tava — que era um
grupo muito bom — que tava em Petrolina. Trabalhando nas fazendas de Petrolina.
(Iara)

Eu estive bastante ligada ao movimento estudantil, que nessa época era alguma
coisa de muito poderoso, muito forte dentro dessa cidade do Rio de Janeiro. Eu
estive bastante ligada, participando, etc. E tive ligada também, a movimentos
religiosos. Esses movimentos religiosos que eu estive ligada era o que se
chamava, naquela ocasido, acdo catdlica. No nivel que eu estava, nos... eu
participava da Juventude Estudantil Catolica, que era JEC. E a gente tinha, nessa
perspectiva de estar dentro desses movimentos, toda a discussdo da teologia da
libertagdo e tudo aquilo que representava... Uma das coisas que a gente estava
sentindo importancia era da participacdo politica, de estar atuando politicamente.
Isso certamente me levou pro movimento estudantil, e eu atuava bastante. (Maria
Teresa)

O golpe militar de 1964 interrompeu esse clima pré-revolucionario, dele
resultando significativas alteragcdes na organizacao e estruturacdo dos sistemas de
ensino do Pais (SHIROMA, 2004). Ele ocorre quando Perez, Dilma e Maria
Tereza ja estavam na universidade, quando Leila, Marcia, Claudia e Iara cursavam
o ensino médio, e quando Ana Lucia, Helena, Ilda e Silvia estavam no antigo
ginasio. Os demais professores tiveram toda a escolariza¢do ja na vigéncia do
regime militar. No entanto, esse importante acontecimento politico da historia
recente do nosso pais ndo foi lembrado pela maioria dos professores entrevistados
em seus relatos, sendo mencionado com maior ou menor intensidade por alguns
deles. Essa omissdao pode ser interpretada a luz do que assinala Bosi (2003, p. 18):
“Esquecimento, omissdes, os trechos desfiados de narrativa sdo exemplos
significativos de como se deu a incidéncia do fato historico no quotidiano das
pessoas, dos tragos que deixou na sensibilidade popular daquela época”.

Assim ¢ que esse fato parece ter afetado de maneira particular e
significativa a vida e a trajetdria escolar de duas das professoras entrevistadas:
Iara e Ana Lucia.

Para Iara, o fato provocou grande ruptura em sua trajetoria escolar. Ela,
que cursava, na época, o classico, em Campina Grande, relatou de forma

emocionada esse periodo de sua vida:
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Em 66 eu fui proibida de me inscrever num colégio estadual. E eu tive que passar
pra um colégio privado, porque eu tinha que ter atestado de idoneidade politica,
pra poder me inscrever no colégio publico... Ja tinha me metido em todas... Entdo
eu fui pro, eu fui pro colégio Pio XI. Colégio diocesano (...) Foi uma estrada
muito boa 14 no Pio XI, porque eu tomei contato com 0s movimentos cristaos,
que eu ndo fazia a minima idéia de como é que fosse. Entdo, foi muito bom. S6
foi ruim, porque qualquer coisinha que acontecesse era eu, entendeu. Eu era
subversiva (...) Ai... ai meu pai disse pra mim que... foi quando mudou o
comando 14 do 3° Batalhdo de Engenharia — acho que é 3° — eu sei que é Batalhdo
de Engenharia, 14 em Campina Grande. Tem certas coisas que eu... apaguei da
minha cabeca. E, disseram que iam rever os processos de quem tinha sido
chamado pra depor, quem tinha estado preso. E eu ndo tinha mais... Foi o doutor
Quinval Gorgonho, meu querido e amado... mestre, que chegou pra mim e disse
pra mim que, eu ndo tinha estrutura, nem fisica € nem emocional, pra agilientar de
novo, o que eu ja tinha passado, como adolescente. Porque aquela época eles nao
queriam saber a idade de vocé (...) E o doutor Quinval ele, ele disse: “Eu achava
melhor vocé... vocé ndo tem familia no Rio? Vai embora pro Rio. Vai pra Séao
Paulo”. Ai, essa minha tia maluca 14 de... Sartriana, que era a minha paixao, eu
amava aquela mulher, adorava. Ela chegou 14, no meio dessa tuba, ¢ me mandou
pra Paris. Entdo eu cheguei, quando eu aportei em Paris, eu vi... sozinha. Aportei
em Paris e fiquei 1a me virando (...) Ai em 69, eu aterrissei no Rio de Janeiro, e ai
resolvi ficar aqui, fazer minha vida aqui, pra ndo correr mais o risco de ser uma
sem-teto, sem-identificacdo, sem-nacionalidade, sem nada.

Por sua emog¢do, ao narrar essa passagem de sua historia, ¢ possivel
constatar que essa ¢ uma dolorosa lembranga para ela. As experiéncias relatadas
fizeram parte de um conjunto de acontecimentos, decorrentes do momento
politico, que marcou profundamente sua vida. O envolvimento com os
movimentos de resisténcia ao regime militar a levou a prisdo, as mudangas de
colégio e, posteriormente, a interrup¢do de sua trajetoria escolar, a separagao de
sua familia, as mudangas de moradia e, sobretudo, a perda drastica das condigdes
materiais em que foi criada, visto que, a partir de sua saida de Campina Grande,
passa a ser a Unica responsavel por seu sustento. A emo¢do que transparece em
sua narrativa, explicitada também por seus olhos marejados, confirma o que
assinala Bosi (2003, p. 44): “O sujeito mnémico (...) evoca, da voz, faz falar, diz
de novo o conteudo de suas vivéncias. Enquanto evoca ele esta vivendo
atualmente e com uma intensidade nova a sua experiéncia”. Essa memoria
atravessada pela emocdo também pode explicar o fato de ela ter afirmado
inicialmente que s6 estudou em escolas publicas, mesmo tendo cursado o ensino
médio em duas escolas privadas: o Colégio Pio XI, em Campina Grande e o
Colégio Miguel Couto, no Rio de Janeiro, lembrangas associadas a um dificil
periodo de sua vida, que ela “apagou de sua cabeca”, como afirmou

anteriormente.
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Ana Lucia viveu esse momento politico na transi¢do do antigo primario
para o ginasio. No seu caso, foi o envolvimento de seus pais, especialmente de sua

mae, com o partido comunista que provocou mudancas em sua trajetoria escolar.

Minha escolaridade foi um fracasso absoluto (...) A minha trajetoria escolar foi
muito ruim... muito dificil (...) Eu tenho recordacdo muito ruim da escola ...
Estudei em diversas escolas. A minha vida, na minha infincia, era uma vida
muito complicada. Minha mae se mudava muito, entdo, eu comecei estudando...
A escola que eu tenho assim, memoria mas... ¢ na, na, ali na Urca. Aquela escola
que tem ali na Urca, a Estacio de S4. Eu morava na Urca, depois eu me mudei,
tive no colégio interno durante um ano. Ai depois sai do colégio interno, por
forca do golpe militar. Minha méde era envolvida com a questdo politica e foi uma
coisa dificil, 64 (...) E ai a gente se mudou pra Cascadura ¢ 14 eu estudei numa
outra escola, enfim, eu tive muita escola... Minha mie cada ano morava num
lugar diferente. E eu cada ano estudava numa escola diferente...

Apesar de essa conjuntura aparecer como lembranga negativa para Ana
Lucia, ela ndo a afastou da participacdo e militdncia, j4 durante a trajetoria
universitaria, no mesmo partido politico e nos movimentos estudantis de sua

época. Referindo-se a vida universitaria, ela lembrou dessa participagao:

Quando eu entrei na universidade, eu ja entrei no movimento estudantil. Eu ja
entrei pro partido, jA no movimento secundarista (...) Eu acho que a minha
trajetoria na faculdade, ela foi muito mais marcada... eu me empolguei muito
mais pelo movimento estudantil. Eu entrei desde muito cedo (...) Eu, desde o
inicio, fiquei responsavel por identificar outras pessoas simpatizantes e aproximar
pra poder formar a base do partido dentro da Gama Filho.

Se, para lara e Ana Lucia, o golpe militar teve grande repercussao em suas
vidas e, sobretudo, em suas trajetdrias escolares, para os demais professores que
se encontravam em periodo escolar nos anos 60 ¢ 70, esse momento historico-
politico ndo parece ter trazido graves conseqiiéncias para suas escolarizagoes.
Dentre esses, apenas José Fernando mencionou que quase foi expulso do colégio

por participar de um grupo de teatro ligado ao Partido Comunista, ja nos anos 70:

Talvez no segundo ano, do segundo grau. Eu comecei a me envolver com
politica. Politica... ndo existia grémio, mas era um grupo de gente, com idéias de
esquerda, de forma mais geral, assim. E que foram comecando a se juntar, se
juntar... e ai a gente fazia algumas coisas. Fazia muitas atividades culturais, pra
reunir os alunos, além da discussdo politica e tal, tinha muito essas atividades
culturais. A gente tinha um grupo de teatro, ¢ a gente comegou a trabalhar muito
com teatro, muito com teatro, muito com teatro (...) A gente tinha um grupo de
teatro... Que era um grupo ligado ao PC (...) A gente ia muito a cinema, ia muito
a teatro, muito a palestras. A gente lia muito, a gente discutia muito. O que era
muito bom.
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José Fernando interpretou essa experiéncia, vivida ja no final dos anos 70,

como geradora de suas disposi¢des intelectuais:

Eu acho que muito da minha formagao intelectual (...) essa formagao intelectual,
ela se deu, a partir dessa mili... militdncia sem davida, militdncia... Foi uma
militancia politica inclusive. (...) E foi esse contato com essas pessoas, o contato
com essa, essa... intelectualidade eu diria até.

Acerca das diferencas na forma como um fato histdrico incide e marca a
vida das pessoas que o vivenciam Bosi (2003, p. 19) assinala que o “grande
mérito dos depoimentos ¢ a revelacdo do desnivel assustador de experiéncia
vivida nos seres que compartilharam a mesma época; a do militante penetrado de

consciéncia historica e a dos que apenas buscaram sobreviver”.

314
O reflexo do contexto na legislagao educacional

Quase metade dos professores entrevistados ndo viveu o periodo do golpe
militar em idade escolar. Como as idades dos professores variam de quarenta a
sessenta e seis anos, ¢ evidente que alguns deles tiveram a maior parte de suas
escolarizagdes nos anos 40/50, enquanto os mais novos cursaram as séries iniciais
ja na década de 70. E sabido que esse periodo se caracteriza por uma série de
reformas da LDB de 61, implementadas pelo regime militar. Para Saviani (2004),
a ruptura politica, levada a efeito pelo golpe militar de 1964, exigia adequagdes no
ambito educacional. Assim, no ambito dos antigos ensinos primario e secundario,
essa adequacdo se fez através da Lei 5692, promulgada em agosto de 1971 que,
entre outras mudancas, mudou a denominacdo desses antigos niveis para “ensino
de primeiro e segundo graus”, alterando sensivelmente a estrutura do ensino até
entdo em vigor. “Em lugar de um curso primario com a dura¢do de quatro anos,
seguido de um ensino médio subdividido verticalmente em um curso ginasial de
quatro anos € um curso colegial de trés anos, passamos a ter um ensino de
primeiro grau com a duragdo de oito anos e um ensino de segundo grau de trés
anos” (SAVIANI, 2004, p. 31). Essa mudanca de estrutura foi lembrada em
diferentes momentos dos relatos dos professores entrevistados, como se pode

verificar nos fragmentos ja mencionados.
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Outra alteragcdo importante, a qual se inclui nessa reestruturacao e esteve
presente na memoria de alguns dos entrevistados, foi que, em lugar de um ensino
médio subdividido em ramos, instituiu-se o curso de segundo grau unificado, de
carater profissionalizante.

Adriana se lembra dessas alteragdes na estrutura do ensino e relata suas
experiéncias nesse nivel de sua escolarizagdo, relacionando-as com as disposi¢des

que manifesta hoje, expressas no dominio do computador:

Eu ja peguei a 5692/71. Entdo, o que acontece € o seguinte: eu tinha aulas do
ensino médio comum, mas era profissionalizacdo e a gente fazia algumas
disciplinas... Era no comego dessa lei, (...) que todo o ensino médio, ele tinha que
ser igual, universal, mas que tinha que dar habilitagdes profissionais. Eu escolhi
datilografia, hoje dou gracgas a Deus, porque eu sou uma craque no computador.
Na época a gente ia com muito ma vontade pra um instituto tecnoldgico... os
meninos, a maioria dos meninos fazia eletronica, eletroeletronica; e nds meninas,
a questdo bem de género, a maioria de nods, com excecdo de duas ou trés,
escolhemos datilografia — habilitagdo em secretariado. Entdo a gente fez
datilografia, técnicas comerciais e taquigrafia (...) 73 foi o meu primeiro ano no
ensino médio, chamava segundo grau...

Como vimos nos diferentes relatos ja apresentados, as narrativas desses
professores se colocam justamente no ponto de interseccdo das relacdes entre o
que ¢ exterior ao individuo, nesse caso, os espacos escolares onde estiveram
inseridos e o contexto social e politico de suas escolarizagdes, e o que ele traz em
seu intimo (QUEIROZ, 1988), apontando para uma diversidade de fatores que ai
se entrecruzam, tais como: tempo, espago e condicdes socioecondmicas das
familias.

No que se refere as lembrancas das escolas freqlientadas, de uma maneira
geral, foram destacados, sobretudo, elementos como o prestigio social que
gozavam essas institui¢des, os rituais escolares, a transgressdo as regras € a
contribui¢cdo delas para o desenvolvimento de uma relacdo favoravel ou ndo com
o conhecimento. Com relacdo aos vestigios dessas escolas nas concepgdes atuais
sobre a escola e o magistério, destacam-se o desenvolvimento do gosto pelo
estudo e a incorporacdo de valores, tais como o respeito as diferengas e o
compromisso com a educagdo. As escolas freqiientadas parecem ter contribuido
significativamente para as concepgdes atuais acerca da escola basica. Destaca-se
ai a imagem da “boa escola” como aquela bem organizada, com claras propostas ¢

onde a autoridade pedagdgica se faz presente.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0212118/CA


PUC-RIo - Certificagdo Digital N° 0212118/CA

115

3.2
As experiéncias escolares mais significativas e os professores que
marcaram suas vidas

Considerando que os professores constituem uma categoria profissional
que, ao entrar na profissdo, ja esteve mergulhada no ambiente de trabalho, no
minimo, por doze anos, como estudante, pode-se deduzir a importincia das
experiéncias escolares na constituicao do habitus profissional.

Bourdieu (2004d, p. 208) assinala a for¢a do sistema de ensino na
configurag¢do dos esquemas de pensamento:

Os esquemas que organizam o pensamento de uma época somente se tornam

inteiramente compreensiveis se forem referidos ao sistema escolar, o Unico capaz

de consagra-los e constitui-los, pelo exercicio, como habitos de pensamentos
comuns a toda uma geragdo. A cultura ndo ¢ apenas um coédigo comum nem
mesmo um repertorio comum de respostas a problemas recorrentes. Ela constitui

um conjunto comum de esquemas fundamentais previamente assimilados, e a

partir dos quais se articula (...) uma infinidade de esquemas particulares
diretamente aplicados a situagdes particulares.

As experiéncias escolares, nessa perspectiva, tém um peso significativo na
constitui¢do desses esquemas fundamentais de pensamento, que envolve nao so os
conhecimentos transmitidos, mas também gostos, modelos, imagens, regras,
linguagens, valores, modos de agir. Na mesma dire¢do, Lelis (1996) aponta que
certas disposi¢cdes vao sendo incorporadas no curso da socializagdo escolar,

determinante na constitui¢ao de qualquer habitus que vier a se constituir.

3.21
As lembrangas da escola primaria

O periodo em que os professores entrevistados freqiientaram a escola
primdria foi lembrado pelas muitas experiéncias significativas, tanto positivas
como negativas, e pelas professoras que marcaram suas histérias de vida, seja por
caracteristicas pessoais, seja pelo compromisso demonstrado ou pela competéncia
pedagdgica. Inimeras foram as histérias contadas acerca dessa fase da vida
escolar, e ¢ significativo o modo como relataram esse periodo de suas trajetorias,
algumas vezes, inclusive, explicitando a influéncia de determinadas experiéncias

ou de determinadas professoras na forma como vivem a profissdo hoje.
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Muitas professoras primarias foram lembradas por suas caracteristicas
fisicas. E impressionante a imagem clara e detalhada que muitos dos entrevistados

tém ainda de suas professoras:

Ela usava aqueles dois coquinhos (...) aqui. Tinha um 6culos fundo de garrafa...
ela era medonha. Dona Ignez era medonha, insuportavel. (Isabel)

Minhas professoras eram bem velhinhas! (Eliane)

Marlene me marcou muito também. Eu chegava a desenhar as roupinhas dela, e
pedia pra minha mae fazer igual. Que eu achava ela linda. Ela... entdo, tinha essa
coisa, assim! (Helena)

Era uma senhora forte, alta, cabelo curtinho, clarinha. (Silvia)

Atualizadas pelo presente, essas imagens estdo associadas a outros
atributos pessoais ligados a dimensdo afetiva do fazer pedagdgico dessas
professoras primarias, todas mulheres, destacando-se ai a forma como essas
professoras acolhiam seus alunos. Sdo professoras que aparecem como pessoas
acolhedoras, protetoras, carinhosas, como se v€ nos seguintes fragmentos dos

relatos de Ana Lucia e Adriana:

’

E a tunica professora que eu lembro, de toda minha infincia e adolescéncia...
chama-se Marisa. Eu lembro da fisionomia dela, eu lembro dela, eu lembro do
nome dela, que era assim: o 04sis pra mim... era na hora da sala de aula. Era uma
pessoa boa, amavel, acolhedora, que ajudava, que tava junto, colada... Entdo pra
mim, na sala de aula, era um lugar maravilhoso. Que era um lugar onde eu me
sentia muito acolhida, no colégio interno. (Ana Lucia)

E essa foi a professora mais maravilhosa que eu tive. Essa que veio em seguida.
Entdo foi muito bom que eu ndo sai da escola. Porque ela me valorizou, ela me
entendeu, e ela me elogiava, ela dizia: “que dever limpo!” E ela chamava a minha
mae, e dizia que maravilha de estudante que eu era. (Adriana)

Para Ana Lucia e Adriana, ficou a forma como foram acolhidas por essas
professoras em momentos dificeis de suas historias de vida. Ana se encontrava em
um colégio interno, lembrado por ela como uma das piores experiéncias escolares

vivenciadas:

Fiquei um ano no colégio interno. E ai, 14, que é, assim, um lugar onde as pessoas
eram muito ruins, muito... As pessoas eram péssimas, tratavam as criangas muito
mal (...) Era uma escola horrorosa, de um homem horroroso (...) Era um homem
enorme, que morava la dentro com a mulher dele, era amante da nossa inspetora,
que era a mulher que tomava conta das meninas. Ele batia nos meninos. Era uma
coisa horrivel. Botava os garotos pra fazer polichinelo no corredor. Era uma coisa
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horrorosa, uma coisa horrorosa. Tinha toda uma aparéncia de... mas era
tenebroso. Muito ruim... Lugar muito ruim.

Essa experiéncia, narrada com horror por Ana, ndo foi a primeira
experiéncia negativa que viveu. Ela ja havia passado anteriormente por uma

experiéncia lembrada como extremamente humilhante:

Eu tive umas situagdes muito, muito constrangedoras pra mim, em sala de aula
com a professora, de querer ir ao banheiro, ¢ a professora ndo deixar; e eu fazer
cocO na calga, e isso eu tinha seis, sete anos de idade, e ela reagiu de uma forma
muito ruim comigo, e aquilo... Depois eu nao queria ir mais pra escola de jeito
nenhum.

Adriana também havia passado, no ano anterior, por uma experiéncia
negativa lembrada por ela com muitos detalhes e considerada como uma das mais

marcantes em sua vida:

Entdo vou te falar de uma (professora) que quase acabou com a minha auto-
estima. Foi na terceira série do ensino fundamental, que hoje chama ensino
fundamental, e era uma professora que tinha uma antipatia pessoal por mim, ndo
sei porqué. Ela ndo gostava de alunos quietinhos... Ela tinha toda uma série de
resisténcias com relagdo a mim, e eu sentia isso, ¢ eu ficava muito triste, porque
eu era boa aluna, eu me esfor¢cava, muito calada, muito timida... E houve um
episddio, em que um menino (...) ele me chamou de “Adriana banana”, e eu
respondi pra ele... o nome dele era Renato, e eu entdo falei assim: “Renato fiapo”,
fiapo de pano. Eu tinha o qué? Oito anos. Naquela época nés nao tinhamos muito
contato com nomes feios... hoje em dia os meninos usam, as meninas também, a
virgula, a pontuagdo ¢ um nome feio. Ele entendeu que eu chamei ele daquele
nome feio, enfim, que se refere a0 homossexual, pejorativo... Ele foi falar pra
professora que eu o chamei daquele nome de homossexual. Ela ja tinha aquela
resisténcia toda, ela chamou minha mae, ela me repreendeu, ndo queria saber o
que aconteceu, disse que eu nao poderia assistir o restante da aula, pelo que eu
tinha feito com o meu colega — que era muito feio — e escreveu na minha
caderneta uma mensagem para que a minha mae viesse com a maxima urgéncia,
porque tinha um assunto muito sério a tratar da filha dela. Entao ela veio pra mim
e disse: “mas Adriana (...) vocé chamou esse teu colega de qué?” Eu disse: ndo.
Eu contei a histdria... entdo ela me disse o seguinte: “Adriana, o que quer dizer
veado?” A minha mde me perguntou. E eu respondi, me lembro até hoje, “é um
bichinho que fica no zoologico”. Entdo ela se voltou pra professora, e disse: olha,
isso € uma injusti¢a, ela ndo sabe o que significa esse vocabulo, vocé ndo poderia
tomar uma atitude dessas, como professora... O diretor foi chamado, e eu fiquei la
no patio com muita vergonha daquela situagdo, porque estava a professora, estava
a minha mae, estava o diretor, e as criangas passavam e cochichavam. Entdo isso
me marcou... essa professora... me marcou negativamente.

O impacto dessa experiéncia em sua trajetoria foi lembrado mais uma vez,

quando ela relata o inicio do ano letivo seguinte:
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Eu peguei, no ano seguinte, uma professora... No primeiro dia de aula eu estava
tremendo, eu tremia. Ela dizia: minha filha, vocé ta branca e trémula. Chamava
meu nome, eu tremia. Porque eu acho que eu fiquei tdo impactada, e eu chegava
na sala de aula e tremia. Tremia, ficava palida, e tremia, tremia...

Ficou, para Ana Lucia e Adriana, a arbitrariedade com que foram tratadas
nesses momentos de suas trajetorias. Sao historias permeadas de sentimentos de
constrangimentos, tristeza, dor, vergonha, revolta silenciosa. Kenski (1994a)
destaca que na fertilidade e forca desses relatos, em que se mesclam situagdes
reais e imagindrias, relacdoes subjetivas e atemporais, sente-se que eles foram
construidos como uma visdo do passado a partir do momento presente. Essa
sintese entre o passado e o presente, entre o vivido e as concepgdes atuais esteve

implicita em diferentes fragmentos das narrativas dessas professoras:

E no meu colégio interno ¢ que foi incrivel, porque foi a coisa mais dificil, porque
eu ndo gostava. Obviamente nenhuma crianga gosta de ficar no colégio interno.
(Ana Lucia)

Nessa perspectiva, essas narrativas, mais do que uma versdo de um
passado realmente vivido, podem dizer muito do individuo ou da situagdo, nao
apenas do passado, mas, principalmente, do presente (KENSKI, 1994a). Assim, os
relatos de Ana Lucia e Adriana apontam para uma antiimagem do professor e da
escola, forjada a partir das experiéncias que tiveram, e revelam muito do que sdo
hoje como pessoas e profissionais, como elas mesmas explicitam, em outros

momentos de suas narrativas:

Entdo, na minha vida escolar, nada indicava que eu fosse ser professora, nem que
eu fosse gostar de escola. Talvez, até isso tenha feito eu pensar na escola como
um lugar que tinha que ser diferente, talvez isso... Me toca muito até hoje, quando
eu entro em escolas, que eu vejo criangas que nao estdo muito bem acolhidas, que
eu vejo situagdes ruins. Aquilo me, me... eu ndo gosto. (Ana Lucia)

Eu acho que eu tive... a Marisa, no meu primario. Que foi a pessoa que me, que
me ensinou assim, a coisa do acolhimento, do encanto, da necessidade de que o
outro tem de se sentir acolhido, e como ele consegue crescer nesse sentido. (Ana
Lucia)

Muito do que eu sou... eu vou atender a Graga. Eu estou superocupada, mas eu
vou fazer diferenca na vida da Graga. Isso ndo ¢ s, saber da experiéncia, isso sao
essas outras leituras que eu faco. Eu leio muito. Essas outras dimensdes, que me
dizem: ndo, nesse momento, se eu encontrar a Graga, vai ser bom pra mim, vai
ser bom pra Graga. Isso ndo ¢é so fruto desses saberes. (Adriana)
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Os relatos sobre a maioria das professoras primarias mencionadas
enfatizaram a capacidade de acolhimento como caracteristica considerada por
essas professoras como necessaria e imprescindivel ao exercicio da profissdo
docente. Tais relatos apontam para o que destaca Kenski (1994a, p. 104), quando

assinala:

Os professores criam formas personalizadas de atuar em sala de aula, ndo apenas
baseadas no conhecimento do contetido da disciplina e da metodologia de ensino
especifica, mas também de acordo com as vivéncias que tiveram e que sdo
recuperadas com a ajuda da situagdo de ensino em que se encontram. Essa
recuperagdo nem sempre ¢ feita de forma consciente ¢ nem sempre esta
relacionada a imagem de bons professores. Em alguns casos o que realmente
ocorre € o contrario: o professor que marcou negativamente uma histéria de vida
¢ que vem a ser recuperado pela memoria.

Para além dos modos como essas professoras vivem hoje a profissdo, e se
comportam diante de suas turmas e das outras pessoas, essas imagens, tanto
positivas como negativas da escola e de professores, estdo presentes nos proprios
conteudos das disciplinas que lecionam e nas tematicas a que se dedicam em seus
trabalhos de pesquisa e extensdo: Ana Lucia ¢ responsavel por um programa de
formagdo continuada na area da educacdo em direitos humanos para professores
que atuam nas redes publicas de alguns municipios da regido da Baixada
Fluminense e coordena um projeto, também de extensdo, intitulado “Escola e
violéncia”; Adriana trabalha em suas disciplinas e em pesquisa com as tematicas
do multiculturalismo, do respeito a diversidade e do preconceito.

Outra professora que destacou, em sua narrativa, a imagem do
antiprofessor foi Isabel. Para ela, ficou a memoria da arbitrariedade sofrida na
segunda série primaria, porém enfrentada de forma bem diferenciada. Ela, que se
reconhecia como transgressora das regras escolares, em nenhum momento fez
mencao ao fato de essa experiéncia ter sido vivida como triste, dolorosa,

vergonhosa ou constrangedora, como nos casos de Ana Lucia e Adriana:

A minha professora da segunda série, por exemplo, eu me lembro de duas coisas
dela: a primeira era eu debochando de uma amiga minha, cujo sobrenome era
Cutia, e eu dizia: “qua, qua, qua, cutia”. E ela dizia que ia arranjar... (ainda por
cima completamente analfabeta) ia arranjar, alguma coisa que o meu nome
dissesse sobre... que também denegrisse o meu nome, quer dizer, ou seja, ela
sequer sabia o que era uma oliveira, pra me responder de imediato. Depois ela
descobriu e veio dizer que eu era pé de azeitona. Mas assim... isso pra defender a
outra, ela fez isso comigo. E um dia, tinha 14 um dever qualquer, e ela... eu acabei
de fazer o dever, fiquei 14 de bobeira, e comecei a assoviar. E a pergunta que ela
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fez ¢ se tinha algum homem na sala de aula, porque menina ndo assovia, s
menino. Eu descobri naquele dia que menina ndo assoviava, porque na minha
casa todo mundo assoviava.

Contrapondo-se a essa imagem negativa, Isabel traz em suas
reminiscéncias a imagem de Dora, sua professora no ano seguinte, lembrada por
seus aspectos pessoais, pelo respeito a ela dedicado e pela competéncia
pedagdgica e relacional:

Eu tive uma professora na terceira série, que era absolutamente adoravel. Era uma

mulher com um vozeirdo assim, bravona. Dona Dora ela se chamava. E a Dora

era um espetaculo de professora. Ela era, talvez ela tenha sido a minha primeira

professora, que nao passava o tempo todo a me recriminar, embora me desse as
maiores broncas. A Dora foi uma professora maravilhosa...

Embora sem estabelecer uma relagdo direta de seu modo de ser hoje com a
imagem que tem de Dora, Isabel destaca em si as mesmas caracteristicas

atribuidas por ela a Dora:

Até por conta dessa minha voz sutil, como vocé pode perceber, que ja era assim
quando eu tinha dezoito anos, alias, desde que eu tinha cinco. Eu sempre falei
grosso e eu tenho um temperamento, que eu costumo brincar, que é o meu
“jeitinho doce de ser”. Eu sou uma pessoa absolutamente explosiva, eu falo alto
“pra caramba”, ou seja, ¢ o improvavel do improvavel eu ter dado uma boa
professora de pré-escola e de primeira a quarta série. (...) Eu ndo sou doce, nao
sOu mesmo.

Como se vé, o tom de voz e o jeito “bravo” de ser parecem ser para Isabel,
os elementos de identificacdo pessoal com Dora, imagem modelar que trouxe de
sua infancia, visto que, pelo que foi relatado, essa foi a unica professora a
conseguir dela uma “adesdo” as regras escolares.

A capacidade de aceitacdo, de acolhimento da professora primaria esteve
ainda presente no relato da Claudia que, sendo de origem humilde e ndo tendo
freqiientado a educacao infantil, foi alfabetizada por sua mae e assim descreveu

sua entrada no ensino fundamental:

Eu fazia anos em setembro, mas a minha mae foi assim, pra eu ir me
acostumando. E... ¢ ai a professora botou a mao na cabeca. Porque a sala tava
lotada, tinha crianga, assim, na mesa dela. Os mais bagunceiros. E cla falou
assim: mais um abacaxi. Eu ja entrei como abacaxi. E eu ndo queria ficar de jeito
nenhum. Chorava. Ai a minha mae disfarcava, saia. Fiquei ndo sei quanto tempo,
eu fiquei... até me acostumar. Porque depois, eu acho que me acostumei, porque a
professora comegou a me aceitar. Porque viu que eu sabia.
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Desse conjunto de experiéncias relatadas, parecem ter ficado, sobretudo,
imagens de boas professoras, caracterizadas sempre pelo respeito ao outro, pela
capacidade de acolher e pela autoridade demonstrada, bem como imagens do
antiprofessor, caracterizado pelas arbitrariedades cometidas e pela falta de trato ao
lidar com as criangas. O conjunto de relatos destacou ainda a importancia dessas
imagens para a constituicao de determinadas disposi¢des para lidarem com os seus
alunos, assim como, em alguns casos, para a determina¢do de suas preferéncias e
para a incorporagdo de valores.

A esse respeito, Helena destacou:

Esse lado humano... que eu acho que é uma coisa que, parece que ¢ uma marca

minha. Os alunos sempre me procuram muito, ¢ falam: que eu tenho muito isso, e
tal. E que querem conversar comigo.

A importancia desse periodo da escolarizacao ficou evidente no caso de
Helena, por exemplo, que mencionou, em sua narrativa, todas as suas professoras
primarias, lembradas, ndo s6 pelas caracteristicas pessoais, mas também, como no

caso da Arilda, por sua competéncia pedagdgica:

Eu me lembro acho que de todos os meus professores, até o ginasio, porque ai,
depois ja complica, e eu lembro de alguns... Mas assim: Marly; depois na segunda
série era Loridinha; na terceira série nos tivemos Maria Cecilia de Matematica e
Ilza de Portugués... ndo... minto... pera ai... Era Marlene na terceira série (...)
Depois na quarta série eram quatro (...) E na quinta série era Arilda, que era
daqueles mitos na escola, porque era quinta série, admissdo, aquela coisa entdo.
Fiz a quinta série com a Arilda e dai fiz concurso pro Liceu, que a gente tinha que
fazer pro Instituto, pro ginasio, tinha que ter passado num outro colégio (...)
Entdo eu passei no colégio particular, e no Liceu. Tudo com a competéncia da
Arilda ai por tras. Passei no admissdo. Ai fui pro ginasio, € no ginasio ja era um
outro ritmo.

A competéncia pedagodgica e o compromisso com a escola foram atributos
também destacados por José Fernando e Gilson, ao lembrarem de suas professoras
primarias. José Fernando associou tal competéncia a boa formacao que teve e a

relagdo positiva que desenvolveu com o estudo.

Eu acho que eu tive uma bela alfabetizagdo, com essa professora Vilma. E chegou
um determinado momento, eu fui aluno da Olga, que é essa minha, minha... eu
acho que dois ou trés anos. E era uma boa professora, ¢ uma professora muito
exigente. Nao tava la pra me fazer passar. Tava 14 pra cobrar.... E eu era um CDF,
eu acho. Acho que... particularmente no primario, eu era um CDF. E sempre tirei
boas notas e tal. (José Fernando)
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Eu tive professores assim, que marcaram assim... professores comprometidos,
professores, enfim, que tinham o compromisso com a escola, ¢ desde o ensino
primario. (Gilson)

Para Gilson ficou, sobretudo, o compromisso com a escola publica e com
os alunos oriundos das classes menos favorecidas, com a qual, certamente, hd uma
maior identificagdo, em decorréncia de suas proprias condi¢des de existéncia
durante a infincia e a adolescéncia, o que ele explicitou em outro momento da
entrevista:

Que todo esse debate aqui ¢ sobre a escola inicial, a escola primaria. Que tem a

ver com a minha formagdo, tem a ver com essa espécie, que eu acho uma espécie

de compromisso, que a universidade deve ter: que ¢ pensar num projeto para o

conjunto da populagdo, e esse projeto se inicia, no meu ponto de vista, na
educacao infantil e na escola fundamental.

Diferentemente de Helena, José Fernando e Gilson, que destacaram a
competéncia de suas professoras primadrias, para lara, que cursou o ensino
primario em uma escola publica no interior do estado da Paraiba, ficou a
precariedade das condigdes em que atuavam suas professoras, confrontadas com

as suas boas condi¢des familiares:

Eu tinha mais leitura que minhas professoras. Eu tinha uma biblioteca em casa, o
que minhas professoras nao tinham. As minhas professoras, no maximo, tinham
terminado o ensino fundamental, ou estavam fazendo o ginasio. Isso as
professoras do primario. E eu ajudava, eu era mais ajudante das professoras do
que propriamente aluna, entendeu. Porque as dificuldades que eu tinha na escola,
eu levava pro meu avo resolver em casa.

Embora vivendo em condigdes de existéncia bastante diferente de Iara,
Ana Lucia também destacou, por diversas vezes, as deficiéncias dessa etapa de
sua escolarizagdo. Ao contrario de Helena, cuja narrativa esteve permeada da
lembranga de todas as suas professoras, Ana Lucia trouxe pouquissimas imagens

das professoras que teve no primdrio. Referindo-se a Marisa, ela assinala:

E a tnica professora que eu lembro. As outras eu ndo lembro do nome, nao
lembro da fisionomia, ndo lembro de nada. Eu odiava aquilo tudo, ndo fazia
questdo de me lembrar absolutamente de nada.

Se, como afirma Bosi (2003, p. 18), “cabe-nos interpretar tanto a
lembranga quanto o esquecimento”, e, como assinala Kenski (1994a, p. 109) “a

memoria € seletiva e envolve, ndo apenas lembrangas, mas também siléncios e
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esquecimentos”, o completo esquecimento de suas professoras por Ana Lucia

pode ser compreendido a luz da imagem que ela tem de sua escolarizacao:

Minha escolaridade foi um fracasso absoluto (...) A minha trajetoria escolar, foi
muito ruim, muito dificil. Foi uma experiéncia muito, que eu tenho recordagdo
muito ruim da escola.

Cabe destacar que Ana ¢ a unica, dentre os entrevistados, para quem a
escola primaria ocupa um lugar muito negativo, diferentemente dos outros
professores que possuem imagens muito positivas das escolas onde iniciaram o

processo de escolarizacdo, como se v€ nos seguintes fragmentos:

E eu comecei a ir desde o jardim, conhecia todo mundo, todo mundo me
conhecia, entdo era aquela coisa! (Helena)

Al eu adorava... Adorava a escola. Adorava a escola. (Tania)

O que se pode deduzir, a partir dos relatos colhidos, ¢ que das experiéncias
nas escolas primarias, para além dos aspectos ja mencionados anteriormente,
ficou, na maioria das vezes, a imagem de uma escola acolhedora e de professores
competentes do ponto de pedagdgico que estdo na origem de algumas das
disposi¢des para viverem a profissdo: o relacionamento com os alunos, o
compromisso com a educacdo, as formas como véem a escola bésica e a si

mesmos, como pessoas € profissionais.

3.2.2
As memoérias do ciclo ginasial e do ensino médio

Quanto ao ciclo ginasial, as imagens sdo também bastante numerosas e
dizem respeito, principalmente, ao gosto pelas disciplinas, as atividades
realizadas, aos atributos pessoais e profissionais de certos professores. As
lembrangas do ensino médio foram poucas, em relagdo as dos niveis anteriores e,
em geral, estiveram inter-relacionadas com as do ginasio. E possivel que isto
tenha ocorrido em decorréncia da propria estrutura do ensino, que até a década de
70 previa um unico segmento — o ensino secundario — subdividido em um curso
ginasial de quatro anos e um curso colegial, com trés anos. Mesmo apos a Lei

5692/71 que reestruturou o sistema de ensino, unindo os antigos cursos primario e
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ginasial em um unico segmento (o ensino fundamental), a forma como se
organizam as atividades escolares de quinta a oitava séries — divididas pelas areas
do conhecimento (Portugués, Matematica, Historia etc.) — e o fato de as aulas
serem ministradas por professores especialistas nessas areas, aproxima, no que se
refere a organizacdo, o curso ginasial do ensino médio. Para a maioria dos
entrevistados, as imagens desses dois niveis de ensino se encontram bastante
associadas, excetuando-se ai algumas, dentre as professoras que freqiientaram o
curso Normal®’, o que pode ser explicado tanto pela singularidade do curso, dado
0 seu carater profissionalizante para a docéncia, como pelas especificidades da
institui¢ao de ensino.

Poucas foram as lembrancas negativas do periodo em que os professores
cursaram o ginasio. Nos casos em que existiram, tais lembrangas nem sempre
estiveram relacionadas com a questdo meramente escolar ou pedagogica, como ¢é

o caso de lara:

Com a morte dos meus av... da minha avo... voltei pra Campina Grande, fui
estudar no Colégio Estadual, no bairro da Liberdade... que era o melhor colégio
da cidade (...) E 14 no Colégio Estadual da Liberdade, que tive assim, todos os
problemas, possiveis e imaginaveis, de adaptacdo a uma cidade. Porque Serrinha
ndo era cidade. Era um amontoado de fazendas, dirigida por aqueles senhores de
terra, que decidiam tudo 14. Ai 14 em Campina Grande era diferente. Tinha uma
prefeitura, tinha tudo que ¢ industria, ja tinha... ja se ouvia falar em mercado de
trabalho naquela época. E eu ficava muito angustiada com isso, com essa
mecaniza¢do do homem, que eu achava... ndo tinha esse nome na minha cabeca
ainda, mas era uma coisa assim, muito, muito afastada da realidade na qual eu fui
criada. Entdo eu tinha muita preocupacao com isso. L4 em Campina Grande é que
eu descobri o outro, ndo sabia que existia o outro. Tudo era eu. O mundo era eu,
os outros eram eu também. Quem me cercava também era eu... L4, quando eu fui
morar em Campina Grande, eu descobri que o outro, tem um qualificativo. O
outro ¢ melhor do que eu, ou pior do que eu, mais atrasado, mais evoluido, mais
estudado, menos, com menos inteligéncia, isso me angustiava muito. E eu tive
todos os problemas, possiveis e imaginaveis, no ginasio, por conta disso (...)
Juntou pré-adolescéncia e adolescéncia com... mudanga de l6cus... E naquela
época ninguém pensava em termos de uma psicologia da educagdo, de uma
adaptacao escolar...

No relato de lara sobre o que foi negativo nesse periodo de sua
escolarizagdo, torna-se dificil distinguir os aspectos escolares daqueles que se
referem ao contexto familiar e social. Dificil também diferenciar os aspectos
cognitivos daqueles de ordem afetiva e dos problemas tipicos da faixa etaria em

que se encontrava — a adolescéncia.

* Tania, Helena, Claudia, Dilma e Ilda fizeram o curso Normal.
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Essa caracteristica também esteve presente na narrativa de Ana Lucia, que

assinalou:

Ai depois que fui pro ginasio, que era o chamado ginasio. E ai foi assim: eu
namorava, eu gazeteava aula, eu fazia tudo, menos estudar. Tudo menos... eu nao
sei como ¢ que eu consegui concluir o meu primeiro grau, pra ser muito sincera,
eu ndo sei. Pela minha trajetéria escolar, eu ndo sei como, como, eu fui indo.

Poucas foram também as lembrancas negativas do ensino médio. Apenas
Ana Lucia descreve uma experiéncia negativa que, na verdade, estava mais
diretamente relacionada com o conjunto de recordagdes que tem sobre sua

trajetoria escolar:

A1 no terceiro ano ginasial, eu comecei a querer uma escola melhor. Engracado,
me deu um toque (...) E... determinado momento quando... eu ja mais crescidinha,
eu resolvi ir pra uma escola melhor. E ai fui pra uma escola na Tijuca, minha
familia se mudou pro Grajau.... Ai eu fui para uma escola que eu considerava um
pouco melhor. E 14, algumas coisas eu gostava (...) E ai, depois disso, eu resolvi
que eu precisava ir pra uma escola muito boa. Porque afinal eu queria, estudar...
Na época eu queria fazer Psicologia. (...) E tinha uma escola na época na Tijuca,
que era o Andrews. Falei: vou pro Andrews. Ai fui. Cheguei no Andrews...
“coitada dessa menina”, foi um horror... Eu entrei numa escola muito forte, exigia
uma base muito grande. Imagina entrar no segundo grau no Andrews! Por mais
que eu, na sétima e na oitava sé€ries, eu tenha conseguido, resgatar um monte de
coisas pra mim... Mas era coisa assim: na area de Historia, da Geo... das ciéncias
humanas... a coisa de Portugués, de Literatura... Mas o Andrews tinha laboratorio
de Quimica, de Fisica, e de ndo sei o qué. E eu s6 me estropiava. Ndo consegui
tirar mais de um. Porque era assim: era um absurdo. Ai ali eu me dei muito, muito
mal. Muito, muito mal (...) E ai entdo, eu tive que sair dali, repeti o primeiro ano
cientifico, porque ndo tinha a menor condi¢do. Eu passava s6 em Portugués, em
Literatura e Historia. O resto tudo... Geografia. As outras disciplinas eu nao
conseguia.

Cabe destacar, contudo, que ja ndo aparecem, em seu relato, sentimentos
de humilhagdo, arbitrariedade ou tristeza da forma como estavam presentes
quando se referia aos primeiros anos de escolarizagdo. Ao contrario, essa
experiéncia de fracasso a motivou a buscar uma escola onde pudesse recuperar o
que considerava que lhe faltava e preparar-se para o vestibular, estratégia
normalmente utilizada pelas camadas médias da populagdo para o ingresso na
universidade. Apesar de suas dificuldades escolares e de ndo haver por parte de
sua familia um monitoramento da vida escolar nem a cobranca de um curso
superior, a universidade apresentava-se, para Ana Lucia, como um caminho
natural. Tal desejo pode ser compreendido a partir, ndo s6 do nivel de

escolariza¢do de sua mae, que cursava o ensino superior, mas, também da relagao
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familiar com a cultura escrita, que foi por diversas vezes destacada em sua
narrativa, como ja foi mencionado no capitulo dois.

Analisando o sucesso escolar nos meios populares, Lahire (2004, p. 20)
assinala que “o texto escrito, o livro, para a crianca, faz parte dos instrumentos,
das ferramentas cotidianas através das quais recebe o afeto de seus pais. Isto
significa que, para ela, afeto e livros ndo sdo duas coisas separadas, mas que estao
bem associadas”. Essa perspectiva foi confirmada no relato de Ana Lucia que

destacou:

A primeira vez que eu vi O Pequeno Principe, era versdo em francés. Minha mae
lia. Entdo vocé vé que histéria desbaratada a minha... A minha mie lendo em
francés para mim! Estantes cheias de livros em casa!

Para o autor essa relacdo familiar com a cultura escrita constitui um dos
fatores que podem favorecer o sucesso escolar nos meios populares.

Dentre as lembrancas desse periodo de escolarizagdo, trazidas pelos
professores entrevistados, destacaram-se aquelas ligadas as caracteristicas
pessoais e profissionais de certos professores e, sobretudo, a aquisicdo de uma
preferéncia por determinadas disciplinas.

As caracteristicas pessoais, vistas como positivas ou negativas, povoam,
sobretudo, a memoria de Marcia, que fala de algumas de suas professoras, se
expressando de forma teatral, representando também por gestos aquilo que conta,

falando mais devagar em alguns momentos, mais alto ou mais baixo em outros:

Dona Tarsilia era professora de Matematica. Excelente professora... Ela era alta,
assim, uma... ela era feia, mas ela tinha uma cara muito personal, sabe. Ela tinha
0 nariz assim... meio grande, umas sobrancelhas grossas, um cabelo preto, e cla
falava bem devagar, e ela tinha unhas vermelhas... e grandes. E isso, e isso devia
me chamar muita atengdo, porque era um colégio onde eu sé via aquelas freiras
com aquelas coisas... com os habitos pretos ou brancos no verdo. Entdo, entrar
aquela mulher... entendeu? Que entrava, ¢ com a boca pintada, ndo ¢é? Isso
quando? Década de 50 ainda (...) Ela era muito grande — ela sentada, ¢ cla
cruzava as pernas bem devagar (falando bem devagar). E ela era muito calma, ela
fazia assim (imitando os gestos). E ela ai dava a aula, ¢ ela era excelente
professora. E eu era excelente aluna, em Matematica.

Bom, eu me lembro de Miss Mary, professora de Inglés, que me aterrorizava. Eu
me lembro, pelo pavor que eu tinha dela. Porque ela era uma senhora, de cabeca
branca, e que me parecia, eu tinha... eu tinha os sentimentos mais controversos
dentro de mim, a respeito de Miss Mary. A Miss Mary ndo deixava que a gente
falasse portugués em sala de aula. Entdo isso me apavorava. Entdo eu tinha muito
medo dela, e fazia a idéia dela de bruxa. Eu achava que ela era uma bruxa. E,
tinha muito medo, muito. Eu me lembro que era um verdadeiro horror. Estudava
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muito inglés, era 6tima aluna em inglés. E ela... Mas ela se humanizava quando
ela falava na, na — esqueci o nome da menina agora (...) filha adotiva da Miss
Mary, que era, uma menina negra. E isso me deixava, assim, impressionadissima.
Naquela época, uma inglesa, porque ela era inglesa, tinha o sotaque, de, de, de
mulher inglesa mesmo, né. E ela tinha essa menina, que ela levava de vez em
quando, ¢ ai isso, isso a humanizava muito. E ai eu tinha esses, esse duplo
sentimento em relagdo a ela.

Bom, a mademoiselle Heloise, que era professora de Francés (...) Nao era Dona
Tarsilia a professora de Matematica. Era Dona Olga (...) A mademoiselle Heloise
ela era assim, mais assim, mais timida, e ela... ndo sei... Eu ndo sei te explicar
muito bem porqué. Mas ela ndo, ela ndo me chamava muita atengdo. Ela era
talvez, menos teatral do que as outras.

Considerando que a memoria encerra um carater mitico, deformado e
anacronico e que “constitui o vivido desta relacdo nunca acabada entre o presente
e o passado” (LE GOFF, 1985, p. 166), ¢ compreensivel que Mércia, oriunda de
uma familia com um elevado nivel de capital cultural, que atribuia um grande
valor as Artes e a Literatura, como ela destacou por diversas vezes em sua
narrativa, tenha construido imagens tao teatrais de suas professoras.

E a propria Marcia quem atualiza esse passado, destacando como esses
relatos ndo podem ser considerados como “estatutos de verdade” (KENSKI,

1994b), mas dizem muito de quem ela € hoje:

Eu conto essas histdrias, porque eu sou contadora de historia. Mas aqui, eu tenho
que me controlar, pra ndo ficar contando. Porque quem conta um conto, aumenta
um ponto...

As mesmas imagens utilizadas por Marcia na descri¢cdo de suas professoras
estdo presentes na forma como ela mesma se vé como pessoa e profissional. E o
que se vé nos seguintes fragmentos de sua narrativa acerca de sua atuacdo como

professora formadora:

Eu devia ter ido ser artista de teatro. Porque eu tenho muito de teatral.

E impossivel falar junto comigo. Porque quando eu entro na sala, eu tomo aquele
espago todo.

Eu sou uma pessoa normal... Vocé ta vendo que eu td pintada, tava no batom
antes da entrevista. Fui fazer unhas, unhas vermelhas. E, ndo tenho, ndo sou
nada... é assim: eu acho que assim, ndo cabe em mim, nenhum estereotipo. Eu
sou, eu sou uma pessoa que adoro viver, entendeu?
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Grande parte das lembrangcas do periodo em que os professores
entrevistados cursaram o ginasio e o ensino médio diz respeito as disciplinas que
mais marcaram suas trajetdrias, destacando-se ai a imagem do “bom professor”,
como aquele que sabe o contetido, demonstra entusiasmo com esse conteudo e
sabe se relacionar com os alunos. E o que se vé nos seguintes relatos de Maria

Teresa, Dilma, Ana Lucia e Lina:

Eu até¢ me lembro de uma professora de Geografia que foi fantastica, nesse
sentido. A forma de apresentar a Geografia, ¢ isso me fez gostar bastante da
Geografia. (Maria Teresa)

Foi uma professora de Histéria que eu tive no ginasio, Dona Maria do Amparo.
Ela era até prima da esposa do meu padrinho, mas eu s6 fui conhecer ela no
colégio. Ela era uma pessoa assim, que dava Historia... de ficar babando. (...)
Todo mundo adorava as aulas dela. Eu acho que... eu gostava muito de Historia
por causa disso. (Dilma)

Eu tive um professor de Historia — era Julio o nome dele — e ele, ele mesmo criou
um desenhozinho pra ele, que ele dizia que era “Bonecdo dos 70”. Ele era rei,
adorado por todos os alunos. Dava aulas de Historia fantasticas, deliciosas,
falando... a Historia do Brasil, ele tratava a Histéria do Brasil assim... (...) Entao
ele trabalhava com coisas de carnaval, ele tinha... Ele era amigo da Clementina de
Jesus. Entdo uma vez, eu lembro que ele fez um show da Clementina de Jesus,
para os alunos dele. Entdo ele alugou o saldo do clube, um clube ali na, na, na Sao
Francisco Xavier, e nds fomos assistir a Clementina de Jesus. E ai ele tinha essa
coisa com a cultura brasileira, com as raizes. Ele articulava isso as aulas dele de
Histodria. Ali eu me encantei muito com a coisa da Historia, com o ser professor...
(Ana Lucia)

Teve uma professora na sétima série, que foi a Francisca Nobrega, que a sétima
série ¢ um momento de, meio passagem pra uma leitura mais interessante, entao
foi meu primeiro ano de Literatura (...) E ela botou a gente pra ler, coisas adultas
como teatro, O Novigo... A gente leu Ferndo Capelo Gaivota, a gente foi ler
Manuel Bandeira. A gente aprendeu a ler, ler na perspectiva da interpretagdo, de
se colocar como leitor, ela ensinou. Foi uma relacdo muito interessante. E me
lembro de fazer muitos trabalhos com as amigas, ¢ me colocar diante do texto
literario, e falar: “meu Deus, quero tirar um sentido daqui”. Aquilo foi um
novidade, assim, foi muito bacana esse momento. Fra uma turma, que a
professora adorava... Ela, tava terminando a carreira dela. Tava ali fechando,
antes de se aposentar. Era o Gltimo ano. Ela jogou muito.. teve uma troca afetiva
muito grande... (Lina)

A andlise desses relatos vem mostrar que, como afirma Kenski (1994b, p. 49):

A imagem do bom professor que marca os alunos nao depende exclusivamente da
competéncia teorica, ainda que esta seja um dos fatores determinantes. Outros
fatores, como a sua imagem fisica e, principalmente, as formas como se relaciona
com o conhecimento a ser ensinado € com os alunos, transformam-se em marcas
que o caracterizam na lembranga dos estudantes como sendo ou ndo bons
professores.
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Assim, ¢ compreensivel que atributos tais como: a “forma de apresentar a
Geografia ou a Historia”, a “articulacdo da cultura com as aulas de Historia”, a
. A « . . v 1 . .
introdugdo a leitura “na perspectiva da interpretacao”, além da relacdo afetiva com
os alunos, tenham sido aspectos relacionados por essas professoras as suas
identidades como pessoas e profissionais. Tal relacdo expressa-se, em especial,
nas escolhas posteriores de Ana Lucia e Lina que fizeram suas graduagdes em
Historia e Letras (Portugués/Literatura), respectivamente, e de Dilma que trabalha
hoje, no curso de Pedagogia, com as disciplinas e/ou tematicas relacionadas com a
arca da Historia da Educacao.

Essas narrativas também confirmam a perspectiva de Kenski no que se
refere as imagens fisicas e as formas como esses professores se relacionavam com
o conhecimento. E o que se constata na men¢do a imagem do professor
“descolado” e ao entusiasmo desses professores com o conteudo de suas
disciplinas: Geografia, Historia e Literatura.

[ara e Leila também trouxeram lembrancas de professores que marcaram
suas trajetorias, contribuindo para seus processos identitarios, ou seja, para o
processo pelo qual cada um se apropria do sentido de sua histéria pessoal e
profissional (NOVOA, 1995). Destacaram, porém, outros atributos, para além
daqueles mencionados por Kenski (1994b), e que passam pela insercdo social, a
posicao ideologica etc.

No ginasio eu conheci o professor Rui, 14 em Campina Grande. E o Rui era

assim, espécie de mentor da gente, politico. A gente se metia em tudo quanto era

enrascada, ¢ o Rui nos dava orientagdo (...) E eu fui estudar Hegel, por conta do

Rui (...) Ele foi muito marcante na minha vida (...) porque ele falava: “que

Histodria ndo era pra ser estudada, era pra ser vivida. Tinha que se viver”. Pra falar

a verdade, eu aprendi muito pouco de Historia, com ele, nas aulas dele, entendeu?

Porque ele ndo se reportava muito, as vezes sequer, ao livro didatico. Ele

trabalhava com casos. Ele comecava assim: “o Brasil foi descoberto em...” Ai

todo mundo falava: “1500”. Ai ele dizia: “bom, paramos ai. E isso tudo que vocés
tém que saber”. Depois comegou a exploragdo. Ai comegava... Era Marx o tempo
inteiro. E ele que botou na minha cabega. Porque eu dizia pra ele que eu ndo
conseguia entender muita coisa do que ele falava. Mas que pra entender Marx, eu
tinha que ler Hegel. E, ndo sei porque ele fez essa associagdo, porque hoje, como
professora de Filosofia, eu sei que, é devidamente possivel vocé estudar Marx

sem estudar Hegel. Mas ele botou isso na minha cabega, ¢ eu fui estudar Hegel.
(Tara)

Eu lembro de uma... freira gordinha, bem gorda, irma Zilda, que era de
Matematica. E eu gostava — embora ndo gostasse de Matemadtica — eu gostava
dela como professora, porque quando a gente acertava, ela dava pirulito... (risos)
E ao mesmo tempo ela trabalhava, a cabega da gente pra ajudar a vender doces, e
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tal, pra angariar fundos, pra mandar para as missdes, que era um trabalho que as
salesianas faziam, 14 no Amazonas, na regido Norte. E ai foi a minha primeira
grande fantasia. Que eu queria ser freira, e eu queria trabalhar com os indios e tal.
(Leila)

O que parece ter ficado dessas experiéncias foi um conjunto de valores que
se referem ao compromisso social e politico, preponderante para a constitui¢ao de
um sistema de esquemas de percepcao, de pensamento, de apreciagdo que estdo na
origem de suas identidades, como se observa no seguinte fragmento da narrativa

de Leila:

A gente tem que criar algumas... valores, bandeiras. Eu t6 chamando bandeiras,
ai, o que vocé acredita, o que que vocé se engajou na vida, seus compromissos —
politicos, partidarios — politicos em termos de ser uma profissional da educagao,
que tem um peso — eu acho — maior do que, quem esta voltado, mais
especificamente, num laboratorio. Ele perde um pouco essa dimensdo do social,
do politico. Eu posso dizer um pouquinho, porque eu conhego muita gente dessa
area. E eles ficam tdo envolvidos nos laboratorios, que eles perdem a outra
dimensdo. Nos ndo. Nos trabalhamos com o oposto. O tempo todo... é diferente.
E diferente.

Vestigios dessas experiéncias também estdo presentes na forma

comprometida como lara se percebe, hoje, como professora:

Tento passar pros meus alunos esse espirito de comunidade — ndo de comunismo
— mas de comunidade. Fazendo com que cada um, vocé viu aqui, cada um seja
responsavel por si e pelo outro.

Outros professores foram lembrados especificamente pela forma como
lidavam com as dificuldades de suas alunas. Ana Lucia e lara, por exemplo,
destacaram a importancia de terem sido estimuladas por professores quando
cursavam o ensino médio. Para Ana Lucia, esse estimulo veio associado a uma
elevacdo de sua auto-estima, visto que nesse ano letivo, em que foi reprovada em

quase todas as disciplinas, conseguiu um excelente desempenho em Literatura.

E tinha um professor, que obviamente me amava, se desesperava comigo, porque
era o professor de Literatura. Ele fala assim: “Vamos ler isso”. Eu ja tinha lido.
Dom Casmurro. Eu ja tinha lido umas duas ou trés vezes. Entdo ele ficava...
encantado. Porque aquela coisa que ele tinha que forgar todo mundo pra ler, eu ja
tinha lido. Conversava com ele, e trocava idéias, emitia minhas opinides a
respeito. Entdo, ai eu tirava 10, 10, 10, 10, 10. E ele era professor de Literatura e,
no finalzinho, nds descobrimos que ele tinha sido colega da minha mée na
faculdade de Filosofia.
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Para Iara ficou a competéncia pedagogica de um professor de Quimica em
compreender a légica de seu raciocinio, para fazé-la recuperar seu desempenho
nessa disciplina. O peso maior recaiu, nesse caso, sobre a forma como esse

professor buscava compreender o processo de aprendizagem.

Um outro professor, que foi muito marcante pra mim, foi o professor José
Ferreira, que era professor de Quimica. Eu odeio Quimica. Eu odiava Quimica.
Eu pensava em termos de... de pedra filosofal, de alquimia, de magicos, de coisas,
e 14 vem aquele homem com aquelas formulas. Quando foi um belissimo dia, o
professor José Ferreira me abordou na saida da aula, e me perguntou porque que
eu ndo gostava dele. Ora, nunca um professor, quer dizer, se vocé pensar num
ambiente escolar, ¢ na cidade também. Uma cidade grande, uma cidade quase que
industrial totalmente, mas uma cidade do interior do nordeste do Brasil... Isso na
década de 60. Um homem... aonde vocé tinha uma predominancia da educagado
tradicional, onde o professor era o pilar da sabedoria, e vocé tinha que obedecer
as coisas. E o professor chegou pra mim, e me perguntou porque que eu nao
gostava dele. Ja que ele tinha visto o meu boletim com os outros professores, € eu
era uma excelente aluna nas outras disciplinas, e todos os outros professores —
“até o professor de Fisica elogia vocé”. E Fisica era assim, o terror de todo
mundo 14 (...) Mas foi muito interessante porque ele me perguntou porque que eu
ndo gostava dele. “Ndo € que eu ndo goste do senhor ndo, ndo gosto da sua
matéria. Eu acho que as substancias ndo tém uma alma”. Ai comecei a conversar
com ele sobre a alquimia. Ele me emprestou livros de alquimia. Ele tentou me
entender, entendeu? Tentou penetrar no meu raciocinio. Como ¢é que eu
raciocinava... E eu achei isso muito importante na minha vida.

O que se percebe nos relatos de Ana Lucia e lara € a énfase em um tipo de
competéncia desses professores a qual ndo se restringe a dimensao tedrica ou
afetiva. Trata-se de um tipo de competéncia pedagogica, focada no processo de
aprendizagem. Helena também referiu-se a competéncia pedagogica de uma
professora de Historia, enfatizando a importancia dela para o desenvolvimento de

um forte interesse por essa disciplina:

Uma professora superdindmica, super... que ¢ uma que marcou muito também.

E... Marilda Ceribeli. (...) Que tinha... aquelas professoras, né, que eram assim,

supertudo pra gente. Ela tinha estudado na Italia, e trazia materiais, slides, e tal.

Entdo, eu fui me deixando com aquele, aquele interesse muito grande pela

Historia.

Buscando vestigios dessas experiéncias nas disposi¢des manifestadas por
essas professoras, em suas atuagdes como formadoras, foi possivel constatar que

essa competéncia pedagogica atribuida aos seus professores esteve também

presente ao relatarem suas proprias praticas profissionais. Helena, por exemplo,
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enfatizou a importancia de Marilda para a constituicdo da forma como vé, hoje,

sua pratica pedagogica frente as suas turmas da graduagao:
Eu nao tinha pensado muito nisso, mas, o meu estilo de dar aula pros alunos, ¢
muito em cima do que Marilda fazia. Eu dou aula de Historia da Educacao. E eu
tenho essa coisa muito forte de trazer pra eles, materiais, varios, pra eles
entenderem o contexto do periodo. E, entdo, slides, albuns, tudo que eu posso...
muito material visual, e é o que ela fazia. Ela passava slides pra gente... Entdo,
quando a gente deu o Renascimento, ai ela passava aqueles escultores, e pintores.
Uma coisa que... poxa, fazia vocé entrar na época e vocé€ conhecer. Entdo, eu

tenho isso muito forte com os meus alunos. Eu sempre, coloco pra eles, sabe, a
parte toda do periodo gético, eu mostro aquelas catedrais goticas e tal.

Assim como Helena explicitou, a maioria dos professores reconheceu a
forca dessas experiéncias como estudante na constitui¢cdo de suas disposi¢des para
viver o magistério, seja pela presencga de imagens modelares de antigos professores,
seja pelo gosto que desenvolveram por certas disciplinas, seja ainda pelas relagdes
que tiveram oportunidade de viver ou pelas atividades que puderam desenvolver.

A importancia dos conhecimentos pedagdgicos de seus professores foi
lembrada, de forma especial, por Claudia, Helena e Tania que fizeram o curso
Normal. Elas se referiram as praticas pedagogicas de seus professores e ao fato de
eles terem se tornado referéncias para suas proprias praticas educacionais. E o que
se v&, por exemplo, na fala de Claudia, que assim se referiu aos seus professores
do Instituto de Educacao:

Excelentes professores! Entdo acho que tinha, assim, um movimento sabe, de...

de que eles apostavam, investiam muito em nos, esperavam que a gente também
investisse. Essa coisa de... eu acho muito importante.

Para esse grupo de formadoras, as imagens de seus professores no curso
Normal foram, freqiientemente, associadas a forma como vivem hoje a profissao
docente. E o que se destaca, por exemplo, no seguinte fragmento do relato de
Helena, que reconheceu a importancia desse periodo de sua escolarizacdo para a

constitui¢do de sua identidade profissional:

No Normal, eu tive professores que me marcaram muito, no sentido humano...
daquela aten¢do humana com os alunos, a forma de, de... isso teve muito forte no
Normal. Eu tinha uma professora, Alda Tereza, que depois — Alda Tereza Torres
— que depois ela foi professora, foi pra faculdade e ai foi minha professora na
faculdade. Era uma professora que teve muito esse lado, assim de, de atender a
gente naquela época, naquela fase de, de, transicdo, de, de, adolescéncia. Entao,
assim, essa coisa de ndo s6 ver o aluno, o aluno da disciplina, mas ver o aluno
todo... Eu acho que isso me marcou muito com os professores do Normal.
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Cabe destacar que, para esse grupo de professoras, o curso Normal j& se
inseria no contexto de uma formagdo profissional, a partir de uma opcao pela
carreira docente, feita desde a adolescéncia e que, naquele momento, estava
voltada para a atuacdo nas séries iniciais do ensino fundamental. Essa pode ser
considerada uma chave para a compreensao do destaque dado por elas & dimensao

pedagogica da pratica docente.

3.23
O ensino superior

As lembrancas de professores e de experiéncias vividas no ensino superior
ndo foram muito numerosas e se relacionaram, em grande parte, ao momento de
decisdo da carreira profissional a ser seguida (que serd o tema do proximo
capitulo) ou ao conhecimento tedrico especifico daquela area disciplinar, como

explicitado por Maria Teresa no seguinte trecho de sua narrativa:

Uma escola de Sociologia em que se trabalhava politica, ciéncias politicas,
sociologia e economia. A gente trabalhava essas trés coisas. Mas era realmente
um grande espago. Realmente o que estava melhor organizado etc., tinha um
trabalho melhor, tinha um centro importante de pesquisa, tinha um laboratorio
muito grande de pesquisa, funcionava no regime de crédito, que naquela época
ndo existia... E tinha professores que eram muito respeitados em todas as areas.

Para os professores que ndo tinham a perspectiva de seguir as carreiras
docentes, o que parece ter sido mais significativo foi o magnetismo pessoal dos
seus professores, em que se misturavam o prestigio, relacdo com o conhecimento
e a forma como eles viviam o magistério. E o que destaca, por exemplo, a propria

Maria Teresa:

Na faculdade eu tive muito bons professores, e, enfim, eu posso dizer até que
sejam modelos de professores pra mim atualmente. Mas naquele momento eles
ndo me levaram a desejar, estando no magistério, poder té€-los como modelos, eu
ndo os via assim. Quer dizer, a admira¢do parava na perspectiva de admirar a
competéncia deles na forma de apresentar a aula, nas coisas que nos discutiamos,
nos textos que a gente podia trabalhar, de trabalhos que eles tinham permitido que
a gente fizesse, etc. (...) Eu ndo posso dizer que naquele momento eu tenha ficado
com vontade de ser professora... E uma das coisas que esses modelos, eu acredito
que tenham marcado na minha experiéncia, ¢ algo que eu possa chamar de
seriedade.
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Para os professores que cursaram a Pedagogia e ja4 exerciam o magistério
ou haviam feito o curso Normal, o ensino superior se apresentou como uma
continuidade dos estudos anteriores, ndo tendo representado grandes desafios

intelectuais, como se vé nos seguintes fragmentos dos relatos de Isabel e Helena:

Eu fui trabalhar como auxiliar de maternal, numa escolinha de fundo de quintal
perto da minha casa, e dai pra frente me tornei uma pessoa séria. Porque
realmente eu achei o que eu queria fazer, e parei de dar trabalho, eu sempre fui
o6tima na faculdade, mas ndo precisava se estudar muito... (Isabel)

Entdo, eu, ai fui entrei na Pedagogia. Com muita facilidade, porque, como eu
tinha base do Instituto, entrei. Minhas colegas todas, quer dizer, foi uma
continuacdo do Instituto. Eu tinha colegas, tinha também professoras minhas, que
também resolveram fazer... Eram professoras até do primdrio do Instituto —
Arilda, a Loridinha — algumas professoras. Entdo foi assim, uma coisa gostosa,
entrar com aquela turma toda e tal. E eu continuei naquela coisa que ja era a
minha praia mesmo, que eu ja estava superacostumada. (Helena)

Gilson, que ja havia optado por ser professor das séries iniciais, mas que,
segundo ele, ndo tinha uma formacao consistente para o exercicio do magistério,
destacou a importancia do curso de Licenciatura e o seu interesse pelas disciplinas

pedagogicas:

Quando eu mudei, eu ja tava... ja tinha comegado a trabalhar. Entdo essa parte
pedagbgica, me interessava muito. Porque eu tinha tido uma formacdo muito
precaria, com essa coisa da complementagao de estudos, e com muitas questdes,
que o trabalho com os alunos na escola, tava fazendo aparecer, ¢ enfim, eu tinha
uma expectativa muito grande, eu fui um aluno muito interessado. Desde as
disciplinas mais instrumentais, enfim, tipo recursos audiovisuais... Até as
disciplinas que davam um outro tipo de... possibilitavam um outro tipo de
reflexdo.

Para esses professores, as experiéncias vividas foram interpretadas como
adequadas as suas expectativas profissionais que, a meu ver, decorre de uma
correspondéncia imediata entre as estruturas e as disposi¢des adquiridas
anteriormente.

Cabe destacar ainda que, para a maioria dos professores entrevistados, o
que ficou das experiéncias vividas no ensino superior foi, da mesma forma como
em outros niveis da escolarizacdo, a imagem de bons professores, caracterizados
como aqueles que demonstravam um compromisso especial com o conhecimento

tedrico e com seus alunos, tanto do ponto de vista da aprendizagem, como das
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relagdes interpessoais. Referindo-se a dois de seus professores no ensino superior,

Lucia e Ana Lucia destacaram:

Ela foi uma pessoa muito marcante. Porque falava a linguagem muito préxima da
coisa da educag@o ndo autoritaria... Ela conseguiu estabelecer uma relagdo entre a
formag@o que a gente tinha aqui... e a vida. A vida em fluxo. E isso também me
marcou bastante... (Lucia)

Um 6timo professor de Didatica. Ele sentava a gente em roda... eu acho que ele
odiava estar ali, odiava aquilo tudo. A sensac¢do que eu tinha era essa. E quando
ele sentava com a gente, que a gente comeca a fazer as viagens da gente, sobre
educagdo, da Didatica, politizar um pouco a discussdo, aquilo pra ele era um
pouco um balsamo. (Ana Lucia)

Como se vé nesses fragmentos, competéncia teorica e técnica apareceram,
na maioria das vezes, como inseparaveis de uma competéncia politica, ou seja, da
forma como esses professores se posicionavam diante do mundo, do
conhecimento e da educagao.

Silvia confirma essa perspectiva, ja se referindo ao curso de pos-
graduagdo:

Entdo na Fundacdo Getilio Vargas abriu muito pra mim. Foi uma coisa

maravilhosa, deu uma guinada na minha vida. Uma guinada de entender esta

sociedade. Entender como é que... € 0 que que acontece, porque toda a literatura
da area de educacdo, ndo era uma literatura critica, até a década de 70. Na década
de 70 vocé tem a critica da 5692 e, além dessa critica da 5692, vocé tem literatura
estrangeira chegando aqui ao Brasil. Entdo vocé tem, Althusser ¢ Bourdieu, que

foram fundamentais. O Althusser com os aparelhos ideologicos de estado, e o
Bourdieu com a reprodugio...

O conjunto das historias contadas parecem confirmar a importancia da
institui¢ao escolar para a transformagao/adaptacao sucessiva do habitus adquirido
na socializacdo familiar, por ser essa uma institui¢do “investida da funcdo de
transmitir [a cultura] conscientemente e, em certa medida inconscientemente, ou
de modo mais preciso, de produzir individuos dotados de sistemas inconscientes
(ou profundamente internalizados), o qual constitui sua cultura, ou melhor, seu
habitus...” (BOURDIEU, 2004d, p. 346).

Em termos de lembrancas das experiéncias escolares e dos professores
com quem conviveram, as recordagdes recairam, principalmente, sobre
acontecimentos que marcaram afetivamente a vida e as trajetorias escolares desses
professores entrevistados. Recairam ainda sobre imagens modelares de antigos

professores que lhes deixaram como legado, além da preferéncia por determinadas
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disciplinas, as formas como se relacionavam com os alunos, com o conhecimento
e com o processo ensino-aprendizagem (incluindo-se ai competéncias pedagdgica
e relacional), e 0 modo como se posicionavam diante do mundo e do magistério
(compromissos, posturas politicas, etc.).

Considerando, como Le Goff (1985) que o passado ¢ uma construgao e
uma reinterpretacdo constante, a partir do momento presente, tais imagens podem
estar atravessadas, a meu ver, pelas concepcdes, valores € compromissos que
tomam para si, enquanto profissionais formadores de professores.

Nas narrativas desses professores acerca de suas experiéncias escolares e
de seus professores, entrecruzam-se aquilo que se inscreveu apenas no intimo de
cada individuo com imagens que t€ém sua origem na coletividade em que esses
individuos se inseriram. Assim, sdo recorrentes imagens de professoras primarias
acolhedoras e carinhosas, de professores competentes e rigorosos, bem como uma
auto-imagem de bom aluno ou aluno estudioso que podem fazer parte de uma
identidade coletiva, comum aqueles submetidos a cultura escolar, em
determinadas condi¢des e ¢€poca. Tais imagens e gostos fazem parte, como
assinala Bourdieu (2004), de um corpo comum de categorias que sdo frutos da
interiorizacdo de esquemas de pensamento a que foram submetidos durante o

processo de escolarizacao.
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Na Escolha da Profissao, a Forca das Determinacodes
Sociais e das Disposi¢gdoes Adquiridas

Considerando que a profissdo docente vem enfrentando, nos ultimos
quarenta anos, uma progressiva desvalorizagio (LUDKE E BOING, 2004) e que
as escolhas dos agentes tém por base esquemas de pensamento e agdo — o habitus
— constituidos no decorrer dos processos de socializacao vividos pelos individuos
(BOURDIEU, 2002d), busquei abordar, durante o processo das entrevistas, as
lembrangas que os professores trazem do momento ou das circunstiancias em que
“decidiram” se tornar professores. O objetivo aqui € o de analisar como cada um
deles interpreta o significado de sua escolha profissional. O magistério € visto por
eles como uma escolha ou vocagdo? Como se deu a op¢do pelo magistério? Em
que momento de suas trajetdrias essa opcdo se deu? Que fatos, pessoas ou

experiéncias estdo associados as suas escolhas profissionais?

4.1
A hierarquizagao das profissoes

Vivemos em sociedades fortemente diferenciadas e hierarquizadas. Para
Bourdieu (1979), o espaco social encontra-se dividido a partir dos diferentes
volumes de capital: economico, cultural e social, compreendidos como um
conjunto de recursos e¢ poderes possiveis de serem acionados em favor dos
agentes. Na tentativa de melhor compreender esse mundo social diferenciado,
Bourdieu formula a teoria dos campos que, segundo Lahire (2002, p. 9), “da
continuidade a uma longa tradi¢do de reflexdes sociologicas e antropologicas
sobre a diferenciagdo historica das atividades ou das fungdes sociais e sobre a
divisdo social do trabalho™.

Bourdieu (2003) compreende as distingdes que existem nos espagos
sociais como propriedade relacional. Para ele, “a nogdo de espago contém, em si,
o principio de uma apreensao relacional do mundo social” (BOURDIEU, 2003, p.
48). Nessa perspectiva, “os seres aparentes, diretamente visiveis, quer se trate de
individuos quer de grupos, existem e subsistem na e pela diferenga, isto &,

enquanto ocupam posi¢coes relativas em um espago de relacdo que, ainda que
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invisivel e sempre dificil de expressar empiricamente, ¢ a realidade mais real (...)
e o principio real dos comportamentos dos individuos e dos grupos”
(BOURDIEU, 2003, p. 48, grifos do autor).

Um campo ¢ um microcosmo, incluido no macrocosmo constituido pelo
espago social global, (LAHIRE, 2002) e se particulariza como um espago onde se
manifestam relagdes de poder, em decorréncia de uma distribuicdo desigual do
tipo de capital que lhe ¢ especifico (ORTIZ, 1983). Assim, o campo econdmico se
organiza em fun¢do do volume de capital econdmico dos diferentes agentes ou
grupos; o campo cientifico se evidencia pelo embate em torno da autoridade
cientifica; o campo da arte, pela concorréncia em torno da questao da legitimidade
dos produtos artisticos, etc. E também nesse espago social global que se
encontram relagdes de forca entre os diferentes tipos de capital, o que esta na base
das diferenciagdes, distingdes e hierarquizagdes sociais. Para a presente discussao,
interessa-me particularmente a questdo da hierarquizagao dos campos cientificos
que, segundo Bourdieu (2003), ocupam, eles mesmos, uma posi¢do dominada no
espago mais amplo.

Com relacdo aos campos cientificos (as disciplinas), Bourdieu (1983, p.
128) assinala que existe, a cada momento, “uma hierarquia social... que orienta
fortemente as praticas e, particularmente, as ‘escolhas’ de ‘vocac¢do’”. Segundo o
autor, tal hierarquizacdo tem origem no debate que sempre ocupou o centro da
reflex@o epistemologica e que se da em torno de dois principios basicos: “um que
confere primazia a observacao e a experimentagao e outro que privilegia a teoria e
os ‘interesses’ cientificos” (BOURDIEU, 1983, p. 128). Sabe-se que,
historicamente, existem diferengas marcantes no que ser refere ao prestigio e a
valorizagdo econdmica e social entre profissdes ligadas as areas de ciéncias exatas
e biologicas e aquelas que constituem as ciéncias sociais e humanas. As primeiras
corresponde uma imagem de cardter predominantemente cientifico, enquanto que
as outras, uma imagem com expressiva conotagdo politica (HENRIQUES, 1998).

Essas imagens hierarquizadas se encontram evidenciadas em elementos
praticos da realidade, tais como diferengas salariais, niveis de escolarizagdao
necessarios ao exercicio das profissdes, duragdo da formacdo, investimentos
financeiros necessarios para a obtencdo do titulo que permite o exercicio
profissional, etc. No que se refere, por exemplo, as cargas horarias minimas dos

\

cursos de graduacdo no Brasil, uma consulta feita a sociedade pelo Conselho
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Nacional de Educagao, a partir de 2003, apontou diferengas significativas, entre as
diferentes profissdes. Entre os cursos com indicagdo de maior carga hordria, se
encontram a Medicina, com 7200 horas, a Odontologia e a Psicologia, ambas com
4000 horas. Em seguida, se encontram o Direito e as Engenharias, com carga
horéaria minima em torno de 3700 horas. A menor carga horaria atribuida a cursos
de graduacao foi de 2400 horas. Dentre os cursos que se encontram nesse patamar
estdo as Artes Cénicas e Visuais, a Pedagogia e a maioria dos cursos de
Licenciatura, entre outros (Parecer CNE/CES n° 329 / 2004). Embora esses sejam
dados ilustrativos, visto que ndo se trata ainda de uma regulamentacio de cargas
horérias, eles contribuem para a compreensdo da complexidade da questdo da
hierarquizagdo das profissdes e dos campos disciplinares.

Alguns dos professores entrevistados fizeram referéncia, em seus relatos, a
essa hierarquizacdo entre os campos disciplinares. Foi o caso de Renato, por
exemplo, que destacou o desejo de sua familia torna-lo médico e a distingao social

que isso representaria:

Por influéncia familiar, queriam que eu fizesse Medicina... por inclusive questiao
de status, e aquela coisa que sempre diziam: vocé tem cara de médico, vocé deve
ser médico, vocé tem jeito de médico... entdo, todo o meu perfil, a representagio
familiar que se tinha de mim, de amigos, que se tinha de mim, era médico. Entdo
eu me vi médico.

Para a familia de Renato, pertencente as camadas médias da populacdo —
cujo pai ndo havia completado o primeiro grau, e cuja mae, apesar de ser
portadora de um diploma de ensino superior, ndo exercia uma atividade
profissional — o0 acesso a uma profissdo socialmente valorizada representaria uma
significativa ascensdo social. Segundo Nogueira e Nogueira (2002, p. 6), “pelo
acumulo histérico de experiéncias de éxito e de fracasso, os grupos sociais iriam
construindo um conhecimento pratico (ndo plenamente consciente) relativo ao que
¢ possivel ou ndo de ser alcancado pelos seus membros dentro da realidade social
concreta na qual eles agem, e sobre as formas mais adequadas de fazé-lo”. O
proprio Renato se definiu como um aluno sem grandes distingdes, mas que
gostava de estudar. Nesse caso, as sangdes positivas da instituicdo escolar podem
ter representado um reforgo a mais as certezas praticas da estatistica espontanea
que leva a sentir como natural ou normal o acesso a esses diplomas (BOURDIEU,

2002d). Apesar de tal escolha ndo estar completamente ajustada as condigdes
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objetivas daquele momento, visto que nenhum membro de sua familia exercia
uma profissdo que exigisse diploma universitario, ¢ possivel que a profissdo de
médico se mostrasse como um horizonte a ser perseguido. Referindo-se a
burguesia francesa ascendente, Bourdieu (2002d, p. 112) assinala que, nesses
casos, “o habitus ndo mais funciona como um operador pratico da causalidade do
provavel, mas tem em mira uma espécie de ponto imagindrio, desligado do futuro
virtualmente inscrito no presente sob a forma dos instrumentos de apropriacdo do
futuro atualmente possuidos” (BOURDIEU, 2002d, p. 112). A percepcao desse
ponto imaginario, contudo, s foi possivel para a familia de Renato em virtude do
conhecimento, em primeiro lugar, da hierarquia das profissdes e da imagem social
da profissdao “projetada” para o filho e, em segundo lugar, dos meios necessarios
para torna-la possivel, ou seja, do sistema escolar. Tal conhecimento constitui um
tipo de capital cultural que esta relacionado, na perspectiva bourdieusiana, a
elementos praticos da realidade como, por exemplo, a presenca, no universo
familiar, de portadores de diplomas universitarios. A propensdo ao investimento
de recursos e esperancas no sistema escolar em funcdo de um futuro possivel se
da, na medida em que a familia, pelo conhecimento que tem do “jogo a ser
jogado”, avalia as chances efetivas de realizacdo de suas aspiragdoes. O proprio
Renato reconhece, em seu relato, a importancia dessa caracteristica em seu grupo

familiar para a relagdo que desenvolveu com o estudo e com a vida académica:

Minha mae sim, minha mae ja tinha nivel superior, e gostava muito de ler, era
uma pessoa culta, apesar de nao trabalhar (...) Eu acho que vem dai, a minha
origem académica (...) Eu acho que, por essa convivéncia com a minha mae, por
esse exemplo, eu comecei a caminhar pro estudo.

A hierarquizagdo social das profissdes e dos campos disciplinares se faz
presente também no interior de cada um dos campos cientificos. Assim, ¢ possivel
observar que, no interior de cada campo disciplinar, a producdo de saberes
constitui uma atividade cada vez mais valorizada, enquanto que as atividades de
formacao e educac¢do ocupam um segundo plano, estando subordinadas material e
ideologicamente a primeira. Essa dicotomia entre produgdo de saberes e educagao
se explicita no distanciamento entre os professores e a comunidade cientifica,
entre o ensino e a pesquisa, bem como na evidente precarizacdo da profissdo

docente.
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A desvalorizagdo das atividades docentes no interior de um campo
disciplinar foi uma questdo mencionada por Renato em seu relato. Nem para sua
familia, nem para ele proprio, a carreira docente aparecia como uma alternativa
“desejada”:

E tentei vestibular pra medicina, e felizmente ndo passei. Porque... depois eu vi

que eu ndo queria ser médico. Queriam que eu fosse, mas eu ndo queria. E eu

falei: eu quero ser bidlogo, quero fazer biologia. E foi o que eu fui fazer (...) Mas

eu ndo queria ser professor. Eu queria fazer biologia, e queria ser pesquisador,
trabalhar em laboratorio, ficar 1a no laboratorio.

Renato retoma ai a questdo da hierarquizagdo entre os campos cientificos
que, nesse caso parecia se explicitar na seguinte equagdo: medicina — bidlogo
(pesquisador) — professor de biologia, confirmando assim a ja& mencionada
valorizagdo das ciéncias bioldgicas e, dentro desse campo disciplinar, das
atividades relacionadas a producao dos conhecimentos em detrimento daquelas
voltadas para o ensino e para a formagao, em geral.

Bourdieu (2002d, p. 95) chama a atengdo para esse tipo de hierarquia
quando assinala que “os ramos de ensino e as carreiras de maior risco, portanto,
normalmente, as de maior prestigio, t€m sempre uma espécie de par menos
glorioso, relegado aqueles que ndo possuem suficiente capital (econdmico,
cultural e social) para assumirem os riscos da perda total ao pretenderem ganhar
tudo”. Assim, a profissdo professor de Biologia poderia representar o par menos
glorioso da profissdo de bidlogo e, por isso, ndo se incluia entre as aspiragdes
iniciais de Renato e sua familia.

A mesma situagao foi vivida por Perez. Em suas lembrangas esta a de um
professor de Quimica do colégio em que cursou o gindsio e que, segundo ele, foi
uma de suas referéncias profissionais. Para fazer jus a uma bolsa de estudos, Perez
trabalhou nesse colégio, desenvolvendo algumas fungdes tais como: chefe de
disciplina, copeiro e responsavel pelo laboratdrio de Quimica, quando conheceu o
professor Werner, de quem se lembra com carinho:

Werner Krauledar... Era um alem#o, mas que viveu sempre no Brasil. E o

professor Werner Krauledar, ele insistia muito que eu fizesse Quimica. Até

porque, pela minha ascendéncia austriaca, que ¢, meio alema também, ele achava
que eu tinha que me voltar pra Quimica. Ser professor de Quimica. E quando eu
disse a ele, que meu caso ndo era a Quimica, mas era educagdo pura mesmo,

Pedagogia... Me recordo que ele ficou, assim, muito desencantado, muito
decepcionado. Porque ele via em mim, um futuro professor de Quimica.
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O relato de Perez aponta para uma hierarquizacao existente no interior do
campo da educagdo, no qual ser professor de Quimica significa ocupar uma
posicdo mais valorizada que a do Pedagogo, confirmando a perspectiva de
Bourdieu (1983) quando afirma que existe, em cada momento, no interior de cada
campo cientifico, uma hierarquia social dos objetos e dos métodos de tratamento.
Também ai, a profissdo professor de Quimica representa o par menos glorioso da
profissdo de quimico, apesar disso, na perspectiva de seu professor, era o mais
acessivel a Perez, em virtude do volume de capital econdmico e cultural possuido
por sua familia.

Contudo, nao ¢ possivel falar na desvalorizagdo das atividades voltadas
para o ensino e, conseqiientemente, na imagem social negativa e na precarizagao
da profissdao docente sem abordar o fator econémico, que se encontra, segundo
Liidke e Boing (2004), na base do processo de “decadéncia do magistério”. Esses
autores assinalam que “ha trinta ou quarenta anos, o salario do professor, ou
melhor da professora primdria, representava garantia de vida digna para a
profissional celibatdria, ou uma ajuda consideravel no orcamento familiar das
casadas” (LUDKE e BOING, 2004, p. 2). Eu diria que, na verdade, essa situagio
econdmica favoravel ndo ultrapassou o inicio dos anos 60. Do grupo de
professores entrevistados, apenas Dilma, que ingressou no magistério primario em
1962, assim se refere a essa situagao, economicamente, favoravel:

Quando eu me lembro do meu primeiro ordenado de professora primaria, que eu

ganhei... Nao foi esse de professoranda que o Carlos Lacerda pagou a gente um

ano depois ndo. Foi o primeiro ordenado... Eu comprei um colar que eu tenho até
hoje de pérola, com fecho de platina e brilhante. A gente comprava joia na escola,
meu Deus! Eu me lembro disso. O poder aquisitivo do professor primario foi
sendo assim: foi caindo. O status social também (...) Eu me lembro quando eu me

formei também, eu dei os livros todos a minha turma, porque os alunos nio
podiam comprar.

Na avalia¢do de Liidke e Boing (2004), o aspecto mais basico e decisivo,
com relagdo ao processo de declinio da ocupagdo docente, talvez seja a
decadéncia dos saldrios e o que isso representa para a dignidade e o respeito de
uma categoria profissional.

Segundo Costa (1999), um dos elementos que tem contribuido para tal
decadéncia salarial ¢ o fato de a docéncia ter se configurado como um campo de

trabalho feminino. Em seu ponto de vista “a questdo do género e, mais
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particularmente, as imbricagdes do mundo feminino com a atividade do ensino
sdo indissocidveis de qualquer andlise que pretenda ter alguma repercussdo no
campo educacional, particularmente no que se refere a formacao de professoras e
professores € no que diz respeito a valorizacdo da carreira do magistério”
(COSTA, 1999, p. 1-2). Na mesma perspectiva e referindo-se a desvalorizagao
sofrida pelas posi¢des e pelos titulos escolares que a elas dao acesso, Bourdieu
(2002b, p. 150) assinala que “o crescimento muito rapido evidenciado pela
escolariza¢do das meninas participou da desvalorizacdo dos titulos escolares”.

Como constatou Carvalho (2000), ja em 1997, mais da metade dos
estudantes do ensino superior no Brasil eram mulheres (54%). Contudo, estas
estavam “intensamente concentradas em algumas carreiras, especialmente nas
Ciéncias Humanas, nos ramos auxiliares das Ciéncias da Saude e nos Cursos de
Licenciatura das diferentes areas” (CARVALHO, 2000, p. 141). De acordo com a
avaliacdo de Ristoff (2006, p. 1) acerca dos dados obtidos no Censo da Educacao
Superior ¢ publicado em recente artigo no portal MEC’, “os cursos mais
procurados pelos homens sdo relativos a engenharia, tecnologia, industria e
computagdo; pelas mulheres sdo relativos a servigos e educagdo para a saude e
para a sociedade (secretariado, psicologia, nutricao, enfermagem, servigo social,
pedagogia)”. Uma das ocupagdes que concentram um numero maior de mulheres
¢ exatamente o ensino. Dados do MEC referentes ao Censo do Professor realizado
em 1997, indicam que mais de 85% dos professores que atuam na educagao basica
no Brasil sdo do sexo feminino (INEP, 1999).

Contudo, quando se trata da situagdo especifica dos profissionais do
ensino, a distribui¢do dos cargos entre mulheres e homens ndo se da de forma
homogénea. Trata-se “de uma piramide constituida de tipos diferentes de trabalho
e na qual mulheres ¢ homens estao localizados em pontos bem definidos. Na base,
estd a educagdo infantil com praticamente 100% de professoras mulheres. No
topo, estd o ensino universitario, em que se encontra uma porcentagem bem
menor de mulheres professoras, ai também hierarquizadas” (CARVALHO, 2000,
p. 144). Tal perspectiva aponta para uma hierarquizacdo no interior do ja
desvalorizado campo da educagdo. Na posicdo de menor prestigio estariam todos

os profissionais que atuam na educacdo infantil e nas séries iniciais do ensino

>0 Disponivel em http:/portal.mec.gov.br/sesu.
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fundamental, enquanto no pdlo oposto, portanto o mais valorizado, os professores
do ensino superior. A esse respeito Carvalho (2000, p. 147) assinala que “quanto
mais velho o aluno, menor a propor¢do de mulheres professoras, mais alto o
salario e o prestigio social, e cresce também a percep¢do do trabalho como
intelectual e técnico, em oposi¢do a um trabalho relacional, afetivo, que envolve o
cuidado e a atenc¢do a outra pessoa’”.

Na perspectiva desses autores com quem estou trabalhando, todos os
professores entrevistados, por estarem atuando no ensino superior, se encontram
no cume da piramide, estando numa posi¢ao hierarquicamente superior, dentro do
campo do magistério. Nesse nivel do ensino, segundo os dados do MEC, as
mulheres professoras ainda sdo minoria. Dados do Censo da Educagdo Superior
comprovam que do total de professores universitarios nas instituicdes de ensino
superior 56,1% sao homens e 43,9% mulheres (MEC, 2006).

Contudo, no grupo dos professores entrevistados, o numero de mulheres
foi muito superior ao dos professores homens: estes representaram apenas 4 do
total dos 20 entrevistados. E possivel que a metodologia utilizada para a escolha
dos entrevistados — a rede de identificagdo — possa ter influenciado de alguma
forma essa representatividade. Entretanto, cabe ressaltar que foi tomado o cuidado
de escolher, entre os primeiros professores entrevistados, representantes dos dois
sexos. Para além de uma possivel interferéncia da metodologia, esses dados
parecem indicar que o fato de os entrevistados atuarem na formacdo dos
professores para as séries iniciais, nivel de ensino mais desvalorizado, possa ter
sido um elemento determinante desse ‘“fendmeno”. Haveria assim, uma
especificidade no que se refere ao género dos professores entrevistados, por
estarem eles ligados ao curso de Pedagogia e a formagdo dos professores que
atuardo nas séries iniciais do ensino fundamental — nivel de ensino ocupado
largamente pelo sexo feminino.

Para Carvalho (2000, p. 145), “além da mudan¢a na composi¢ao sexual do
corpo docente em cada nivel de ensino, da educagdo infantil até a universidade,
vai se perdendo a dimensdao afetiva do trabalho pedagdgico, associada a
feminilidade, e o ensino passa a ser considerado apenas por meio de transmissao
de conteudos, e assim, mais associado a masculinidade”. Desta forma, em campos
disciplinares das dareas exatas e tecnoldgicas, culturalmente associadas a

masculinidade, mesmo em se tratando das atividades ligadas ao magistério (as
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outras licenciaturas), o nuimero de homens se apresenta maior que o das mulheres.
Assim, a distingao entre masculino e feminino ¢ os reflexos dessa diferenca no
mercado de trabalho, no qual a situacdo das mulheres ¢ mais precaria, constituem
um dos fatores relacionados a desvalorizagao da profissdo docente.

Essas diferenciagdes internas da profissao docente estiveram presentes na
narrativa de alguns dos entrevistados. E o caso, por exemplo, de Maria Teresa,
cuja familia possuia um alto volume de capital cultural e social, que se lembra do
fato de seu pai ndo apoid-la quando, inicialmente, pensou em ingressar no

magistério:

Eu comecei a me interessar de fazer a Escola Normal. E ai eu apresentei essa
demanda em casa... que eu estaria querendo sair do Santa Inés, por que eu queria
fazer uma Escola Normal. Comecei a achar que isso era uma coisa que me
interessaria, que eu gostaria. Nao sei exatamente a essa altura, o quanto eu
pudesse ter a dimensdo, ou a idealizagdo, o significado de ser professora, mas me
deu assim... esse interesse, uma vontade, um desejo de fazer Escola Normal.
Bom, ai, o mais engragado: meu pai ndo deixou. Ele falou: “Nao. Eu acho que a
Escola Normal ndo da uma formag@o tdo completa e tdo perfeita como o classico.
Eu acho que o classico é uma formagdo mais completa, uma formacdo mais
integral, uma formag¢do humana, vocé ficara melhor atendida pelo classico. Entao,
eu nao quero que vocé saia desse colégio para fazer Escola Normal. Se vocé€ quer
ser professora, vocé vai ser depois, na altura que voc€ resolver seu curso
superior”.

Para essa familia estava em jogo a distingdo que o curso classico em um
colégio de elite lhe proporcionaria. Seu relato retoma ainda questdo da
diferenciacdo, em termos de estatuto profissional, existente no interior da
profissdo docente. Evidencia-se, nos argumentos utilizados por seu pai, a
diferenca de status entre uma professora primaria ¢ uma professora secundaria.
Em relagdo aos professores primarios, os professores secundarios apresentam um
grau mais elevado de profissionalizacdo, o que ¢ proporcionado, segundo Liidke e
Boing (2004), entre outros fatores, por uma formagdo mais longa, passando por
uma institui¢do de ensino superior’', por uma boa regulamentagdo da profisso,
pela tendéncia a ir para as classes mais elevadas, nas quais os conhecimentos
ensinados sdo mais especializados. Essa diferenciagdo se evidencia, mesmo no

interior dos estabelecimentos de ensino, ndo sé pelas diferencas salariais, como

> No momento da escolarizagio de Maria Teresa, a formagio para o exercicio do magistério nas
séries iniciais do ensino fundamental era feita exclusivamente em nivel de ensino médio, ndo se
necessitando cursar o ensino superior. Ja para atuarem nas séries finais do ensino fundamental e no
ensino médio, os professores precisavam ter cursado uma Licenciatura.
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também pelo distanciamento entre os professores das séries iniciais do ensino
fundamental e aqueles, especialistas nas areas do conhecimento, que atuam nas
séries finais do ensino fundamental e no ensino médio. Essa mesma relagdo se
encontra entre os professores de ensino médio e aqueles que atuam no ensino
superior. Existe, assim, uma hierarquia interna da profissao docente, na qual as
posicdes extremas sdo ocupadas pelos professores das séries iniciais do ensino
fundamental e da educagdo infantil, no polo inferior e pelos professores
universitarios que atuam em universidades prestigiadas, desenvolvendo sobretudo
atividades de pesquisa, no polo mais elevado. E possivel ainda afirmar que,
mesmo no interior desse polo mais elevado, existem diferenciagdes significativas
entre as posi¢cdes ocupadas, em decorréncia dos tipos de cursos, das areas
disciplinares e das pesquisas em que atuam esses professores.

Uma das evidéncias que se tem dessas diferentes posi¢des hierarquicas no
interior da profissdo docente ¢ a que se refere ao rendimento médio desses
profissionais no Brasil. De acordo com um diagnostico sobre a situagdo dos
professores no Pais, realizado pelo MEC em 2003, a partir dos dados da PNAD’*
2001, entre as profissoes consideradas pela pesquisa, os profissionais com menor
rendimento mensal sdo os professores de educagdo infantil e do ensino
fundamental, com salarios em torno de R$440,00. Estes sdo seguidos dos
professores das séries finais do ensino fundamental (salario médio de R$599,00) e
do ensino médio (salarios em torno de R$866,00). De acordo com esses dados, os
suboficiais das Forcas Armadas e agentes administrativos publicos tém salarios de
1,4 até¢ 2 vezes maiores do que os saldrios dos professores das séries iniciais
(MEC, 2003). Destaca-se ai que tanto os agentes administrativos das institui¢cdes
publicas como os suboficiais das For¢as Armadas sdo profissionais que nao
necessitam de escolarizagdo superior. Os professores do nivel superior (com
salario médio de R$2565,00) tém rendimentos médios proximos aos dos
advogados, delegados e médicos. Esse grupo de profissionais ganha, em média, 4
vezes 0 que ganha um professor que atua nas séries finais do ensino fundamental,
apesar de todos serem profissionais com a exigéncia de formagdo em nivel
superior. Os professores do ensino superior também ganham quase 6 vezes o que

ganha um professor que atua nas séries iniciais do ensino fundamental, que pode

>2 Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios.
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ou nao ter formagao superior. O relatorio do MEC (2003) conclui que, apesar das
inimeras leis, pareceres e outros documentos que regulam a formagdo e a
profissdo docente, ainda ndo se transformou, de forma efetiva e sustentavel, a
realidade desses profissionais, em particular, do professor que atua na educagdo
basica.

Assim, tem sentido a preocupacdo do pai de Maria Teresa em concordar
com sua op¢ao pelo magistério, contanto que fosse para os niveis de ensino mais
elevados. Para uma familia das camadas médias intelectualizadas, com elevado
grau de escolarizagdo, a profissdo docente para a atuagdo no nivel mais elementar
representaria uma descida na escala social. Tal trajetoria estaria, assim, numa
dire¢do oposta aquela apontada por Nogueira e Nogueira (2002, p. 7) quando
assinalam que “todas as condutas das classes médias poderiam ser entendidas,
entdo, como parte de um esfor¢o mais amplo com vistas a criar condi¢des
favoraveis a ascensao social”. O que se percebe aqui € a capacidade de as familias
intelectualizadas tirarem “proveito das oportunidades, trunfos e recursos
disponiveis (...) em favor do destino escolar dos filhos” (NOGUEIRA, 2000, p.
150). No caso de Maria Teresa, seu pai, professor no ensino superior, conhecedor
do sistema escolar e da valorizagdo social das profissdes, a orienta para os niveis
mais elevados do ensino, nos quais a profissao docente goza de maior prestigio.

Para além das diferencas no que se refere ao prestigio dos varios campos
disciplinares e profissionais ¢ das imbricagdes do mundo feminino com as
atividades de ensino, outro fator esta relacionado, na perspectiva bourdieusiana, a
desvalorizacdo de uma atividade profissional: € o que se refere a quantidade de
portadores dos diplomas que dao acesso a profissdo. Segundo Bourdieu (2002f, p.
149-50), “um diploma tem todas as chances de ter sofrido uma desvalorizacao
todas as vezes que o crescimento do numero de portadores de titulos escolares €
mais rapido do que o crescimento do niimero de posi¢des as quais esses diplomas
conduziam no inicio do periodo”. Para o socioldgico, esse fendmeno se aplica ao
caso da “posi¢do de professor que, em todos os niveis, perdeu sua raridade”
(BOURDIEU, 2002f, p. 150). Alguns dados analisados pelo INEP no relatorio
citado anteriormente confirmam essa perspectiva. Constatou-se que, quanto maior
o nimero de profissionais, menor o salario e, portanto, a posicdo ocupada na
hierarquizagao das profissdes (INEP, 2003). Assim, a precariza¢do da profissiao

docente estd relacionada também ao aumento do nimero de individuos que
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passaram a ter acesso ao titulo que os “habilita” ao exercicio dessa profissao.
Como assinalam Nogueira e Nogueira (2002, p. 6), “quanto mais fécil o acesso a
um titulo escolar, maior a tendéncia a sua desvalorizagdo (‘inflagdo de titulos’)”.

E sabido que, nos ultimos anos, um numero crescente, embora nao
satisfatorio, de jovens, tem chegado aos niveis mais elevados do sistema escolar.
Quanto aos cursos de formacdo de professores, observa-se uma expansdo dos
cursos de graduacdo em Pedagogia, em virtude, sobretudo, da elevacao do grau de
escolariza¢do necessario para a atuacao nas séries iniciais do ensino fundamental,
prevista na Lei 9394, de dezembro de 1996, o que torna mais acessivel e, portanto,
mais desvalorizado, o diploma do magistério.

Insere-se ainda, nessa discussdo o acesso a tais titulos escolares por parte
das camadas inferiores de condi¢des de existéncia, normalmente dotadas de um
menor volume de capital econdmico, cultural e social. Sobre esse aspecto,

Bourdieu (2002f, p. 148) assinala que:

A entrada de fragOes, até ai fracas utilizadoras da escola, na corrida e na
concorréncia pelo titulo escolar, tem tido como efeito obrigar as fragdes de classe,
cuja reproducdo era assegurada principal ou exclusivamente pela escola, a
intensificar seus investimentos para manter a raridade relativa de seus diplomas e,
correlativamente, sua posicdo na estrutura de classes; nesse caso, o diploma, ¢ o
sistema escolar que o confere, tornam-se um dos objetos privilegiados de uma
concorréncia entre as classes que engendra um crescimento geral e continuo da
demanda por educagdo ¢ uma inflagdo de titulos escolares.

O declinio da ocupacdo docente nos ultimos anos, provocado pelo
entrecruzamento de tantos fatores, foi utilizado como argumento por algumas das
familias dos professores entrevistados para se oporem a idéia deles de se tornarem
professores. Claudia, por exemplo, oriunda de uma familia pertencente as
camadas menos favorecidas do ponto de vista econdmico, assim se lembra desse

momento:

Meu pai, quando eu comecei a pensar o que que eu ia ser... Ele... tentava tirar
isso da minha cabeca. Ele... “N&o... vai ser secretaria bilingiie. Vai ganhar muito
mais dinheiro” (...) Quando eu comecei a pensar em fazer o vestibular e pensar,
que carreira. Ele falou: “Nao. Professor vocé vé como é que ta a situagao hoje”
(isso ja naquela época). “Acho que vocé ia ser uma boa secretaria bilingiie; vocé
ja faz inglés...” E ai eu discuti muito com ele. Briguei com ele. Que ele estava
destruindo um ideal. Sabe aquela coisa de adolescente. Adolescente bem...
idealista, romantica...
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Como afirma Bourdieu (2002d, p. 93), “todo agente econdmico ¢ uma
espécie de empresario que procura extrair o melhor rendimento de recursos raros”.
Para seu pai que, com poucos recursos, tinha conseguido levar sua filha a estudar
desde o ginasio no Instituto de Educacao, colégio bastante prestigiado nos anos 50
e 60, época em que se deu sua escolarizacdo, certamente a profissdo de docente
ndo representava o melhor rendimento para seus investimentos.

Embora o magistério ndo se mostrasse como uma op¢ao para Eliane, ela
também se lembra do movimento feito por sua mae, professora primaria, no
sentido de evitar que seus filhos se tornassem professores, em virtude da

desvalorizacao da profissao:

A minha mae tinha um movimento muito grande de ndo sermos professores. “Ser
professor ndo ¢ uma boa coisa, professor ganha mal, ndo vdo ser professores”.
Entdo, também, por outro lado, vocé tinha todo aquele movimento, de ser criada
na idéia de que professor ndo era uma profissdo valorizada, do ponto de vista
financeiro, de que vocé trabalhava muito e ganhava pouco, de que vocé tinha ja
uma sé€rie de dificuldades, ja era 0 momento em que a escola estava perdendo um
pouco status. Entdo, o desrespeito com o professor, essas coisas, a gente acabava
tendo isso um pouco, também presente no discurso. “Vamos fazer outra coisa,
ndo vamos ser professores”.

Como se viu, ndo ¢ possivel falar das escolhas profissionais dos
entrevistados sem levar em conta a questdo das diferenciacdes e da imagem social
das profissdes presentes nas realidades por eles vividas. Essas diferenciacdes
levam a uma hierarquizacdo definida por uma diversidade de fatores, entre os
quais: a quantidade de profissionais que atuam na profissdo, a facilidade do acesso
aos titulos, a incidéncia maior de um ou outro sexo, a duragdao dos cursos de
formacao, etc.

O que se coloca a partir dessa reflexdo ¢ o significado atribuido pelos
professores entrevistados para suas opcdes pelo magistério, uma vez que essa €
uma profissdo tdo desvalorizada do ponto de vista social, econdmico e simbolico.

Cabe ressaltar que para a maioria dos professores entrevistados, a opgao
pelo magistério foi uma op¢ao para atuarem na educacdao bésica, visto que
cursaram o curso Normal ou uma licenciatura nas disciplinas especificas das

séries finais do ensino fundamental e do ensino médio.
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4.2
A “vocacao” e a causalidade do provavel

Pode-se afirmar que um dos principais nucleos do trabalho de Bourdieu
reside na busca da superacdo das oposi¢des entre homem e sociedade, agente e
estrutura, interioridade e exterioridade, tdo presentes no ambito das ciéncias
sociais. No seio desse embate, Bourdieu formula o conceito de habitus
compreendido como matriz que orienta a pratica do sujeito, guiando-o em suas
acoes, gostos e escolhas. Assim, para o socidlogo, as escolhas dos agentes sdo
feitas tendo por base esquemas prévios de pensamento e acdo — o habitus. Ele &,
ao mesmo tempo, matriz de leitura do mundo, pela qual percebemos e julgamos a
realidade e produtor de nossa a¢do, de nossa pratica, de nossas escolhas.

Nessa perspectiva, “a partir de sua formag¢ao inicial em um ambiente social
e familiar que corresponde a uma posicdo especifica na estrutura social, os
individuos incorporariam um conjunto de disposi¢cdes para a agdo tipica dessa
posi¢ao (um habitus familiar ou de classe) e que passaria a conduzi-lo ao longo do
tempo e nos mais variados ambientes de a¢do” (NOGUEIRA e NOGUEIRA,
2002, p. 4). Na mesma dire¢do, Bourdieu (2002a, p. 98) assinala que “enquanto
necessidade feita virtude, o ethos de classe € a propensao ao provavel pela qual se
realiza a causalidade do futuro objetivo em todos os casos de correspondéncia
entre as disposigdes e as chances (ou as posi¢des atuais e potenciais na estrutura
da distribui¢do do capital econdmico e cultural)”.

A pratica, a agdo do sujeito, incluindo-se ai as suas escolhas, ¢
compreendida por Bourdieu como resultado da relagao dialética entre uma
situagdo e o habitus, o que o leva a propor uma teoria da pratica, que leve em
consideracdo tanto as necessidades dos agentes quanto a objetividade da
sociedade (ORTIZ, 1983).

Nessa perspectiva, o habitus funciona como principio de geracao de
praticas, entre elas, as escolhas profissionais, que se encontram objetivamente
ajustadas a possibilidade de realizacdo, sem que para isso sejam necessarias
estimativas conscientes da probabilidade de sucesso.

Citando Marx, nos Manuscritos de 1844, Bourdieu (2002c, p. 165)

exemplifica a proposi¢do acima:
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Seja eu como for, se nao tenho dinheiro para viajar, ndo tenho uma necessidade —
no sentido de necessidade real de viajar — suscetivel de ser satisfeita. Seja eu
como for, se tenho os estudos por vocacdo, mas nio tenho dinheiro para me
entregar a eles, nao tenho a vocacao dos estudos, quer dizer, uma vocagao efetiva,
verdadeira.

Desta forma, as decisdes sobre o que escolher e o que deixar de lado
relacionam-se com os esquemas prévios de pensamento e acdo, na medida em que
estes filtram as opgdes tidas como invidveis ou impossiveis. Assim, a escolha
profissional ndo pode ser compreendida como fruto de “aspiragdes” e “projetos”,
como a compreende o pensamento subjetivista, nem como produto de uma
coercdo mecanica dos fatos sociais, que trata os agentes como meros “suportes”
ou “reflexos” redundantes da estrutura social (BOURDIEU, 2002d).

Segundo esse ponto de vista, as escolhas feitas pelos agentes pressupoem
uma relagdo dialética entre o individuo e¢ a sociedade. Assim, “as acoes,
comportamentos, escolhas ou aspiragdes individuais nao derivam de calculos ou
planejamentos, sdo antes produtos da relagdo entre um habitus e as pressdes e
estimulos de uma conjuntura” (SETTON, 2002, p.64).

Tendo por base essas reflexdes acerca das escolhas que os individuos
fazem e considerando que “a vocagdo efetiva inclui, enquanto disposi¢ao
adquirida dentro de certas condi¢des sociais, a referéncia as suas condicdes
(sociais) de realizagdo de modo que tende a ajustar-se as potencialidades
objetivas” (BOURDIEU, 2002d, p. 89), debrucei-me sobre as lembrangas dos
professores entrevistados acerca dos momentos em que optaram pela entrada no
magistério, buscando compreender como esses profissionais interpretam o
significado dessa escolha. Sdo narrativas plurais que tém como pano de fundo
diferentes contextos sociais ¢ uma diversidade de experiéncias e estratégias
vividas ao longo de suas trajetorias.

A investigagdo levou-me a refletir sobre a pluralidade de significados
dessas escolhas profissionais, bem como das condi¢cdes em que elas se deram. A
opc¢do pelo magistério foi constituida sob determinadas condigdes que — dadas
pelas trajetorias desses individuos desde a socializagdo familiar — incorporam
idéias, valores e formas de pensar, importantes na constituicdo de disposicdes
mais ou menos favoraveis ao magistério.

Do conjunto das entrevistas realizadas, no que se refere a forma como cada

professor interpreta sua escolha profissional, emergiram quatro tipos de
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interpretagdes, agrupadas por mim a partir das aproximacoes e distancias entre os
significados atribuidos por eles as suas opcdes. Para apresentar esse mapeamento,
utilizo-me de frases retiradas das proprias entrevistas realizadas, algumas ditas
inclusive por mais de um dos professores. Sdo fragmentos de afirmagdes que

expressam modos de pensar e sentir desses professores, acerca de suas opgoes.

421
“Nasci professora!”

O sentimento de ter “nascido professor/a” foi expresso, de forma explicita
ou implicita, por sete professoras € um professor, em um conjunto de vinte
entrevistados. No relato desses professores destaca-se o desejo de ser professor
manifestado precocemente na infancia e na adolescéncia e a naturalizacdo de uma
escolha feita desde a infancia ou o nascimento.

Embora esses oito professores tenham manifestado a opgao pelo
magistério precocemente, a disposicdo para a docéncia foi interpretada de
diferentes formas por eles: por tradi¢do familiar, como € o caso de Dilma, Helena
e Ilda; pela vontade de realizar o desejo da mae por Claudia; pela experiéncia
precoce no ambito escolar por Perez; ou por algo que naturalmente sempre existiu,
como € o caso de Isabel, Adriana e Ténia.

Das memorias das infincias desse professores emergiram também figuras
modelares da profissdo docente: a avo de Dilma (diretora de escola); a mae de Ilda
(professora profundamente dedicada); a avd, a mae e as tias de Helena (que
representavam a tradicdo familiar no campo do magistério); os pais de Adriana
(que, embora ndo exercessem regularmente a profissdo, faziam questdo de
acompanhar de perto a vida escolar da filha, auxiliando nas tarefas, explicando e
ampliando os conteudos trabalhados na escola); as tias paternas de Claudia (por
quem sua mae tinha profunda admiracdo); a vizinha de Ténia (vista por ela como
uma heroina); a irma e o cunhado de Perez (este, dono de uma escola). Somente
Isabel ndo revela a existéncia de uma figura modelar no ambito familiar; a
imagem que ficou para ela foi a de Dora, sua professora da terceira série
“primaria”. Todavia, nem sempre essas figuras foram vistas pelos professores

como significativas para suas escolhas profissionais, como € o caso de Perez:
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A minha irma era professora, também. Meu cunhado era professor. Mas, eu nao
recebi influéncia da familia, propriamente, nio.

Nao se trata ai de dizer que as significa¢des que os individuos ddo em sua
conduta sdo falsas, mas incompletas. Como assinala Bonnewitz (2003, p. 30), “os
individuos que apresentam explicagdes de suas praticas nao estdo conscientes dos
determinismos que produzem o seu discurso”. Perez, como a maioria dos
entrevistados, ndo percebe em suas familias uma influéncia direta na escolha de
suas profissdoes. Contudo, embora essas familias ndo procurassem explicitamente
dirigir a escolha profissional dos filhos para o magistério, estava presente no meio
familiar uma grande valorizacdo da atividade docente e uma forma determinada
de relagdo com a escola. De acordo com Bourdieu (2002d, p. 112), no interior de
uma familia ou grupo de origem ¢ a “historia da relagdo objetiva com a instituicao
escolar que, tacitamente vivida ou explicitamente comunicada através dos
julgamentos, conselhos ou preceitos, comanda, a cada momento, a relacdo pratica
com essa institui¢ao”.

Algumas dessas experiéncias tacitamente vividas foram lembradas por
algumas das professoras que integram esse grupo. Adriana, Tania e Dilma, por
exemplo, lembram-se de que ganharam de suas familias um quadro negro para
brincarem de escolinha; Tania, Adriana e Isabel também se recordam de
brincarem de professoras com suas bonecas e irmaos, respectivamente; Dilma,
Helena e Ilda se lembram dos conselhos dados pelos familiares nos momentos das
escolhas profissionais. Pequenos gestos cotidianos, julgamentos de valor,
conselhos e orientagdes ficaram marcados nas memorias ¢ inscritos nas
disposi¢des profissionais dessas professoras.

Duas professoras utilizaram o termo vocagdo para justificar suas
disposi¢cdes para o magistério, considerando-o como inclinacdo ou tendéncia
natural manifestada desde “sempre”. E o caso de Téania e de Adriana, como se
pode constatar nos seguintes fragmentos de suas narrativas:

A partir dos trés, quatro anos, vocé comega a ter uma memoria da tua infancia.

Eu, desde que me lembre, da minha infincia, eu me vejo... brincando com as

bonecas, botando lapis na mao das bonecas, enfileirando as bonecas na minha

cama, depois mais tarde eu sai dessa brincadeira, para o quadro negro. Sempre,

sempre, sempre... Eu fui talhada. Eu tenho certeza que existe isso mesmo, é

vocacao. Assim como o padre tem vocagdo; o médico ndo pode operar se nao for

alguma coisa que... vem... com vocag¢do, com desejo. Eu, nasci pra isso. (Tania,
grifos meus)
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E uma coisa interessante de dizer, mas desde pequena eu acho que eu ja tinha
vontade de ser professora, porque eu colocava as bonecas, ficava dando aulas pra
elas, escrevia no quadro... a minha mae é professora de inglés, mas ela nao
chegou a dar aula em escolas... Mas eu ndo tenho certeza se foi por influéncia de
minha mée... Eu acho que isso foi algo que combina com 0 meu temperamento.
E eu gostava muito de estudar e, desde crianga eu sempre tinha muitos colegas na
minha sala, que tinham dtvidas, e como eu era boa aluna, entdo eu comecei a
descobrir — depois das minhas bonecas — que os meus colegas eram uma fonte de
prazer pra mim. Porque ai eu ensinava, e emprestava meus cadernos, ¢ eles
entendiam. E isso reforcava a minha auto-estima. Eu falei: “ndo, eu devo ser uma
boa comunicadora, quem sabe est4 ai a minha vocag¢ao”. (Adriana, grifos meus)

O termo vocagao ¢ utilizado por Tania e Adriana como algo rigorosamente
pessoal, que coincide com a personalidade de cada um, algo para o qual cada
individuo ¢ “chamado”. A vocagdo guarda um sentido religioso de chamamento
(HAGUETTE, apud LELIS, 1996), e ¢ compreendida como algo que vem ao
encontro do ser humano que, por sua vez, a descobre; algo que se apresenta,
podendo o individuo segui-la ou ndo. Entretanto, apesar de Tania e Adriana nao
colocarem énfase nas condi¢des sociais em que se constituiram seus gostos, suas
preferéncias, suas aptiddes, suas aspiracdes relativas ao futuro profissional
(NOGUEIRA, 2002), ¢ significativo o conteudo de seus relatos, quando tratam da
socializagdo familiar, dos estilos de vida, dos valores, das imagens que trazem de
suas infancias. Suas falas conduzem a uma reflex@o sobre alguns dos fatores que
estariam por detras dessas intengdes “inatas”. Tania, por exemplo, se refere a uma
vizinha professora, vista por ela como um modelo, e a for¢a dada por sua familia,

mesmo sem uma influéncia direta e explicita quanto a escolha profissional:

Eu tinha... uma vizinha no Sampaio, que era professora, e era... uma heroina pra
mim, era um idolo. O tom de voz, a maneira como ela se portava, como ela se... €
ela dava aula particular. Além de trabalhar na rede, ela dava aula particular...
Também a casa dela era antiga, e tinha aquela mesa enorme, coberta... ¢ aqueles
dois bancos enormes, e as criangas ficavam ali no outro turno... ela dando aula
particular. A Vera Lucia é uma pessoa que foi a identificacdo que eu tive, com o
professor, com a professora primaria. Todas as sobras, de folhinha mimeografada,
ela passava pra mim. Todas as sobras... Entdo as bonecas ficavam sentadas com
lapizinho na mao, e essas folhinhas eu distribuia. (risos) Independente se
soubesse explicar ou ndo... Depois eu pegava vizinha do lado, criangcas em
Mangaratiba. Eu catava... igual tem gente que cata cachorro na rua, eu catava
crianga pra dar aula... Alfabetizei um bando de criancas la assim (...) Minha
familia dava for¢a. Eu ndo lembro de ter falado outra coisa...
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A for¢a da imagem da brincadeira de infancia e da vizinha professora pode
ser compreendida, sobretudo, quando se toma a representacdo que Tania tem
desses momentos permeados de afetividade e do que eles significavam no

contexto de sua vida, naquela época:

Sempre morei no Méier, e nos finais de semana, e nos finais de semana, eu ia pro
Sampaio. Que era um bairro residencial e hoje ele t4 uma violéncia danada. Mas
era um bairro residencial, nés andavamos de bicicleta... E, enfim, infancia... meus
avos... infancia bem pobre. Aquele casardo da irmandade, mas imenso, imenso,
imenso, imenso, imenso. Tinha galinheiro, tinha... e, a minha diversdo era essa.
Eu morava num apartamento no Méier, que nao tinha area de lazer nenhuma (...)
E, eu era cacgula... e a inica filha mulher. E dois irméaos mais velhos que eu, cinco,
seis anos mais velhos. E ai eu ficava bastante presa...

Também Adriana, além de destacar que sua mae era professora de Inglés e
que seu pai havia sido professor de Hebraico, em sua juventude, se lembra do
carinho com que os dois a ajudavam nas tarefas escolares, reconhecendo,

inclusive, a influéncia desse fator em seu prazer de ensinar:

Eu sempre tive um acompanhamento de perto dos meus estudos e, tanto a minha
mae quanto o meu pai, sempre foram muito pacientes e muito interessados em
ensinar, a mim. Entdo, isso pode também ter sido... terem sido fatores de grande
impacto no meu prazer de ensinar. Porque eu também recebi ensinamentos de
uma forma muito agradavel, nunca fui cobrada pra ser primeira aluna — eu
acabava sendo, pelo prazer de estudar — entdo, ndo havia assim: vocé tem que
estudar. Eu estou te ensinando para vocé tirar... ndo, nunca houve isso. Era o
prazer.

Essas lembrangas ajudam a compreender uma disposi¢do para o magistério
a partir dos modos de agir, sentir e pensar incorporados durante o processo de
socializacdo vivido na infancia. Ajudam também a compreender a vocagdo como
disposi¢ao adquirida dentro de certas condi¢des sociais, que incluem as condigdes
materiais de existéncia, os cddigos de conduta, a valorizacdo da escolarizacdo, a
relacdo com o conhecimento e com a institui¢do escolar, entre outros fatores
(BOURDIEU, 2002d). Chamam a atencao ainda para a dimensao da afetividade e
sua importancia na transmissao € incorporacao do capital cultural e escolar.

Embora ambas as professoras tenham se referido ao magistério como um
projeto acalentado desde muito cedo, o fato é que Tania concretizou essa
tendéncia a partir de sua formacao no curso Normal, e Adriana o fez somente ao
final do ensino médio, quando optou pelo curso de licenciatura em Biologia. E

possivel que, com menores restricoes do ponto de vista do capital econdmico e


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0212118/CA


PUC-RIo - Certificagdo Digital N° 0212118/CA

155

cultural, Adriana e sua familia tenham optado por uma escolarizacao geral mais
longa, deixando a formacao profissional para o nivel superior, num claro ajuste
entre as condigdes sociais e as potencialidades objetivas para a realizacdo de sua
opgdo profissional. Eis alguns fragmentos de seus relatos que destacam os

momentos em que decidiram por seus cursos superiores:

A discussdo que eu tentava colocar, pra minha mae na época da escolha do
vestibular... Eu fui excelente aluna, de Escola Normal. Excelente. Eu ja era muito
boa aluna em Portugués, adorava Historia, e as disciplinas da formacao, as
disciplinas pedagdgicas, eu amava. Eu fiz um curso, num desejo absoluto. (Tania)

Até a véspera do vestibular eu ndo sabia bem o que eu ia fazer. Porque eu
gostava... Eu queria ser professora e gostava de varias disciplinas, eu cheguei a
pensar em fazer Letras, porque eu sou muito boa em linguas, ¢ ai acabei optando
pela Biologia. Mas sem qualquer influéncia especifica dos meus pais. A op¢ao
pelo magistério foi a priori. Foi antes de eu escolher em que eu ia desenvolver o
magistério. (Adriana)

Mesmo ndo utilizando o termo vocagdo, enquanto disposicdo natural
(LELIS, 1996), para justificar a op¢do pelo magistério, o sentido do termo
permaneceu embutido na naturalizacdo da escolha pelos demais professores que

integram esse grupo. E o caso, por exemplo de Isabel, que destaca:

Eu costumo dizer que eu nasci professora. Embora eu tenha um problema com
essa idéia de vocagdo (...) E desde que eu me entendo por gente, eu botava os
meus irmaos mais novos do que eu (...) E eu botava M ¢ J, que s@o esses meus
dois irmaos, sentados pra dar aula pra eles. Com sete anos de idade, seis, sei la...
(grifo meu)

Mesmo problematizando o significado do termo vocagdo, Isabel
interpretou sua escolha como algo inscrito em sua personalidade, como destaca

em outro momento de sua narrativa:

Eu insisto, eu nasci professora. Eu nunca fiquei nervosa pra falar em publico em
toda a minha vida. Eu nunca tive uma dificuldade pra dar uma aula. Em lugar
nenhum. Fazer palestra, mil professores... Eu ndo tenho, sem chance...

Apesar de seu relato se assemelhar ao de Téania e Adriana quanto ao fato
de interpretarem suas opg¢des pelo magistério como algo que nasceu com elas,
Isabel ndo se recorda de nenhuma influéncia familiar e fez questdo de destacar

que, se seguisse os exemplos de sua familia, jamais seria professora.
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Entdo, enfim, ndo tinha exemplo, eu ndo tenho nenhum irmao professor. Tenho
alguns tios e tias, mas eu sequer o sabia, quando era crianga, enfim, porque ndo se
falava sobre 1sso, ndo se discutia isso.

A minha trajetoria familiar, me encaminharia para qualquer coisa, menos pra area
pedagogica. Porque ¢ uma familia, notadamente, cientificista, positivista, é...
Quando eu larguei a faculdade de Quimica pra estudar Pedagogia, os meus pais
aceitaram bem, mas assim, tipo: “essa menina ainda ndo sabe o que quer..., deixa
ela ensaiar”.

Mas do ponto de vista familiar, eu acho que a marca principal da minha familia,
seria uma destinacgdo, ndo s6, mais cientifica, mas como menos feminina.

Como afirmam Nogueira e Nogueira (2002, p. 4), o “sistema de
disposi¢des incorporado pelo sujeito ndo o conduz em suas acdes de modo
mecanico. Essas disposi¢gdes nao seriam normas rigidas e detalhadas de a¢ao, mas
principios de orientagdo que precisariam ser adaptados pelo sujeito as variadas
circunstancias de acdo”. No caso de Isabel, o que ficou de sua socializagdo
primaria, parece ter sido um sistema de valores, incluindo-se ai a atitude da
familia a respeito da escola e da relagdo com o saber, visto que todos os seus
familiares eram portadores de diplomas de ensino superior, capaz de definir, entre
outras coisas, a relagdo que ela desenvolveu com o estudo. Nessa perspectiva, “a
estrutura social conduziria as ag¢des individuais e tenderia a se reproduzir através
delas, mas esse processo nao seria rigido, direto ou mecanico” (NOGUEIRA e
NOGUEIRA, 2002, p. 4). Para a familia de Isabel, pertencente as camadas médias
superiores ¢ portadora de um elevado nivel de capital cultural, possivelmente o
magistério se apresentava apenas como uma dentre as muitas trajetdrias possiveis,
embora ndo fosse essa a posicdo (certamente menos valorizada) desejada para a

filha, como deixa transparecer a fala de sua mae na seguinte narrativa:

Eu disse a ela que eu ndo queria mais fazer cientifico, que eu queria largar aquilo
tudo, que eu queria fazer Normal porque eu queria dar aula pra crianga. E ela me
implorou pra eu terminar o segundo grau, porque era a Unica filha que a
preocupava era eu... de eu ndo terminar o segundo grau. E ela dizia que achava
que eu estava buscando era um caminho mais facil..., mas que sair no meio
ndo ia ser bom. Isso eu tava no meio do segundo ano... “Vocé pelo amor de Deus
termina, depois se vocé quiser vocé vai fazer Normal, Pedagogia”..., mas... e...
Enfim, eu acreditei que ela tinha razdo, terminei, fiz o vestibular, fui estudar
Quimica na UFRJ, fiquei 14 um ano e meio, e fiz um vestibular pra fazer... pra
estudar Pedagogia, na unica faculdade na época que tinha habilitagdo pra
trabalhar com educagdo infantil, na época pré-escola a quarta série... (grifo meu)
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Destaca-se, mais uma vez, nesse trecho de seu relato, a “rebeldia” de
Isabel, tdo recorrente em sua narrativa. Sua auto-imagem ¢ a de alguém que
“sempre fez o que quis”, que “ndo tinha modos de menina”, que “¢ absolutamente
explosiva”, que “tem uma postura totalmente contra-corrente””. Para Bourdieu
(2003, p. 132), “no interior de uma familia, nem todos os seus membros tém a
mesma capacidade e a mesma propensao a conformar-se a definicdo dominante”.
O autor denomina forcas de fusdo aquelas que convergem para ordenar o que ¢ de
interesse coletivo da familia e forg¢as de fissdo aquelas que remetem a luta pela
autonomia de sujeitos individuais, que se contrapdem a familia como sujeito
coletivo (BOURDIEU, 2003; ROMANELLI, 2000). A preocupagao demonstrada
pela mae de Isabel e a tensdo que envolveu essa escolha profissional evidenciam
que as forcas de fusdo e as forgas de fissdo, o familismo e o individualismo “nao
se excluem, mas convivem de modo tenso e conflitante na cena doméstica”
(ROMANELLLI, 2000, p. 106).

Assim, pode-se argumentar que as disposi¢cdes ndo sdo adquiridas de uma
forma direta ou mecénica e que a “a¢do dos pais ndo ¢ soberana e encontra seu
limite na reag¢do dos filhos as tentativas de controle e imposi¢ao dos genitores”
(ROMANELLI, 2000, p. 106). Mesmo tendo entrado para a universidade para
cursar Quimica, uma profissdo “mais cientifica”, “menos feminina”, como ela
interpretava a “vocagdo” de sua familia, Isabel acaba por optar pelo curso de
Pedagogia e, dentro desse curso, pelo magistério da educagdo infantil & quarta
série, area de atuacao menos valorizada dentro da carreira docente.

Outra forte lembranga de Isabel ¢ a de sua professora da terceira série —
Dora — que, segundo ela, era “absolutamente adoravel”, “portadora de um
vozeirdo”, “bravona”, “um espetaculo de professora”, “uma professora
maravilhosa”, certamente, uma professora com a qual ela se identifica
profissionalmente, como se pode constatar nos seguintes fragmentos de seu relato,

acerca de como se vé, hoje, como pessoa e professora:

Eu sou uma pessoa absolutamente explosiva, eu falo alto pra “caramba”, ou seja,
¢ o improvavel do improvavel eu ter dado uma boa professora de pré-escola e de
primeira a quarta série.

>3 Expressdes utilizadas por Isabel, ao longo da entrevista, para se autocaracterizar.
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Eu sempre tive uma relagdo muito tranqiiila com as criangas. Agora, na hora de
dar “esporro”, ¢ “esporro” mesmo. E eu sou assim com os meus filhos e com
aluno também. De graduagdo também.

Eu tinha uma relagao superbacana com as criangas. Tenho com as minhas alunas
até hoje (...) Eu sou muito companheira dos meus alunos.

Essas lembrancas ajudam a compreender que as disposi¢des, incluindo-se
ai as opgdes profissionais nascidas na infancia, sdo constituidas socialmente a
partir dos estilos de vida, das idéias, dos valores e comportamentos valorizados ou
desvalorizados, das experiéncias impregnadas de afetos vividas nos diferentes
espacos onde se deu a socializacdo do individuo. Assim, na opg¢do de Isabel pelo
magistério, entrecruzam-se diferentes elementos guardados em sua memoria: o
valor do estudo e da escola, a rebeldia contra as expectativas da familia, a relagao
positiva com sua professora da terceira série. Uma disposi¢do adquirida a partir
das determinagdes das condigdes sociais, mas que encerra uma dose de
individualidade na resposta que o agente constréi ao longo de sua trajetoria,
constituida assim na mediagdo entre o individual e o coletivo.

Foi nessa perspectiva que Bourdieu formulou o conceito de habitus, ou
seja, para ultrapassar a oposi¢ao entre subjetivismo (que privilegia a consciéncia e
as vontades individuais, desconhecendo as disposi¢des duraveis dos agentes,
produtos de um processo de interiorizacdo das estruturas) e objetivismo (que trata
os agentes econdmicos como particulas indiscerniveis submetidas as leis de um
equilibrio quase mecanico, como ‘“suportes” da estrutura, como reflexos
redundantes das estruturas). Assim, “o habitus encerra a solucao dos paradoxos do
sentido objetivo sem inten¢do subjetiva, entre outras razdes porque (...) ele propde
explicitamente a questdo de sua propria génese coletiva e individual”
(BOURDIEU, 2002d, p. 84). Compreendido dessa forma, o habitus ¢ uma
estrutura interna sempre em via de reestruturacdao, na medida em que confrontado
com situagdes conjunturais nos diversos espacos sociais, ele torna possivel a
criacdo de novas modalidades de conduta dos agentes, possibilitando-lhes de certa
forma, a produg¢do de determinadas improvisagdes regradas. Sobre o habitus
primdrio, constituido na socializacdo familiar, enxertam-se habitus secundarios,
adquiridos nos outros espacos de socializacdo, dentre os quais destaca-se a escola,

integrando um mesmo conjunto.
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Analisando os relatos dos outros professores que integram o grupo
daqueles que manifestaram a opg¢do pelo magistério ainda na infancia e
adolescéncia, emergiu uma outra interpretacdo dada as escolhas profissionais,
relacionada com a tradicdo familiar. Foi o caso de Dilma, Helena e Ilda, que
mencionaram o fato de pertencerem a uma “linhagem” de professoras: maes e
avos que tinham sido formadas por uma Escola Normal, numa época em que esta
gozava de todo o prestigio social, como promotora de uma “boa educagdo” para
meninas de um “bom nivel social”.

Para Dilma ficou toda a distingdo que essa profissdo e a formacdo na

Escola Normal haviam conferido a sua avo:

A minha v6 era professora primaria, foi diretora de escola (...) Eu acho que eu,
eu, eu nasci com vontade de ser professora. Porque eu ja brincava de boneca,
botava, porque tinha um quadro-negro... Eu gostava muito de brincar de
professora. E eu me lembro, que eu assim, pequena, eu dava aula pras
empregadas 14 de casa. Elas tavam no supletivo, e as dificuldades... Eu que fazia
os exercicios com elas, ensinava... Eu devia ter uns oito anos, nove, por ai. Agora,
de certo modo, acho que vovo foi uma influéncia. (...) Eu me lembro assim que a
minha vo, aniversario da minha v, aquelas professoras do colégio iam la... Tinha
aqueles lanches, eu...

Em sua trajetdria, destaca-se a naturalizagdo da op¢ao pela Escola Normal
e, portanto, pelo magistério, que em nenhum momento foi questionada por ela, o

que fica explicito em outro fragmento de sua narrativa.

Me lembro dela sempre dizendo: “ndo faca Normal aqui no Estado do Rio”.
Porque aqui vocé tinha que fazer uma prova, depois que terminava o Normal (...)
E as vezes ia parar 14 em “Deus me livre”. E no Estado da Guanabara, as pessoas
saiam direto das Escolas Normais publicas pras escolas (...) E ai, eu fui pro
Instituto de Educag@o no Rio. Fiz pré-normal no Instituto Guanabara, ndo sei se
ainda existe (...) Eu me formei no Instituto de Educag@o do Rio. Acho que tanto a
minha avo...

As davidas de Dilma se concentraram no ensino superior. Ja trabalhando
desde 1962 e atuando como supervisora pedagogica do DEC™, ela se refere ao seu
ingresso no curso de Pedagogia, constrangida que foi por necessidades

profissionais:

At veio a lei que tinha que fazer faculdade (...) Entdo, todo mundo tinha que ter o
curso de Pedagogia. Entdo, ai, eu fiz a prova, passei pra UFF. Fiz a faculdade...

> Distrito de Educacio e Cultura, que correspondia ao nivel intermediério do sistema de ensino do
antigo Estado da Guanabara.
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Nesse periodo que eu fiz a faculdade, meus pais foram pra Brasilia, eu resolvi ir.
Cheguei 1a meu curriculo dava pra Psicologia, eu preferi Psicologia. Que até hoje
eu sou uma psicologa frustrada. Ai tive que fazer um ano, um ano e meio 14,
Psicologia. Quando eu voltei, a UFF ndo aceitou a minha mudanga de curso.
Porque Psicologia ainda era da area médica. Ai eu voltei pra Pedagogia.

Em seu relato destaca-se uma espécie de ajuste de seu desejo as
necessidades impostas ja na vida profissional.
Helena também se refere a uma disposicdo para o magistério manifestada

desde muito cedo e a importancia de ter pertencido a uma familia de professoras:

Ja no primario, ja tinha essa coisa d’eu imitar, de dar aula... Eu dava aula, por
exemplo, pra uma empregada que ndo sabia ler e escrever, 14 em casa. Entdo eu
comecei a dar aula pra ela.

Todas as mulheres da familia de Helena eram professoras: sua avd e sua
mae tinham se formado na Escola Normal; suas tias, pelo lado de seu pai, eram
professoras que desempenhavam fungdes importantes no cendrio escolar da época:
uma era diretora de grande escola publica no Rio de Janeiro e a outra era
professora do Instituto de Educagdo do Rio de Janeiro. Também seu irmdo, bem
mais velho que ela, havia se casado com uma normalista. Como se vé no seguinte
fragmento de seu relato, as lembrangas das mulheres de sua familia sdo

lembrancgas carregadas de valores e afetividade:

A familia de minha mae ¢ uma familia muito grande. Minha v6 foi formada
professora pela Escola Normal. Entdo, isso no inicio do século. E minha mée
também foi formada. Entao eu tinha isso muito forte... esse lado das professoras,
que foram formadas, e retratos de formatura de minha mae... Essas coisas assim
sempre foram muito importantes na nossa vida. Pelo lado do meu pai também.
Minhas tias todas, todas ndo, mas duas delas eram professoras. Foram
professoras, assim, bem, bem atuantes. Uma era, foi diretora da Escola Argentina
muito tempo... E a Tia Elza foi professora no Instituto de Educagdo do Rio, que
também de vez enquanto eu ia com ela. Ela era professora de artes ¢ eu gostava
de ir no Instituto, algumas vezes, poucas... mas eu me lembro muito, assim, de
subir as escadas do Instituto, de ver.. Tinha aqueles bichos empalhados, tinha
umas coisas assim. Entdo eu tenho essa lembranga muito forte... uniforme das
meninas...

Destaca-se, nas lembrangas de Helena, a for¢ca dos condicionamentos
sociais e culturais a que estdo submetidas as criancas desde o nascimento. O valor
dado a profissdo docente por sua familia e a imagem da Escola Normal, sobretudo
do Instituto de Educagdo do Rio de Janeiro, estdo presentes na op¢ao de Helena

pelo magistério, mesmo diante das duvidas que cercaram todos os momentos de
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decisdo acerca dos caminhos profissionais a seguir. Em suas memorias, destaca-se
a davida entre o magistério e a Medicina, manifestada por diversas vezes: no final
do curso ginasial, na escolha do curso de graduacgdo e ainda, bem mais tarde, no
momento em que resolveu fazer o mestrado. E o que aparece nos seguintes

fragmentos de seu relato:

No final do, do ginasio, eu comecei a me empolgar um pouco pela Medicina —
meu pai era médico. E comecei entdo a pensar, em fazer Medicina também. Mas
ele ndo apoiou. Aquela coisa daquelas épocas, dos anos 60, e tal. Ele disse: ndo,
vocé vai fazer primeiro o Normal. E depois vocé escolhe o que vocé quiser. Ai
vocé pode fazer o que vocé quiser. Mas primeiro, o Normal.

Me formei naquele ano, e, como a gente tinha uma base muito pouca de
Matematica, de Fisica, da parte cientifica. Eu sabia que eu ndo ia conseguir passar
pra vestibular nenhum de Medicina, e fiquei naquela divida. Eu falei: “vou fazer
um cursinho mais um ano, pra conseguir passar pra Medicina” (...) Eu, enquanto
ia esperar a histéria de fazer o cursinho, eu me enfiei logo no vestibular de
Pedagogia, porque meu irmdo disse: “Nao, faz Pedagogia, porque hoje em dia,
vocé tem que fazer uma faculdade logo e tal”.

Porque, nesse momento que eu pensei novamente, que que... Eu vou voltar, que
que eu vou fazer? Quero fazer o mestrado, mas acho que eu ndo tenho condigdo
de entrar direto no mestrado. Me passou ainda pela cabega: e o vestibular de
Medicina? Sera que ndo ¢ o momento? (...) Mas, dai eu fiquei: “gente, eu ja tenho
uma trajetoria, sei 1a”. Também achei que tinha... que eu ja tinha, assim, um
conhecimento acumulado, que eu, enfim, ia comecar numa outra area... (...) E ai
eu fui, entdo, voltei a trajetoria entdo de magistério. E ai eu me encontrei
realmente sabe, nessa segunda fase. Porque, até o curso mesmo de, de, da
faculdade, foi um curso assim, que eu fiz sem muitos desafios. Foi um curso que
era muito, tranqiiilo demais pra mim, vocé ta entendendo?

Da narrativa de Helena ficou a impressdo de um certo desinvestimento no
sentido de abandonar a trajetéria sonhada para “voar mais baixo”.

O relato de Ilda trouxe muitos aspectos semelhantes ao de Helena: a
mesma idade e, portanto, a mesma época de escolariza(;éoss, a mesma tradi¢cao

familiar, a mesma duvida diante da profissdo, como se pode ver a seguir:

Desde que eu nasci, eu acho que essa questdo da, do ser professora, foi se
tornando importante pra mim. Embora, eu tenha durante, meus estudos, de
segundo grau na época, escolhido ser médica, porque a familia tem também
muitos médicos. Entdo, eu tinha esses dois caminhos muito préximos. Ndo € a toa
que eu tenho trés irmaos médicos, e, essa era a... 0 que eu queria. Mas na hora do
vestibular eu desisti, gracas a Deus, e como minha mie sempre foi uma pessoa
que valorizou o desejo nosso, cada um escolhia a profissio que realmente
quisesse, ¢ ela apoiava as nossas decisdes nesse sentido. E eu acho que, foi uma
decisdo acertada.

> Ambas tinham cingiienta e dois anos no momento da entrevista e ambas cursaram o curso
ginasial na segunda metade dos anos 60.
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Apesar de Ilda ter destacado que sua mae valorizava o desejo de cada um
dos filhos, ela se lembra de ter feito, no ensino médio, o Normal e o cientifico, por

orientagdo da mae. Assim ela relatou:

Fiz o Normal — isso ¢ importante dizer — fiz Normal e cientifico na época (...)
Entdo minha mae sempre disse: “N&do vai ser professora sem antes ser
normalista... ¢ importante. Sempre a... moc¢a é normalista”. Mas foi muito bom
pra mim. Eu acho que foi muito importante.

As lembrancas dessas duas professoras nos levam a reflexdo sobre um
aspecto que nao se pode deixar de levar em conta: o fato de o magistério ter sido
considerado ao longo de muitas décadas como uma profissdo adequada a uma
geracdo de mulheres. Essa forma de pensar teve origem no séc. XIX, quando a
profissdo de professora era a unica que as mulheres tinham o direito de exercer.
Conforme Santos e Luporini (2003, p. 18), “era aceitavel que as mulheres
desempenhassem um trabalho, desde que este significasse cuidar de alguém”. Isto
se justificaria em razdo de um conjunto de tragos de personalidade normalmente
associados ao ser mulher, tais como: instinto maternal, carinho, docilidade,
compreensdo, paciéncia, abnegacao. Assim, o magistério foi compreendido por
longo tempo como um prolongamento das atividades maternas. Pode-se perceber,
nas narrativas de Helena e Ilda, a presenca dessa imagem de profissdo adequada
as mulheres, explicitada nas falas dos seus familiares. Destaca-se ai a forca dos
condicionamentos sociais e culturais a que um individuo esta submetido desde
que nasce e que pressupoe um trabalho de inculcacao e de assimilacao, através de
pequenos gestos cotidianos, reagdes ou manifestagdes verbais. Faz parte do
habitus em seu estado incorporado e pode ser adquirido de maneira totalmente
dissimulada e inconsciente, permanecendo marcado por suas condi¢des primitivas
de aquisicao (BOURDIEU, 2002b).

No caso de Dilma, Helena e Ilda, as quais fizeram o curso Normal, o que
significa uma opg¢do feita ainda antes do ensino médio, e interpretaram suas
opgoes profissionais a partir de uma sucessao familiar, destaca-se a idéia de uma
heranga profissional, como “um conjunto de direitos de preempcao sobre o
futuro, sobre as posi¢des passiveis de serem ocupadas e, por conseguinte, sobre
as maneiras possiveis de ser homem” (BOURDIEU, 2002d, p. 96). Assim, o

habitus, isto €, o organismo do qual o grupo se apropriou e que ¢ apropriado ao
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grupo, funciona como o suporte material da memoéria coletiva. E instrumento de
um grupo que tende a reproduzir nos sucessores o que foi adquirido pelos
predecessores (BOURDIEU, 2002d). Nessa perspectiva, o habitus ndao € o
produto apenas de uma condicdo social de origem, mas o produto de uma
trajetdria social definida através de varias geracdes. Nesse caso, “o habitus
representa a inércia do grupo, depositada em cada organismo sob a forma de
esquemas de percep¢do, apreciacdo e acdo que tendem, com mais firmeza do que
todas as normas explicitas (...) a assegurar a conformidade das praticas para além
das geracdes” (BOURDIEU, 2002d, p. 112-3). O habitus, assegurando essa
hereditariedade dos caracteres adquiridos, oferece ao grupo “um dos meios mais
eficazes para perpetuar-se enquanto grupo e transcender os limites da finitude
biologica no sentido de salvaguardar sua maneira distintiva de existir”
(BOURDIEU, 2002d, p. 113).

No caso dessas professoras, as escolhas profissionais parecem se ajustar
as expectativas dos meios sociais nos quais viveram. Nessa dire¢do, Bourdieu
(2002d, p. 85) assinala que “as disposigdes constitutivas do habitus que estdo
duravelmente inculcadas pelas condigdes objetivas e por uma agdo pedagdgica
tendencialmente ajustada a essas condigdes tendem a engendrar expectativas e
praticas que sdo objetivamente compativeis com essas condigdes e previamente
adaptadas as suas exigéncias objetivas”. Pode-se refletir, a partir dai, sobre a
importancia dessa agdo pedagogica, nao totalmente consciente, dessas familias
para as escolhas profissionais dessas professoras.

Apesar de ter manifestado uma disposi¢do para o magistério ainda na
infancia, entrando para o Instituto de Educacdo desde o ginasio, Claudia viveu
essa experiéncia de forma muito diversa das professoras mencionadas
anteriormente. Moradora do suburbio, Unica filha mulher dentre os cinco filhos de
seus pais, vivendo sob condi¢des de existéncia com muitas restrigdes do ponto de
vista do capital econdmico, cultural e simbolico, ela manifestou desde muito cedo,
o0 interesse em se tornar professora, interpretado por ela, como o cumprimento do

desejo de sua mae.

Acho que tem, tem uma influéncia grande da minha mae. Que tinha, que tinha o
desejo de ter sido professora. Entdo, eu acho que eu cumpri o desejo dela.

Em outro momento de seu relato, ela destaca:
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Principalmente minha mae fez um investimento grande: “Vocé vai ser
professora”. E eu também ficava muito dentro de casa... Entdo, essa coisa de
brincar de escola... de ser alfabetizada pela minha mae na varanda... E eu acho
que, além disso, um outro fator é que, as irmads do meu pai, eram professoras.
Entdo tinha essa coisa, sabe? De ver aquelas irmas... A minha mae, que era uma
pessoa que vinha de classe popular... ver assim, as irmds do meu pai, como... com
0 maior respeito, a maior admiragdo, por elas serem professoras.

Ficou para Claudia a imagem da mae que, por restrigdes econdmicas, nao
conseguiu realizar seu grande desejo de ser professora e compensou isso “dando
aulas em casa”, demonstrando grande admirac¢do por suas cunhadas e fazendo um
grande investimento na escolariza¢do de seus filhos. Ao “determinar” que a filha
seria professora, busca apropriar-se de um futuro possivel e orienta sua pratica
para a concretizagdo dessa ambicao sonhada, encaminhando a filha para o
Instituto de Educacao desde o ginasial.

Segundo Bourdieu (2002d, p. 88), “a ambicdo consciente de apropriar-se
do futuro pelo calculo racional, depende estreitamente das chances — inscritas nas
condigdes econdmicas presentes — de conseguir tal apropriagdo”. E possivel que
as cunhadas professoras tenham representado, para a mae de Claudia, o elemento
de realidade que permitia vislumbrar as chances da realizacdo do futuro sonhado
para a filha. Nao se tratava assim, de uma “demanda sem efeito”, ou seja, de uma
demanda baseada tdo somente na necessidade ou desejo, descolada das chances
efetivas de se tornar concreta, apontadas pela presencga, no universo familiar, de
portadores do diploma almejado. A esse respeito Bourdieu (2002d, p. 89) assinala
que “as aspiragdes efetivas, capazes de orientar realmente as praticas, por serem
dotadas de uma probabilidade razoavel de serem seguidas de efeito, ndo tém nada
em comum com as aspiracdes sonhadas, desejos ‘sem efeito, sem ser real, sem
objeto’, como diz Marx, ou com os simples projetos, proje¢des conscientes e
explicitas de possiveis...”

O unico professor homem que integra o grupo daqueles que manifestaram,
desde muito cedo, a tendéncia para o magistério foi Perez, que interpretou sua
opcdo a partir das experiéncias no ambito escolar vividas ainda na adolescéncia.
Sdo lembrangas que estiveram presentes em diferentes fragmentos de sua

narrativa:
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O meu interesse, sempre foi por educacao.

Eu tenho uma histéria com a educagfo, muito interessante também. Porque na
verdade, eu desde os catorze anos, eu ja andava envolvido com educagdo. Eu
tinha um cunhado, que era proprietario de escola. Entdo eu, a certa altura da
minha vida, ele me levou para estudar na escola dele, para ajuda-lo...
logicamente, dentro do que eu podia, na administragdo da escola dele. Entéo eu,
por exemplo, com quinze anos, eu me tornei, assim, bastante intimo com a
questdo burocratica da escola... E eu aprendi tudo de escola, e até mesmo dava
algumas aulas, em exame de admissao, preparatorio de admissao...

Perez ressaltou também que, mesmo antes dessa experiéncia, ele ja havia
“trabalhado” no Colégio Batista do Rio de Janeiro, para fazer jus a uma bolsa de
estudos, durante o seu curso ginasial, o que o ajudou a familiarizar-se com a
instituicdo escolar ou, “conhecer o colégio por dentro” e “participar da vida do
colégio”, utilizando suas proprias expressoes.

Em outro momento de sua entrevista, ele relata com carinho a experiéncia

que considera ter sido determinante para sua op¢ao profissional:

Quando eu estava com os meus dezesseis anos... dezesseis pra dezessete anos, um
dia, um professor apareceu na casa do meu cunhado, no dia primeiro de janeiro,
dizendo que estava passando por ali — isso era no interior de Minas — porque ele
estava indo para uma cidadezinha préxima — mas ja no Espirito Santo — onde ele
ia receber um colégio que ele havia comprado. Mas que ele tava com um
problema muito sério, porque ele havia convidado, um professor aqui do Rio de
Janeiro, pra ir dirigir esse colégio, sO que esse professor, a esposa estava
esperando o primeiro filho, e esse professor havia condicionado o nascimento do
filho, aqui no Rio, a ida dele para o Espirito Santo. (...) E ele perguntou ao meu
cunhado, se meu cunhado ndo tinha ninguém que pudesse tomar conta da escola,
receber com ele a escola, e tomar conta da escola, até que o novo diretor... fosse
liberado (...) E o meu cunhado disse: “olha, eu ndo tenho ninguém. Agora, péra
ai... o meu cunhado... Ele ta familiarizado com a escola. Fala com ele, se ele pode
ir. Ele é muito responsavel”. Eu era garoto ainda... tava no ultimo ano do ensino
médio. E ai eu fui pra uma cidadezinha... Guagui. L4, nds recebemos o colégio.
Ele me deu toda orientagdo, logicamente, que me disse: “olha, eu, volto aqui com
freqiiéncia. Eu estarei aqui semana que vem. Na outra semana eu volto. Mas vocé
se sinta responsavel” (...) Foi no dia primeiro de janeiro, que eu fui pra la. Com a
perspectiva de ficar 14 quinze dias, um més no maximo. E o bebé ndo nascia. E
passou janeiro, ¢ passou fevereiro, e entramos em margo... E eu sei que, s6 em
margo, ¢ que o bebé nasceu (...) Mas, o que eu quero dizer, com relagdo a tudo
isso, € que eu fui me familiarizando, me entranhando, e me entusiasmando com a
educagdo. Foi muito significativa. E foi praticamente ali, que eu me decidi a
seguir a carreira... de educacdo.

Essas lembrangas de Perez levam a compreensdo das experiéncias na

escola de seu cunhado, no Colégio Batista e na escola que foi dirigir, como uma
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insercdo profissional precoce a partir dos constrangimentos do ponto de vista
econdmico a que estava submetido.
Para Perez, foram determinantes também algumas imagens modelares de

professores, dentre as quais, a de um amigo de seu pai, assim lembrado por ele:

E depois eu recebi uma influéncia muito grande... porque quando eu voltei, para o
Rio, eu.. meu pai tinha um amigo... ligado a Igreja... professor Luciano Lopes...
José Luciano Lopes. E foi um grande educador. Foi professor do Instituto. Ele,
ele publicou varios livros sobre educacdo, ¢ ha um livrinho dele, muito bom,
sobre Pestalozzi, por exemplo. E o professor Luciano, ele era um entusiasta,
como professor, como pedagogo. Uma passagem... por uma universidade
americana, na area de educacdo. E ele de certa forma me influenciou muito
também.

Embora Perez tenha afirmado que ndo recebera nenhuma influéncia da
familia para se tornar professor, as disposi¢cdes para o magistério parecem ter sido
forjadas no seio de um universo familiar mais extenso: a irma, o cunhado, o amigo
do cunhado que o convidou para dirigir uma escola aos dezesseis anos, 0 amigo de
seu pai, professor entusiasta, etc. Essas lembrancas ajudam a compreender suas
disposi¢des profissionais, a partir também de uma “hereditariedade” dos
caracteres adquiridos em seu grupo social. Nessa perspectiva, o habitus se
apresenta como um tipo de tendéncia do grupo para persistir nos sucessores. Para
Bourdieu (2002d), essa espécie de tendéncia do grupo para perseverar em seu Ser,
porque inconsciente, opera em um nivel muito mais profundo que as tradi¢des
familiares ou que as estratégias conscientes dos individuos. A familiaridade de
Perez com a instituigdo escolar e com a profissio docente permitiu adotar
estratégias ‘racionais’ sem ter que pensa-las como tais. Assim, o curso de
Pedagogia, que naquela época™ estava voltado para formar os especialistas de
educagdo, foi a tnica opgao de Perez, no momento em que ele ingressou no ensino

superior.

Quando ingressei na universidade, fui fazer o curso de Pedagogia. Minha
proposta, sempre foi uma proposta de educagio, voltada para educacgao.

Apesar de ter tido uma infancia e adolescéncia com algumas restrigdes do
ponto de vista do capital econdmico, 0 mesmo nao se deu com relagdo ao volume

de capital social, ou seja, da rede de relagdes de seus familiares, o que,

%6 Perez concluiu o curso de Pedagogia em 1963.
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certamente, favoreceu sua trajetoria escolar e o impulsionou em dire¢do a um
futuro percebido como possivel. Esse capital social foi acionado para favorecer
sua escolarizacdo e tornar possivel a antecipacao de um futuro, cujas chances de
realizacdo ja se inscreviam nas condi¢des objetivas presentes.

Do conjunto de experiéncias vividas por esse grupo de professores que
interpretaram suas opg¢Oes profissionais a partir de um desejo manifestado
naturalmente desde a infancia ou adolescéncia, como algo inscrito em suas
personalidades, emergiram algumas regularidades, tais como a for¢a das imagens
modelares presentes no universo familiar mais amplo; exceto no caso de Isabel,
cuja imagem mais forte se inseria no universo escolar e o inicio, precoce, de uma
experiéncia docente, vivida com “alunos” reais ou imagindrios.

Nos estilos de vida, nas trajetorias familiares e, sobretudo, nos valores
vividos tacitamente ou explicitamente comunicados, encontramos a chave para
compreender essa ‘“vocacdo” nascida na infancia e, algumas vezes, desde o
nascimento.

Desses oito professores, apenas Perez, Adriana e Isabel ndo cursaram o
Normal, o que indica que, para todos os outros, a op¢ao precoce pelo magistério
se fez acompanhar por estratégias para a realizacdo também precoce de uma
aspiracdo “inscrita em suas personalidades”. Isabel e Perez, apesar de ndo terem
feito o curso Normal, optaram pela Pedagogia, curso que se aproxima do Normal
no que se refere ao campo de atuacdo do egresso (as escolas de ensino

fundamental) e a pouca valorizagao social.

4.2.2
“Nao queria ser professor/a...”

Nos relatos de vida, emergiram também sentimentos de negagao a idéia da
“vocagdo”. Metade dos entrevistados que manifestaram explicitamente que ndo
queriam ser professores, porque suas escolhas recaiam sobre outra carreira ou
porque ndo sabiam bem o que fazer. Dentre esses dez professores, seis
justificaram a auséncia de uma disposicao para o magistério em virtude de outras
possibilidades profissionais. Duas professoras explicitaram que ndo tinham um

projeto profissional definido e acabaram optando por serem professores.
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Finalmente, as outras duas professoras afirmaram que a vida acabou
encaminhando suas trajetorias para o magistério. Assim, de acordo com essas
interpretacdes, subdividi esse conjunto de professores em trés subgrupos,

utilizando também fragmentos de afirmagdes feitas ao longo de suas narrativas.

42.2.1
“Nao queria ser professor/a, queria ser...”

Nesse primeiro subgrupo reuni os depoimentos de Ana Lucia, Renato,
Lucia, José Fernando, Silvia e lara que manifestaram a auséncia de uma
disposi¢do para serem professores em decorréncia de outra opgao profissional que,
por diferentes motivos, nao se concretizou.

Dentre esses, apenas Ana Lucia descartou a “vocagdo” inicial bem antes da
decisdo sobre o curso superior que faria. Durante o curso ginasial queria fazer
Psicologia ou Medicina. J4 no ensino médio se encantou pelo magistério e pela

Historia. Referindo-se ao periodo em que concluia o ginasio, ela recorda:

Eu resolvi que eu precisava ir pra uma escola muito boa. Porque afinal eu queria,
estudar... Na época eu queria fazer Psicologia. Ent3o eu quis ser médica. Eu quis
ser tudo na vida, menos professora.

Ana Lucia interpreta sua op¢do pelo magistério a partir da influéncia de
dois professores de Historia, dos quais ela se lembra com admirac¢ao: Julio, seu
professor no final do ginasio, que “dava aulas de Histéria fantasticas™’,
articulando as questdes culturais com a Historia do Brasil; e Joaber, seu professor
no ensino médio, que “era um professor excelente” e que a encantou por forma de
dar aula. Essa maneira de interpretar sua op¢ao pelo magistério foi explicitada por

Ana Lucia em diferentes momentos da entrevista, como se v€ nos seguintes

fragmentos do seu relato:

E 14 eu conheci outro professor de Historia. Eu acho que esse foi uma grande
influéncia. Eu decidi ser professora e decidi fazer Historia.

E ai eu quis ser professora de Historia. Quis ser professora, ali eu quis ser
professora. Eu fiquei encantada com a forma dele dar aula, que era uma coisa

7 Utilizo aqui e a seguir as expressdes utilizadas por Ana Lucia ao descrever esses dois
professores.
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muito, muito interessante. Como € que ele trazia os assuntos de uma forma muito
atraente pra gente! Como € que ele contextualizava muito aquilo a partir da vida
da gente.

E ai eu decidi fazer Historia. E ai fui fazer Historia pra ser professora de Historia.
Nunca quis ser historiadora. Eu quando fui fazer Histéria, eu fui fazer Historia
para ser... eu queria ser professora de Historia.

Considerando que Ana Lucia teve sua trajetoria marcada por limites do
ponto de vista econdmico e social e que sua trajetoria escolar, segundo ela, foi um
“fracasso absoluto”, inclusive, impedindo que, no ensino médio, acompanhasse o
ritmo de ensino do Colégio Andrews, escolhido por ela naquela época, por ser
considerada como uma escola muito forte, ¢ possivel compreender suas
disposi¢des a partir dos constrangimentos de seus grupos de referéncia. Segundo
Bourdieu (2002d, p. 91), “a adaptacdo das disposi¢des as condi¢des objetivas (...)
pode, no caso das classes cultural e economicamente desfavorecidas, ser o
principio de uma inadaptacdo a °‘situagdo’ e de uma resignacdo a essa
inadaptagao”. Assim, ser psicologa ou médica foram trajetorias abandonadas, em
virtude de terem sido consideradas como improvaveis ou impossiveis de serem
realizadas, diante das condi¢des objetivas nas quais as disposi¢des foram
adquiridas. Nesse sentido, Bourdieu (2002d, p. 90-1) assinala que:

A concordancia das expectativas com as probabilidades, das antecipagdes com as

realizagOes, esta no principio dessa espécie de “realismo”, enquanto sentido da

realidade e senso das realidades que faz com que, para além dos sonhos e das

revoltas, cada um tenda a viver “de acordo com a sua condi¢do”, segundo a

maxima tomista, e tornar-se inconscientemente cumplice dos processos que
tendem a realizar o provavel.

Diferentemente de Ana Lucia, cuja entrada no curso de licenciatura estava
acompanhada de uma escolha consciente pelo magistério, Silvia, cuja trajetoria
também esteve marcada por limites do ponto de vista econdmico, relata uma
entrada no curso de Pedagogia decorrente de uma realidade na qual se inseriam as
regras dos vestibulares e as limitagdes impostas por suas condi¢des de existéncia e
por seu processo de escolarizacgao:

Fiz o classico. Nao fiz formagao de professores. Nao fiz o Normal. Eu ndo ia ser

professora. E eu tentei a Psicologia na UFRJ, e passei na segunda opgdo,

Pedagogia, que eu ndo sabia o que era. Ndo sabia o que era, mas no meu grupo,

todo mundo que tava fazendo Psicologia optou também pra Pedagogia naquele

tempo. A gente fazia UFRJ, ai saia correndo pra tentar a prova na UERJ. S6 as

publicas mesmo. Ai eu fui fazer Pedagogia e fui depois pra op¢do da Orientacao
Educacional, que era uma coisa proxima a Psicologia.
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Contudo, no caso de Silvia, o abandono da trajetdria sonhada inicialmente
foi temporario, visto que alguns anos depois, j& trabalhando como orientadora
educacional, Silvia retorna a UFRJ para fazer a Psicologia. Porém, segundo ela,
esse retorno nao se fez acompanhar mais do desejo de ser psicéloga, mas de uma
necessidade profissional, como assinalou:

Quando eu fui ser orientadora educacional, as coisas ndo estavam saindo direito,

conforme eu achava. E ndo conseguia interferir na escola (...) e ai achei que eu

ndo tinha conhecimento dessa drea. Ai eu volto para a UFRJ e pego matricula

com isencdao de vestibular, pra fazer Psicologia (...) Bem, ai, continuei, fiz a

Psicologia, me formei em Psicologia, e continuei trabalhando. Eu depois que

entrei no magistério, eu ndo sai mais do magistério. Eu digo que eu ndo sou

psicologa, eu estudei Psicologia. Uma coisa ¢ vocé td na profissdo, exercer a

profissdo. Eu ndo exerci a profissdo de psicologa. Eu estudei Psicologia na UFRJ,

e a minha vida toda, sdo trinta anos dentro de escola, foi dando aula, foi atuando
como professora, dirigindo, mas atuando como professora.

Para Silvia, essa “conversdo” da escolha profissional e sua opg¢do pelo
magistério se deu ja dentro da faculdade de Pedagogia, para a qual entrou sem
saber do que se tratava, e foi interpretada por ela a partir de sua insercao
profissional, mesmo antes de terminar a faculdade. Para ela, o retorno a
universidade para cursar Psicologia se fez, menos por ter sido um desejo
acalentado durante a adolescéncia, que por uma necessidade profissional. Essa
interpretacdo foi reforcada quando lembrei a ela que Psicologia tinha sido sua
primeira opgao, ao que ela respondeu:

Também, também. Mas eu acho que foi também, muito em func¢io da dificuldade
de ser orientadora educacional.

Silvia fez questdo de reafirmar, por diversas vezes, sua op¢do consciente
pelo magistério, confirmada também, segundo ela, pelo mestrado em Psicologia
da Educacdo e pelo doutorado em Educagdo. A partir de sua narrativa, ¢
compreensivel uma disposi¢do para o magistério, adquirida a partir das suas
condi¢des sociais de origem que, embora ndo tenham sido associadas diretamente
por ela as suas disposi¢des profissionais, pode ajudar a compreender sua opgao,
como se v€ nos seguintes fragmentos:

Minha mae trabalhava em hospital, como atendente (...) A vocagdo, a vontade

dela era de ser professora (...) Minha mae queria ser professora, essa ndo era a
minha vontade de ser professora.
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O conselho que eu dou pro meu filho e pras outras... pros outros alunos que vao
fazer faculdade: “Seja qualquer profissional, mas seja também professor. Eu acho
bonita essa profissdo. Eu incentivo meu filho a ser professor, embora ele esteja no
mesmo caminho:”eu ndo vou ser professor”. Era isso que eu dizia antes de entrar
pra faculdade. Eu ndo vou ser professora, ndo vou fazer o Normal, mas sei que
era um sonho pra minha mae. Porque era um sonho pra cla realizar, ser
professora. E acabei sendo professora.

Quando Silvia fala das dificuldades financeiras de sua familia, do valor
posto na escolarizagdo por seus pais, do sonho nio realizado por sua mae, de sua
ndo aprovacdo para a primeira op¢do na universidade, destaca alguns
constrangimentos de seu grupo de referéncia, de suas condi¢des de escolarizagio,
das restricdes a que esteve submetida em sua trajetéria, confirmando que a
vocacao, como disposicao adquirida em determinadas condigdes, tende a ajustar-
se as potencialidades objetivas (BOURDIEU, 2002d).

Outra professora que, menciona o abandono de uma trajetoria profissional
a partir de restricdes do ponto de vista do capital econdomico foi lara que,
consciente dessa impossibilidade de realizar o futuro desejado, relata:

Eu ndo queria ser professora, eu queria ser médica. Achava que a saude era

mais... angustiante naquele lado do Brasil. Infelizmente ndo deu. E a minha

familia também, nunca me estimulou a ser professora. Nunca. Ser professora era
uma coisa assim, que até¢ a morte, meu pai dizia: “mas quem, quem mandou vocé
ser professora?” Quando eu tinha algum problema e tal... “Vocé poderia ser o que

vocé quisesse, ¢ acabou sendo professora”. E, mas eu gostei do que eu tava
fazendo, e resolvi ser professora.

Em outro momento de sua entrevista, quando perguntei por que ndo havia

feito Medicina, ela prontamente respondeu:

Porque eu ndo tinha dinheiro. Eu cheguei a passar. Eu cheguei a cursar. Mas eu
trabalhava (...) a partir das seis horas da tarde. E muitas vezes eu ndo dormia.
Porque eu trabalhava e... vivia quase que em horario integral. Tomando coca-cola
com... amassava coca-cola com café e Novalgina. E tomava aquilo porque diziam
que fazia a gente ficar acordado. Ai, eu pifei.

Nesse momento da vida de Iara, ela se encontrava sozinha no Rio de
Janeiro, Unica responsavel pelo seu sustento. Assim, essa forma de ajuste das
disposi¢des adquiridas em seu grupo de origem (pertencente a uma elite
econdmica e cultural) as condigdes objetivas presentes foi fruto de um célculo
racional acerca da impossibilidade — inscrita nas condi¢cdes econdmicas presentes
— de conseguir a realizagdo da aspiragdo sonhada. Essas lembrangas de lara

ajudam a compreender o abandono da trajetoria sonhada a partir dos
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constrangimentos a que esteve submetida a partir do ensino médio, visto que foi
“arrancada” do universo economica e culturalmente favorecido em que viveu a
infancia e adolescéncia e submetida a uma situacdo muito desfavoravel tanto do
ponto de vista econdmico, como também do afetivo.

Apesar de lara ter afirmado que sua familia nunca a estimulou a ser
professora, alguns fragmentos de sua narrativa apontam para experiéncias vividas
na infancia, marcadas em sua memoria, que podem ajudar a compreender a
conversao das disposi¢des de Iara e a sua “op¢do” pelo magistério:

Eu era a queridinha do vovo e ele me deu de presente uma escola. Ele fez um

galpdo, pintou, botou carteira, um quadro de livro que eu tinha que, subir num,

num monte de tijolo — ele fez como se fosse um pedestalzinho assim, pra eu
poder subir, pra eu poder escrever no quadro, porque eu ndo alcangava. Eu tinha

treze pra catorze anos. E eu comecei a alfabetizar os camponeses 14 do meu avo, e
comecei assim. Mas eu ndo queria ser professora, eu queria ser médica.

As minhas professoras, no maximo, tinham terminado o ensino fundamental ou
estavam fazendo o ginasio. Isso as professoras do primario. E eu ajudava, eu era
mais ajudante das professoras do que propriamente aluna, entendeu?

E eu fiz parte das ligas camponesas como, como alfabetizadora. Trabalhando com
a cartilha do Paulo Freire. Foi esse o meu comeco. E eu ndo pensava em ser
professora.

Essas lembrangas ajudam a compreender uma disposi¢do para o
magistério, adquirida por imposi¢des da realidade, mas também, na socializagao
familiar, apesar da repetida negacdo, a partir de um sistema de valores, implicitos
ou explicitos nos gestos cotidianos, como, por exemplo, o de seu avo, ao lhe “dar
de presente” uma escolinha, para que alfabetizasse os colonos.

A escolha do seu curso de graduagdo foi interpretada por ela como uma
resposta a culpa que sentia por ndo ter tido uma relagdo mais proxima de seu pai,
revelando uma escolha dentro de uma nao-escolha (LELIS, 1996).

Eu tava operada, sem poder me mover, na cama. E comecei a ver as chamadas

pro vestibular. Ai eu disse: eu vou me candidatar. Ai me inscrevi, e fiz vestibular.

Isso em janeiro ja, quando eu ja podia andar. Fiz o vestibular pra tentar resgatar...

porque ai foi quando meu pai teve um infarto e eu fiquei morrendo de culpa (...)

Eu fiquei culpadissima porque nunca dei atengdo pro meu pai direito... E fiz
vestibular pra Filosofia na Faculdade de Teologia Jodo Paulo II.
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Contudo, a opcao consciente de lara pela profissao docente se fez bem
mais tarde, j& ao final do curso de graduacdo que, naquele momento, era feito na
UFRJ®, a partir do convite de uma de suas professoras da faculdade de Educacio.

Eu vim aqui pra faculdade de Educacio™ com todos os, indicativos de que isso

aqui era uma porcaria, que isso aqui ndo valia a pena. Ai, a primeira coisa que eu

perguntei: “Por que que eu ndo estava isenta de fazer fundamentos da educagéo,

j& que eu era da Filosofia?” (...) Ai dei a sorte de encontrar a professora Maria

Luiza. E no final do semestre ela me convidou a montar um projeto de Filosofia
pra adolescentes e criangas no Colégio Sion.

Evidencia-se, em sua narrativa, que ela resistiu o quanto pode a essa
opgdo. Seu discurso deixa transparecer uma imagem negativa da profissdo,
adquirida no seio de seu grupo familiar, que sonhou para ela uma posi¢dao de
muito prestigio. Evidencia-se também uma completa inadaptacdo das disposigdes,
que a encaminhavam para uma carreira socialmente valorizada, as condigdes
objetivas de realizacdo dessas aspiragdes. Em suas lembrancgas, destaca-se a
distingdo entre ‘“condi¢des de producao” e “condi¢des de funcionamento” do
habitus a que se referiu Bourdieu (2002d), o que introduz, segundo Dubar (1997),
um elemento fundamental de incerteza na teoria do habitus. Considerando a
posicdo social elevada ocupada por sua familia, ¢ compreensivel o aparecimento
de certas disposigdes para posicoes profissionais raras, decorrentes do convivio
direto com parentes que ocupavam essas posi¢cdes. Para uma familia privilegiada
do ponto de vista do capital economico, cultural e social, “a seguranca
proporcionada pela certeza intima de poder contar com uma série de ‘redes de
protegdo’ esta na origem de todas as audacias, inclusive intelectuais, vetadas aos
pequeno-burgueses em decorréncia de sua inseguranga ansiosa por seguranca’”
(BOURDIEU, 2002d, p. 95).

Segundo Bourdieu (2002d), a correspondéncia imediata entre as estruturas
e 0 habitus é um caso particular do sistema dos casos possiveis. Como as
condigdes de existéncia de [ara foram muito alteradas a partir do momento em que
ela deixou sua familia e veio para o Rio de Janeiro, observa-se que essa
correspondéncia nao se realiza completamente. Como assinala Bourdieu (2002d,

p. 85), existem casos em que as “praticas sdo objetivamente inadaptadas as

%% Apos “descobrir” que o curso que fazia, apesar de muito bom, néo era reconhecido, Iara prestou
novo vestibular ¢ agora cursava Filosofia na UFRIJ.
% Para cursar a licenciatura em Filosofia.
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condigdes presentes por serem objetivamente ajustadas a condi¢des esgotadas ou
abolidas”. Nos casos em que se observam uma mudang¢a permanente das
condigdes objetivas, que ¢ o caso de lara, ha uma “defasagem permanente entre as
condicdes as quais o habitus esta ajustado e as condi¢des as quais deve ajustar-
se”. Para ela, esse desajuste do habitus em relagdo as condigdes objetivas levou a
uma defasagem entre as expectativas, suas e de sua familia, e as condi¢cdes de
realizacdo dessas aspiracoes.

A imagem de uma profissdo docente socialmente desvalorizada também
emergiu dos relatos de Lucia, Jos¢ Fernando e Renato para justificar uma nao
escolha pelo magistério. E o que aparece nos seguintes fragmentos de suas
narrativas:

Eu ndo tinha a menor intengcdo de ser professora... é... achava que era uma

profissdo defasada, porque toda mulher seguia... Nao queria, ndo achava

moderno, né? E na minha familia também, ninguém nunca me estimulou a ser

professora, mas, eu quis cursar a faculdade de Histéria, acho que um pouco
assim, buscando ampliar esse conhecimento, essa parte cultural... (Lucia)

Eu ndo fiz licenciatura, eu ndo gostava. Eu achava uma perda de tempo...
matérias pedagdgicas, aquilo é uma baboseira... (risos) E algo, que absolutamente
ndo me fascinava, de forma alguma. Eu queria ser cientista social. Entdo, eu ndo
fiz licenciatura por opc¢do. Eu ndo queria, que ndo queria dar aula. Na minha
cabeca, eu ndo me via como professor. Eu me via como um soci6logo. O que que
¢ ser um socidlogo? Eu ndo sei bem... assim, no geral.... mas, eu queria ser um
socitlogo. (José Fernando)

E ai, eu lembro quando eu estava fazendo o segundo grau, € eu ndo queria ser
professor. Eu ndo sabia bem o que eu queria, mas eu sabia que eu ndo queria ser
professor. Entdo eu sabia o que eu ndo queria. Dentro das coisas que eu ndo
queria, era dar aula. Cheguei, até como eu disse, a dar aula de inglés, mas por
uma questdo de ganhar alguma coisa. Ai eu falei: ndo, ndo quero dar aula mesmo.
Nao gosto de ser professor (...) Eu queria fazer pesquisa, fui pra FIOCRUZ, fui
trabalhar enfurnado em laboratoério, trabalhava com aquelas coisas bem de
bidlogo mesmo. (Renato)

Contudo, apesar do mesmo sentimento de negacgdo a idéia de vocacao pelo
magistério, cada um deles interpretou sua opg¢ao a partir de diferentes experiéncias
que ficaram marcadas em suas memorias, vividas no curso superior ou, no caso de
José Fernandes, na pds-graduacdo e numa inser¢do profissional ndo planejada.
Assim, a constatagdo das dificuldades relativas ao ensino de Historia, o
acolhimento na faculdade de Educag@o, um certo encantamento com as disciplinas

pedagdgicas, a influéncia de professores-modelos e, sobretudo, o sentido moral
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atribuido ao magistério foram argumentos utilizados por esses professores para
justificarem suas disposi¢des para o magistério.

Para Lucia e Renato essa “conversdo” das aspiracdes profissionais se fez
durante a licenciatura, a partir de uma certa decepgdo diante das realidades das

opgdes anteriores:

Fiquei chocada com o ensino que era muito tradicional, muito positivista, sabe?
E... desinteressante, livresco, académico — académico no sentido pejorativo,
daquela coisa isolada, do historiador que era um super... um cara que tinha um
banho de cultura cléassica. E eu percebi que isso ndo era a minha intengdo, o que
eu queria pra minha vida: aquela erudicdo, aquela coisa... E percebi também, na
licenciatura... Isso eu acho até interessante, ¢ marcante: aqui na licenciatura, nesta
faculdade, eu comecei a gostar de... gostar da profissdo que eu escolhi, que eu
pensei varias vezes em largar a faculdade, mas, acabava optando pela
persisténcia. Aqui com a pratica de ensino em Historia, eu comecei a achar que a
carreira docente, poderia ser muito interessante, primeiro porque eu comecei a
perceber, que o que eu tava estudando podia ter um sentido. Que era um sentido
de transmitir conhecimento a outras pessoas... (Lucia)

O que comecou a me afastar do mundo cientifico da Biologia (...) foi a relagdo
pessoal, com o que eu chamo de pseudo-orientadora. Porque eu tive uma
orientadora, de estagio, que (...) era de uma arrogancia insuportavel. E de um
preconceito também absurdo, arrogancia absurda. Eu ouvi frases absurdas la
dentro, eu fui destratado varias vezes (...) E aquilo foi me afastando, daquele
mundo cientifico que eu estava deslumbrado... enquanto conhecimento. Naquele
mesmo momento, eu estava fazendo licenciatura, em Biologia... na UFRJ. E
acreditem ou ndo, a forma como eu estava sendo recebido pelos professores, era
completamente diferente da forma como eu era recebido na Biologia (...) Uma
professora de Didatica, que eu nunca esqueci dela, ela falou: “Oi querido, tudo
bem?” Quando a primeira vez que ela falou, oi querido comigo, eu ndo acreditei.
Eu falei: “Nossa! E a primeira vez que uma professora fala ‘oi querido’ pra mim”.
Eu achei aquilo o méximo. Mas foi marcante mesmo. (Renato)

Destacam-se, nos dois relatos, certo desapontamento com o campo
disciplinar no qual estavam inseridos e a possibilidade de darem a essas opcdes
iniciais um novo sentido moral. Essa perspectiva foi assinalada também por José
Fernando, embora isso tenha sido vivenciado por ele, mais tarde, j& na pos

graduacao.

No mesmo ano em que eu tive o diploma, eu fiz um concurso pra, pra UERJ, uma
p6s lato sensu (...) de... Sociologia Urbana, na UERJ. Queria trabalhar alguma
coisa, assim. (...) E ai queria trabalhar alguma coisa de sociologia: Por que nao
sociologia urbana? O curso ¢ interessante e tal. Fiz, passei, passei bem e tal. E
comecei... foi um belissimo curso, belissimo curso. Muita discussio interessante.
Até que surgiu uma disciplina, que ¢ a disciplina de metodologia do ensino
superior, ou alguma coisa do género (...) Al a Baeta Neves tava la... E eu comecei
a me encantar de forma... total com aquilo, total (...) Eu achei maravilhoso.
Porque pra mim, juntava duas coisas que me eram caras. Por um lado uma
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discussdo mais tedrica, mais... eu gosto, gosto; por outro lado, uma perspectiva de
acdo (...) E ai eu comecei a ver que a educagdo, ela podia juntar essas duas coisas:
que ela tinha uma atuagdo, sabia; mas que tinha uma vida intelectual, eu nao
sabia...

As lembrancas desses professores, que ndo interpretaram suas opgoes
profissionais como “vocac¢do”, enquanto disposi¢cdo natural para o magistério, nem
mesmo como disposicao adquirida na socializagdo familiar, levam a refletir sobre
0 habitus como sistema de esquemas de percepcdo e apreciagdo, em constante
reformulacao, constituido a partir dos modos de pensar, sentir ¢ agir de um grupo
de origem que, interiorizados pelos individuos, assegura “a adequagdo entre as
acoes do sujeito e a realidade objetiva da sociedade como um todo” (ORTIZ,
1983, p. 15). Assim, mesmo sem uma influéncia direta no que se refere a escolha
profissional, a socializacdo familiar estd na origem da forma como eles se
relacionavam com o conhecimento € com o outro, dos valores nos quais
acreditavam, da forma como eles “desejavam” se inserir e intervir na sociedade e

do sentido moral atribuido a educagdo e ao magistério.

4222
“Nao sabia muito o que queria ser...”

Reuni, nesse segundo subgrupo, os depoimentos de Marcia e Lina, que
manifestaram ndo somente a auséncia de uma disposi¢do para serem professoras,
mas também, a auséncia de outros projetos profissionais. Ambas manifestaram
que motivos ndo profissionais as encaminharam para uma ‘“escolha” que, na
verdade, somente mais tarde se tornaria verdadeiramente uma opg¢ao profissional.

Assim, Marcia e Lina se lembram do momento em que tiveram que

escolher seus cursos de graduagao:

Nos (ela e a prima) estudamos juntas pra fazer o vestibular... Enquanto ela tinha
sido normalista ¢ ai enveredou pra Pedagogia... pra buscar continuidade da
profissdo que ela tinha escolhido, eu fiz classico, estava noiva, ia me casar, mas
eu sou da geracdo de 68... Entdo, tinha que fazer uma universidade. E ai o que
que aconteceu? Eu fui fazer Pedagogia, meio sem, assim, eu ndo sabia muito pra
que ndo. Eu queria era fazer um curso superior. Mas a minha idéia era casar, ter
filhos. Eu nao sabia bem como... eu sou assim, meio que uma prova, de que, essa
questdo da vocagdo € uma coisa muito discutivel. Porque a minha paixao pelo
magistério, ela foi construida, no magistério. (Marcia)
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Quando eu entrei pra faculdade, eu entrei por causa da Literatura. Quer dizer,
tinha mil coisas, ndo sabia o que que eu ia fazer. Fiz pra Economia, fiz pra
Historia, vestibular... Ai mudei, ai fui pra... fazer letras na UFRJ, e muito por
causa do namorado meu, que, adorava Literatura e, escrevia, ndo sei o que e tal.
Eu fui por causa da Literatura. (Lina)

Embora Marcia e Lina tenham atribuido a “opgao” por um curso de
licenciatura a influéncia de outras pessoas (prima e namorado, respectivamente),
apontando para uma entrada na universidade que nao se fez acompanhar de uma
escolha deliberada pelo magistério, ambas assinalam que, posteriormente, a
formacdo profissional foi um caminho percorrido com grande investimento
intelectual e emocional, em decorréncia de “terem se encontrado”. E o que

aparece, por exemplo, no seguinte fragmento do relato de Lina:

Mas quando eu cheguei na faculdade, eu acho que ai, um grande marco pra eu ter
me tornado professora, sabe (...) Mas, me interessou mais a Lingiiistica, ¢ muito
pela via do ensino. De entender o que a gente podia fazer na escola, pra melhorar
o ensino de portugués. Entdo, aula de Sociolingiiistica, foi uma aula marcante pra
mim. De pensar que a lingua brasileira, podia ser uma lingua estrangeira pra
muita gente... Ai essa... essa consciéncia de que, o ensino podia fazer alguma
coisa diferente do que era feito, e ai eu, nessa hora que eu tomei esse caminho
mesmo, que eu continuei depois, né. Me lembro disso perfeitamente, no meio da
faculdade.

Filha de um professor que, segundo ela, tinha uma relagdo muito positiva
com a questdo do ensino, ¢ compreensivel que seu interesse tenha se voltado para
0 magistério, j& no decorrer do seu curso superior, como ela mesma reconhece em
outro momento de sua entrevista. Referindo-se ao pai, que dava aula em uma

universidade as sextas-feiras, ela destacou:

Ele ia 14, & noite, se considerava o professor universitario. Hoje em dia eu olho
pra ele e falo: ele ndo era um professor universitario porque ele ndo... ndo era a
dedicagdo dele, como a minha. Mas ele adorava, falar, formar alunos, e levava
muitos alunos pra trabalhar com ele... Tinha uma relagdo muito positiva com esse
ensino. Talvez tenha alguma coisa a ver ai de, dessa coisa de ser professor.

O que parece ter ficado para Lina foi o sentido atribuido por seu pai a
profissdo docente, o que pode estar na origem de uma opg¢ao pelo magistério, ja no
curso de graduacao.

Para Marcia, cujo percurso universitario foi interrompido por diversas
vezes e por diferentes motivos, foi necessario um pouco mais de tempo para que

uma op¢ao consciente pelo magistério se manifestasse. Apds um ano de curso, ela,
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que ja havia se casado, trancou a matricula para acompanhar o marido, transferido

para outra cidade. Sobre suas primeiras tentativas de retomar o curso, ela relatou:

Em 72, eu fiz a primeira tentativa de voltar pra (universidade). Ainda sem saber
muito bem o que que eu queria da minha vida. Eu reabri a matricula, ainda sem
saber por que Pedagogia, o que que eu ia fazer, mas eu queria terminar meu
curso. Eu tinha feito na verdade, eu tinha feito um ano inteiro, completo. Bom, ai
72... eu fiz um ano em 72, tranquei novamente, € nesse momento eu tranquei...
porque, deixa eu ver (...) Eu tranquei porque eu ndo tava gostando. Eu ndo
agiientava, Graga. Eu ndo agiientava, era aquela coisa de ensinar o professor a
ensinar, a tonica era muito essa, sabe... Era de ensinar o professor a ensinar.
Aquela coisa das metodologias, eu me lembro direitinho (...) Eu me lembro, eu
detestava. Metodologia do ensino da alfabetizag@o... Dizia: “Meu Deus! Coitadas
das criangas, que coisa horrorosa!” E odiava tudo. E ai eu tranquei. Bom, ai
tranquei, ¢ ai fui cuidar da reabilitacdo da minha filha. E ai eu fiquei, eu fiquei
uns bons... nove anos eu acho.

ApoOs essa primeira tentativa frustrada de um retorno ao curso de
Pedagogia e, diante da insisténcia de sua mae que, inconformada com o fato de ela
ndo ter concluido o ensino superior, reabriu sua matricula na universidade, Marcia

retornou ao curso em 1981 e, sobre esse retorno, ela destacou:

E, eu volto, e ja, com outra cabeca. E gostando muito. Gostando muito, e
adorando as aulas... Madura... Eu ndo sei... Eu me lembro das aulas da S, eu me
lembro dos estigios na escola publica. Eu amava os estagios na escola publica.
Porque era... porque ai... eu nao sei... tudo parecia muito importante pra mim. A
educacdo, a alfabetizagdo que eu tinha detestado, toda a questdo da metodologia...
Quando eu volto, eu ja volto vendo a alfabetizagdo de outro jeito. A gente tava
comecando a entrar em contato com as idéias de Emilia Ferreiro, comecando...
Mas ja trabalhando com outros autores. Freinet, tdvamos trabalhando com
Heloisa Villas-Boas, ¢ ai eu ja comeco a olhar alfabetizacdo de outro jeito...

As lembrancas dessas professoras remetem para o conceito de habitus,
como uma estrutura interna sempre em via de reestruturagdo (BONNEWITZ,
2003). No caso de Marcia, ¢ possivel que as restrigdes do ponto de vista de sua
vida familiar, em virtude do tempo em que esteve sem estudar, do fato de ja ter
tido trés filhos e de precisar trabalhar para sustentd-los podem ter sido
determinantes para essa reestruturacdo, como ela mesma assinalou em outro

momento da entrevista;

Eu ja tinha os trés filhos. Eu volto pro mesmo curso, mas também ainda sem
saber... Isso € que é... isso que ¢ importante falar. Ainda sem saber, o que eu iria
fazer. E ai o que acontece? Quando eu volto... em 81, 82, eu ainda t6 casada. Mas
em 84, eu me separo. Eu me separo do meu primeiro marido, ¢ ai o que que
acontece? Eu, eu tenho necessidade de trabalhar. Eu tenho necessidade de
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trabalhar. Pensdo era muito pouca, eu tinha necessidade de trabalhar. E ai eu ja
tinha toda uma consciéncia de que eu queria trabalhar, de que eu ndo queria mais
s6 ficar em casa, cuidando dos filhos e tudo. Eu tinha uma consciéncia enorme
que eu queria trabalhar. Que eu queria trabalhar, e que ai... que eu queria
trabalhar em educacdo, mas ai eu ndo sei se eu queria trabalhar em educacao,
porque era nessa area que eu tava. Entdo...

Como assinala Martins (1990, p. 66), “confrontado com situacdes
conjunturais nos diversos espagos sociais, 0 habitus torna possivel a criagdo de
novas modalidades de conduta dos atores sociais, possibilitando-lhes (...) a
producdo de determinadas improvisagdes regradas”, cujo limite se encontra nas
proprias condigdes historicas especificas do individuo e seu grupo social. Assim,
0 habitus se reestrutura segundo a trajetdria social percorrida pelo agente, em
virtude de exigéncias colocadas pelas situacdes concretas de existéncia. Embora
se possa afirmar que as restricdes a que Marcia estava submetida nesse momento
de sua histéria possam estar na origem de um ajustamento de suas opgdes
profissionais, certamente a relagdo que tinha com o estudo e com a leitura e o
valor da escolarizacdo, apreendidos em seu grupo familiar e, de certa forma,
expressos no empenho de sua mae ao reabrir sua matricula, também parecem ter

sido fundamentais.

4.2.2.3
“Acabei entrando, fui ficando...”

Reuni nesse subgrupo os relatos de Eliane e de Leila que, apesar de se
assemelharem ao subgrupo anterior no que se refere ao sentimento de negagao a
idéia de vocacdo, destacam-se dele, visto que tinham inicialmente projetos
profissionais definidos e que o ajustamento das op¢des profissionais ndo se deu no
decorrer dos cursos de graduacao, e, sim, posteriormente.

Do grupo dos dez entrevistados que ndo queriam ser professores, apenas
Eliane nao cursou inicialmente uma licenciatura. Assim ela se lembra do percurso
rumo a profissao.

Na verdade eu queria fazer Fisica (...) Quando eu acabei a escola técnica, eu vim

pra universidade fazer Engenharia Quimica. Era mesmo para ndo ser professora.

Fiz Engenharia Quimica, mas, a0 mesmo tempo, eu comecei a trabalhar na

propria escola técnica — no inicio como estagiaria, dando aula de laboratoério (...)

umas das possibilidades era vocé trabalhar como professor de laboratério, nas
proprias escolas técnicas — entdo eu fui trabalhar como professora de laboratorio,


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0212118/CA


PUC-RIo - Certificagdo Digital N° 0212118/CA

180

era um pouco até o meu estdgio mesmo do curso... E depois ai fui ficando, como
professora de laboratério, depois acabei a universidade fiquei como professora
efetiva. Até antes de acabar a universidade (...) Entdo, ai a gente... acabei
entrando, fui ficando...

. ai fiz uma complementagdo de licenciatura, ai depois, trabalhando na Escola
Técnica, e em outros lugares (...) acabei me direcionando mais pra isso, achando
que a area de educagdo era uma area que me interessava mais de trabalhar do que
a propria Quimica, e acabei indo fazer mestrado em educacao.

Leila, apesar de ter optado pelo curso de Pedagogia, também se lembrou
que sua op¢do ndo foi acompanhada de uma escolha deliberada pelo magistério,
visto que seu maior interesse estava no curso de Museologia, cursado

paralelamente a Pedagogia.

Entrei pra Pedagogia, porque, segundo a minha professora, Pedagogia eu iria
conhecer educagdo, mas embora ndo fosse o que eu gostaria de fazer.

Contudo, vale destacar que o momento de escolha de seu curso superior
foi cercado de muitas duvidas, que a acompanharam, inclusive, durante o curso de

Pedagogia e das quais ainda se lembra:

E quando eu terminei o colégio, uma professora havia me emprestado um livro do
Paulo Freire, e... eu achei que a educagdo — fiquei muito empolgada — e, comentei
com ela, que eu achava que a educagdo seria o grande meio de mudar as
injusticas no mundo. Bem aquela coisa de adolescente! Mas eu também tinha
uma certa curiosidade com Artes. E descobri o curso de museu, de Museologia, ¢
me encantei. Entdo eu queria nas minhas fantasias de adolescente, eu gostaria de
trabalhar, alguma coisa mais... um trabalho individualizado, calmo, tranqiiilo, e
viajei na possibilidade de me especializar em restauracdo (...) Eu viajava a
possibilidade de analisar... material, e partir pra descobrir técnicas de restauragao
e tal. Ai fiz os dois cursos...

Tinha uma coisa muito interessante: varias vezes eu sai daqui dizendo: nao volto
mais, vou abandonar o curso. Porque logo no inicio, as primeiras disciplinas, 0s
dois primeiros periodos, eram muito chatos. Extremamente cansativo,
mondtono... Eu ndo tinha feito Normal, e... eu ndo entendia aquelas discussoes
que algumas colegas se pegavam com os professores...

Entretanto, Leila relata que durante o curso passou a se interessar por
algumas disciplinas da educagdo e, sobretudo, pelas atividades de pesquisa

iniciadas no ambito de uma monitoria.

Ai depois minha experiéncia no departamento como monitora... foi excelente. Eu
tive contato com a documenta.. Me colocaram pra fazer... participar do
levantamento de dados de todas as documentas. De todos os cursos aprovados
pelo Conselho Federal de Educagado, do curso de Pedagogia. Isso foi muito bom,
porque me mostrou também a pesquisa, que eu fiquei... “E essa é a minha praia”.
Ninguém fala comigo, eu td aqui na minha. E por ai que eu vou. (risos, grifos
meus)
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E compreensivel que para Leila, que sonhava em ter um trabalho mais
individualizado, calmo, tranqiiilo como ela imaginava que seria o de restauradora,
a pesquisa em educagdo se apresentasse como “a sua praia”, abrindo para ela a
possibilidade de fazer algo de que gostava, mesmo dentro de uma profissdo que
ndo havia “escolhido”.

Considerando que o habitus ¢ um conjunto de disposi¢des duradouras
adquiridas pelos agentes no processo de socializacdo e que as disposigdes sdo
atitudes, inclinacdes, para perceber, sentir, fazer e pensar, interiorizadas pelos
individuos a partir das condig¢des de sua existéncia, ¢ significativo o fato de Leila
e Eliane, serem filhas de professoras e, portanto, portadoras de determinado
volume de capital cultural e de uma determinada forma de relacdo com a escola.
Embora essas professoras tenham destacado a falta de uma influéncia direta de
suas maes na escolha profissional, ¢ possivel que certas disposi¢des para o
magistério tenham sido assimiladas a partir dos valores, das crencgas e dos modos
de viver de suas familias, que funcionariam como principios inconscientes de

acdo, percepcao e apreciacdo, revelando a presenca do social em cada uma delas.

4.2.2.4
“O magistério me acenava...”

Finalmente, para dois professores, a op¢do definitiva pelo magistério se
deu a partir de uma inser¢ao no campo da educacao por via de experiéncias em
outros ambitos (movimento social e pesquisa). Reuni nesse grupo os relatos de
Gilson e Maria Teresa para quem, por diversas vezes em suas historias e por
diferentes motivos, o magistério parecia lhes acenar, se apresentando como uma
das trajetorias possiveis. Para eles, em momento algum, houve uma negagdo a
idéia de se tornarem professores, embora tenham feito outras opg¢des profissionais
iniciais. No entanto, cabe destacar que, oriundos de familias que ocupavam
posicdes sociais bem distintas, Gilson e Maria Teresa tém diferentes
interpretagdes para suas “escolhas” profissionais.

Para Maria Teresa, foi ao final do antigo ginésio que ela manifestou pela
primeira vez o desejo de ser professora, embora, segundo ela propria, nao

possuisse a dimensao exata do que isso significava.
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Eu comecei a me interessar de fazer a Escola Normal. E ai eu apresentei essa
demanda em casa... que eu estaria querendo sair do Santa Inés, por que eu queria
fazer uma Escola Normal. Comecei a achar que isso era uma coisa que me
interessaria, que eu gostaria. Nao sei exatamente a essa altura, o quanto eu
pudesse ter a dimensdo, ou a idealizacdo, o significado de ser professora, mas me
deu assim... esse interesse, uma vontade, um desejo de fazer Escola Normal.

Contudo, seu pai ndo permitiu que ela deixasse o Colégio Santa Inés,
alegando a necessidade de uma formagdo mais “integral”, mais “humana” que,
segundo ele, somente o classico poderia oferecer. Para uma familia pertencente as
camadas sociais mais favorecidas, com elevado volume de capital cultural e
social®, o magistério primario, em fungdo de sua desvalorizagdo social, j4 no
inicio dos anos 60, ndo corresponderia as expectativas quanto ao futuro sonhado e
objetivamente calculado para a filha.

Na perspectiva de Bourdieu (2002d), para as familias favorecidas do
ponto de vista do volume de capital cultural, ¢ possivel uma antecipagcdo do
futuro e uma avaliacdo das chances de realizacdo dessas expectativas, o que lhes
confere uma certa “competéncia” a semelhanca do que ocorre com a competéncia
economica. Para o socidlogo, tal competéncia ndo ¢ uma aptidido universal e

uniformemente distribuida. A esse respeito assinala que:

A arte de avaliar e perceber as chances, ver na configuragao presente da situacao,
o futuro ‘apresentado’, a aptiddo para antecipar o futuro por uma espécie de
indu¢do pratica ou até lancar o possivel contra o provavel por um risco
calculado, sdo outras tantas disposi¢cdes que ndo podem ser adquiridas sendo sob
certas condigdes, isto €, dentro de certas condi¢des sociais. (BOURDIEU, 2002d,

p-91)

Impossibilitada, pela imposicdo de seu pai, de seguir a trajetdria
“escolhida” por ela naquele momento de sua vida, Maria Teresa se lembra de
novamente ter pensado em se tornar professora ao escolher o curso superior para o

qual faria o vestibular.

Como ele me sustentava e sustentava a escola, eu tive que aceitar essa imposi¢cao
dele, e fiz o meu classico (...) Bom, na altura que eu fui fazer o curso superior,
uma coisa que pensei foi fazer o curso de Pedagogia, ja que eu tinha tido essa
intengdo de ser professora, entdo: “Vou fazer um curso de Pedagogia™...

50 Seu pai era portador de diploma de nivel superior, foi professor universitario e politico. Sua mée
era de origem nordestina, pertencente a uma familia de latifundiarios, envolvida com a politica.
Seu avo foi deputado e senador.
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Contudo, o fato de ter acompanhado sua familia, transferida para Portugal,
a afasta novamente de uma aspiracdo que, na verdade, ndo parecia acompanhada
de uma escolha entusiasmada pelo magistério, como se pode perceber no seguinte
fragmento de seu relato, referente ao seu retorno ao Rio e ingresso na

universidade:

E eu entdo, voltei para fazer o curso de Pedagogia (...) Entdo eu cheguei com isso,
fui falar com os meus amigos que eu ia fazer esse curso, porque tinha amigos que
estavam fazendo Pedagogia... Ai, os meus amigos disseram: “Isso d4 muito pouca
oportunidade, vai te encurtar os seus caminhos. Nao, ndo, Pedagogia nao tem
nada a ver com vocé. Tudo que vocé tem estudado, tem discutido, tem vivido... E
evidente que vocé tem que fazer Sociologia” (...) E a turma me convenceu de
fazer a Sociologia da PUC (...) Ai, eu entdo, fui fazer a Sociologia da PUC e
realmente ndo me arrependo de forma alguma. Foi um curso maravilhoso, tinha
tudo a ver comigo, certamente tudo a ver comigo... Minha formagdo ¢ essa
mesmo, esse ¢ 0 meu campo de interesse...

Duas experiéncias parecem ter influenciado de forma significativa as
opgoes de Maria Teresa pela Sociologia e, posteriormente, pelo magistério. No
caso da Sociologia, destaca-se a for¢a do grupo de amigos ligados ao movimento
estudantil e ao JEC (Juventude Estudantil Catdlica), que a “convencem” a entrar

para o curso na PUC:

Eu estive bastante ligada ao movimento estudantil, que nessa época era alguma
coisa de muito poderoso, muito forte dentro dessa cidade do Rio de Janeiro. Eu
estive bastante ligada, participando, etc. E tive ligada também, a movimentos
religiosos. Esses movimentos religiosos que eu estive ligada era o que se
chamava, naquela ocasido, agdo catolica. No nivel que eu estava, nods... Eu
participava da Juventude Estudantil Catdlica, que era JEC. E a gente tinha, nessa
perspectiva de estar dentro desses movimentos, toda a discussdo da Teologia da
Libertagdo e tudo aquilo que representava... Uma das coisas que a gente estava
sentindo importancia era da participagdo politica, de estar atuando politicamente.
Isso certamente me levou pro movimento estudantil, e eu atuava bastante.

No que se refere a op¢do pelo magistério, o que parece ter sido mais
significativo para Maria Teresa foi a experi€ncia com a pesquisa para a qual foi

contratada, ja no exercicio da profissao de socidloga, sobre a qual ela refletiu:

A minha chegada pra educagdo, ja comecga dessa experiéncia dentro dos meus
trabalhos no campo da pesquisa (...) Eu fui contratada para esse centro de ciéncias
sociais... que era (...) uma pesquisa... que se estava pretendendo fazer um estudo
de diferentes perfis de profissionais (...) E ai, nessa pesquisa, a gente comegava
fazendo um teste de inteligéncia (...) Entdo, na verdade essa pesquisa me
perturbou demais, me perturbou de uma forma que vocé€ ndo pode imaginar. Por
que na medida em que eu fazia a pesquisa, eu comegava a perceber o seguinte:
que o teste de inteligéncia era um verdadeiro absurdo. Por qué? Ele estava
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organizado para um tipo de raciocinio, e esse tipo de raciocinio que ele estava
organizado, era um raciocinio de quem freqiientava escola (...) Por outro lado,
quando eu ia fazer um teste de inteligéncia, por exemplo, com o médico, ele abria
um espago no horario dele no consultdrio, eu estava 14, ele tinha aquele horario...
ele fazia um teste tranqiiilo... Ai quando eu ia, por exemplo, pra uma fabrica, (...)
o rapaz la dizia: “Pode fazer 14. Pode sentar 14 e fazer o seu... a dona ai ta
querendo fazer um trabalho, vocé da...” Mas, ele percebia que o cara ndo queria
que ele demorasse muito. Além do que, um barulhdo danado na fabrica. (...) E ele
estava vindo 1a daquela linha de producdo ainda todo sujo, todo ndo sei o qué...
cansado, as condigdes!!! (...) A partir disso — é engragado — comecou alguma
coisa que tinha ficado absolutamente esquecido, por mim. Comegou a voltar, quer
dizer, comegou a aparecer um interesse por essa coisa da escola, do que a escola
produz, dessas diferenciacdes que a escola produz (...) Entao, a coisa da educagdo
comegou a aparecer como interesse (...) Ai pronto! Eu comecei a entrar nesse
campo.

A experiéncia dessa professora ajuda a compreender as disposi¢cdes
nascidas e desenvolvidas no interior dos diferentes espacos de interagdo social nos
quais ela viveu. Na familia de origem, descrita por ela como uma “familia de
professores”, na escola, nos movimentos estudantis e religiosos € nos espagos
onde desenvolveu suas pesquisas foram adquiridas normas, valores, maneiras de
ser e crengas que passaram a orientar suas escolhas, sua pratica e sua reflexao.
Assim, o valor da escola, a forma de se relacionar com essa instituicdo ¢ com a
profissdo docente, a crenca na importancia da participagdo politica, os ideais
politicos e religiosos parecem se encontrar incorporados as praticas, as escolhas e
a maneira de ser dessa professora, que passa a se dedicar integralmente ao
magistério e a pesquisa educacional, optando, inclusive, pelo mestrado e pelo
doutorado nessa area.

Gilson também se lembra da importancia de ter atuado em outros espagos
sociais para a constituicdo de suas disposigdes para ser professor, sobretudo, em
virtude de ter sido nesse tipo de experiéncia que o magistério comega a se
apresentar para ele como uma trajetoria ndo sO possivel, mas desejavel e
necessaria.

Quando eu tava na faculdade fazendo Engenharia, eu tava fazendo outras coisas

na vida também, e fazia muito movimento de bairro, associagdo de moradores eu

participava... E esse movimento de bairro, essa militancia na FAMERI... nessa
organizacdo de base... (...) A relacdo da FAMERJ, da associa¢do com a escola era
muito forte, porque as reunides eram na escola... E ai eu pude ter contato com
varios professores da escola, com essa vida escolar e tal, e aquilo comegou a me
atrair de um certo modo. E dada assim, uma espécie de desilusdo com a

Engenharia, e essa possibilidade de... que eu estava vendo de um trabalho por
dentro da escola...
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Contudo, no caso de Gilson, essa inser¢do em movimentos comunitarios
que lhe mostrou uma trajetoria possivel foi acompanhada da lembranga dos
constrangimentos do ponto de vista econdmico que o “condenaram” a “escolha do
necessario” (BOURDIEU, 1979). E o que aparece nos seguintes fragmentos de
seu relato, no qual destacou a decisdo de ingressar no magistério primario ¢ as

razdes para ter tomado tal decisdo:

E fiz o vestibular, com muitas dividas que eu tive na hora de escolher a
profissdo... e tal... mas eu fiz o vestibular pra Engenharia. Fui aprovado, mas
nesse momento ja ndo tinha.. comecei a cursar..e percebi que ndo era
exatamente aquilo que ia me gratificar. E fiz entdo a complementagdo pedagogica
para dar aula de primeira a quarta série. Fiz essa complementagao e fiz concurso
para prefeitura. Entrei no concurso, e comecei a dar aulas na rede municipal.

Essa idéia de um trabalho, que me desse uma renda, que me possibilitasse
continuar meus estudos mais autonomamente... ja que minha familia era uma
familia pobre, isso era... eu tinha bolsa de iniciacdo cientifica... tive a partir de um
determinado momento na Rural, mas ndo foi no inicio do curso. Mas a bolsa,
assim, enfim, ela tinha um prazo, ela ia acabar, entdo..., a profissdo ndo. E ai foi
isso, ai eu fui fazendo essas movidas ai, no meu itinerario de formacio.

Aquilo foi me acenando com a possibilidade de ter um emprego que pudesse,
possibilitar a continuidade dos meus estudos, ¢ essa idéia do emprego de meio
expediente, que em qualquer outro espaco era muito complicado. E o magistério
me acenava. Porque era uma coisa que eu s6 pude me dar conta, com essa relagdo
muito proxima que eu fui ter com a escola, ja num outro tipo de registro, ndo
mais como aluno, mas participando do movimento de bairro, enfim. E
convivendo entdo com professores, com as familias, com a dire¢do, com a equipe
de... porque a gente tinha algumas questoes que a gente tratava com a escola. E eu
diria que eu acho que foi isso que foi me abrindo essa possibilidade.

Quando Gilson fala das dificuldades financeiras de sua familia, do valor
posto na escolarizagdo, da aposta feita por familiares e professores, ¢
compreensivel o aparecimento de certas disposi¢des para o magistério primario,
visto que essa opcao lhe permitiria, a curto prazo, ganhar algum dinheiro e
continuar seus estudos. Assim, a op¢do de ser professor primario pode ser
interpretada a luz de uma antecipacdo do futuro, de um senso de realidade no que
se refere as posigdes passiveis de serem ocupadas. O habitus, constituido a partir
das condicdes objetivas de existéncia, tendem a engendrar expectativas e praticas
que sdo objetivamente compativeis com essas condi¢gdes (BOURDIEU, 2002d).

Contudo, ndo se pode afirmar que esse senso de realidade, o tenha tornado
modesto em suas ambigdes profissionais, visto que sua op¢ao inicial foi pela

Engenharia, carreira para a qual fez vestibular, foi aprovado e comegou a cursar,
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ndo se confirmando ai a perspectiva de Bourdieu (2002d, p. 89) quando afirma
que “os estudantes sdo tanto mais modestos em suas ambicdes escolares (como,
alids, na avaliacdo de seus resultados) e tanto mais limitados em seus projetos de
carreira quanto mais fracas forem as oportunidades escolares oferecidas as
categorias de que fazem parte”.

No caso de Gilson, como também nos de Silvia e Claudia, que estiveram
submetidos a certas restricdes do ponto de vista do capital econdomico, cultural e
social, parece que “o habitus familiar, incluindo as disposi¢cdes em relagdao a
escolarizagdo dos filhos, ndo poderia..., ser diretamente deduzido do habitus de
classe” (NOGUEIRA e NOGUEIRA, 2002, p. 8). Essas familias, a semelhanca
das familias das classes médias, privilegiadas do ponto de vista do capital cultural,
sdo impelidas, pela ambi¢do da ascensdo social, “a fazerem investimentos
educativos relativamente desproporcionados aos seus recursos” (BOURDIEU,
2002a, p. 98). Como assinalam Nogueira e Nogueira (2002), certas atitudes em
relacdo a educacao dos filhos variam nao tanto em funcao da classe ou fra¢ao de
classe, mas sim, de outros fatores mais ou menos independentes em relagdo a
divisdo de classe. Dentre esses fatores podem se inserir a origem, a historia ¢ a
trajetoria familiar (ascendente ou descendente), os estilos de vida, os valores, etc.
Nesse caso, a cren¢a no valor da escola e a aposta na escolarizacdo dos filhos
aparecem revelando as estratégias mais viaveis de um grupo na luta por melhores
posigdes sociais.

A complexidade dessas experiéncias estd presente na interpretacao de

Gilson acerca de suas disposi¢des para ser professor:

E muito claro na minha trajetoria, ela nio é uma trajetoria coerente, quer dizer,
ndo tem uma coisa, uma causa, que vai produzir um efeito. Um conjunto de
coisas, que foram acontecendo ao longo da minha vida, que tem a ver com essa
condi¢do material, que tem a ver com a aposta intelectual, que tem a ver com
determinadas expectativas que eu tenho frente a vida, e que terminaram me
orientando, pra me constituir naquilo que eu estou me constituindo.

O conjunto das historias contadas sugere a existéncia de forgas que
atuaram na constituicdo das disposi¢cdes no que se refere as escolhas profissionais
desses professores e que estiveram presentes nos grupos sociais pelos quais eles
transitaram: familia, escola, movimentos sociais, comunitarios, religiosos. Aponta

para a constituicdo de um habitus, compreendido como uma matriz cultural que


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0212118/CA


PUC-RIo - Certificagdo Digital N° 0212118/CA

187

predispde os individuos a fazerem suas escolhas (SETTON, 2002), as quais
relacionam com as condigdes de existéncia, os estilos de vida, as posi¢des sociais
ocupadas, as formas de pensar, agir e sentir, os valores tacitamente vividos ou
explicitamente comunicados durante a infancia e a adolescéncia.

As historias contadas reforcam a perspectiva de que as escolhas
profissionais encerram formas de socializacdo vividas no interior dos grupos
sociais nos quais o individuo esteve inserido. Assim, a familia, os vizinhos, os
amigos, a escola nos seus diferentes niveis, e outros espacos sociais sao
importantes para a compreensao das escolhas de cada individuo.

Nesse aspecto, ¢ significativo o nimero dos entrevistados que se referem a
presenca de professores em seu grupo familiar. Dos vinte professores
entrevistados, apenas seis (Ana Lucia, Silvia, Gilson, Renato, Isabel e lara) nao
mencionaram terem tido professores, entre seus familiares e vizinhos. Apesar de
ndo terem a presenca de professores nas suas familias, Isabel e Ana Lucia
guardam, com carinho, as imagens de Dora e Marisa (professoras primdrias) e
Silvia, a imagem do desejo de sua mae ser professora, o que ndo pode ser
concretizado. Cabe ressaltar que essas imagens de professores estiveram presentes
nas histérias contadas tanto por aqueles que reconhecem uma influéncia direta
desse fato na escolha profissional, como por aqueles que afirmam ndo terem tido
nenhuma influéncia nesse sentido, o que aponta para um sistema de orientagdo ora
consciente, ora inconsciente.

Um dado significativo a destacar em ambos os casos ¢ o valor atribuido
pelas familias a escola e a aposta na escolariza¢do dos seus filhos. Para além dos
investimentos feitos para a concretizagdo dessa aposta, o que ficou evidente foi a
forma de se relacionar com o conhecimento e com a institui¢ao escolar que fazia
parte dos estilos de vida dessas familias e que foram interiorizados pelos
professores entrevistados nos processos de socializa¢do. Isso parece ter sido
preponderante, mesmo no caso das familias que tentaram evitar que seus filhos
optassem pelo magistério, sobretudo em seus niveis mais elementares.

Das narrativas desses professores acerca de suas opgdes profissionais,
destaca-se também a presenga de um agente que efetua escolhas, desenvolve
estratégias, manifesta preferéncias a partir das condi¢des objetivas presentes no
processo de socializagdo por ele sofrido, refletindo assim o pertencimento a uma

classe ou grupo social. Revela-se, em todos os casos, uma correspondéncia em
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graus diferenciados entre o habitus e as condigdes objetivas as quais deve ajustar-
se. Para todos os professores, em maior ou menor grau, o magistério constituia
uma escolha possivel, com chances de ser realizada a partir das condicdes
objetivas, embora vista por algumas familias como uma opg¢do aquém das
possibilidades e das ambigoes.

Entretanto, pode-se deduzir, a partir desses relatos, que:

O habitus de uma familia e, mais ainda, de um individuo nao pode ser deduzido
diretamente do que seria seu habitus de classe. As familias e os individuos nao se
reduzem a sua posi¢do de classe. O pertencimento a uma classe social, traduzido
na forma de um habitus de classe, pode indicar certas disposi¢cdes mais gerais que
tenderiam a ser compartilhadas pelos membros da classe. Cada familia, no
entanto, e, mais ainda, os individuos tomados separadamente, seriam o produto de

multiplas e, em parte, contraditorias influéncias sociais. (NOGUEIRA E

NOGUEIRA, 2002, p. 9)

Assim, apesar de as condicdes de existéncia das familias de origem serem
bastante diversas, nestas familias esteve sempre presente uma atitude positiva
diante da institui¢do escolar, dos bens culturais e do conhecimento.

Outra reflexdo possivel, a partir das lembrangas desses professores, ¢ a de
que a transmissao da heranca cultural e a constituigdo das disposi¢des em geral
dependem de um trabalho pedagdgico ativo, realizado tanto pelas familias como
pelos proprios filhos, o qual pode ou ndo ser bem sucedido. A esse respeito
Nogueira e Nogueira (2002, p. 9) assinalam que “a apropriacdo da heranga ¢ fruto
de um processo emocionalmente complexo e de resultados incertos (ha sempre a
possibilidade de dilapidacdo da heranca), de identificagdo e de afastamento do
jovem em relagdo a sua familia”.

Assim, ¢ na complexidade de uma rede de condicionamentos sociais que
vamos encontrar a chave para a compreensao das op¢des profissionais feitas por
esses professores que culminam com a entrada no campo da docéncia e, num

momento posterior, no campo da formagdo dos professores das séries iniciais do

ensino fundamental.
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5
A SOCIALIZAGAO PROFISSIONAL E AS IMAGENS SOBRE
O CAMPO EM QUE ATUAM

Considerando que o habitus se constitui a partir dos diferentes processos de
socializacdo vividos pelos individuos, ao longo de suas historias, nos varios espacos
por onde transitou, e que o trabalho constitui uma das instincias de socializacdo,
por exceléncia, procurei estimular os professores entrevistados a relatarem suas
experiéncias profissionais mais significativas e a refletirem sobre a constru¢ao de
suas formas de trabalhar. Como se deu a entrada na profissdo docente e na formagao
de professores? Quais as experiéncias profissionais mais significativas? Quais os
significados atribuidos por eles as praticas construidas ao longo de suas trajetorias
profissionais? Que concepcgdes t€m acerca da formacao dos professores das séries
iniciais, do curso de Pedagogia, da escola bésica, do campo cientifico no qual atuam
e de suas relagdes com a escola de ensino fundamental?

Parto do principio de que o processo de socializagdo “¢ um processo de
formagdo do individuo que se estende por toda a historia de vida e comporta
rupturas e continuidades” (TARDIF e RAYMOND, 2000, p. 217). Pode ser
considerado como um processo plural, que se da pelas multiplas relagdes sociais
entre institui¢des e agentes sociais. Assim, o processo de constituicao dos habitus
¢ mediado pela coexisténcia de distintas instancias produtoras de valores culturais
e referéncias identitarias. Nessa perspectiva, a familia, a escola, os grupos de
amigos, o trabalho, a midia, entre outras, constituem instancias socializadoras
(mundos socializados) que coexistem numa intensa relacdo de interdependéncia e
nas quais se constituem as identidades pessoais e sociais dos individuos. Setton
(2002, p. 60) assinala que essas relagdes estabelecidas podem ser “de aliados ou
de adversarios; podem ser relagdes de continuidade ou de ruptura”.

Sendo produto da historia, o habitus “é um sistema de disposi¢do aberto,
que ¢ incessantemente confrontado por experiéncias novas e, assim,
incessantemente afetado por elas” (BOURDIEU, apud SETTON, 2002, p. 64).
Nessa perspectiva, as disposicdes adquiridas nas instdncias tradicionais de
socializac¢do: a familia ¢ a escola sdo confrontadas constantemente com os valores,
gostos, modos de pensar e agir de outros grupos sociais, dentre os quais, 0

profissional.
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Até aqui se viu a importancia, para os profissionais entrevistados, da
familia e da escola para a constitui¢do das disposi¢des para o magistério. Ao
longo de suas historias de vida pessoal e escolar, evidenciou-se a internalizacdo de
um certo nimero de conhecimentos, de crengas, de valores, de modos de viver
que estruturaram a forma como se véem como pessoas € profissionais, suas
personalidades e suas relagdes com o mundo, com o conhecimento, com a
instituicdo escolar e com o outro, sobretudo com seus alunos. A esse respeito,
Tardif e Raymond (2000, p. 224) destacam que a relacdo com a escola ja se
encontra “firmemente estruturada no professor iniciante e que as etapas ulteriores
de sua socializagdo profissional nao se dao em terreno neutro.”

Entretanto, considerando que o habitus, produto da socializacdo, ¢
constituido a partir de condi¢des sociais especificas e das trajetérias dos
individuos em espagos distintos, destaca-se a importancia da experiéncia do
trabalho como fonte das disposi¢des profissionais. Nesse sentido, os padrdes
normativos das institui¢des tradicionais da socializa¢ao (familia, escola, etc.), ao
interagirem com os padrdes normativos de outras instituicdes de socializacao,
como por exemplo, os espacos do trabalho, podem provocar a reestruturacdo do
habitus. Com base nessa hipotese, meu objetivo, nesse capitulo, consiste em
analisar como as normas e os papéis, os valores, os modos de ver o mundo, de ser
e de agir caracteristicos da profissdo docente foram internalizados pelos
professores e contribuiram para a constituicao de seus habitus profissionais.

Para desenvolver essa reflexdo, considero aqui a carreira como a trajetoria
dos individuos através da realidade social e organizacional das ocupagdes.
Segundo Tardif e Raymond (2000, p. 224), “consiste numa seqiiéncia de fases de
integracdo em uma ocupacao e de socializagdo na subcultura que a caracteriza”.

Dubar (1997), apoiado nos estudos desenvolvidos por Hughes nos anos 50,
assinala que a socializa¢do profissional pode ser concebida, simultaneamente,
como uma iniciagdo a cultura profissional e como uma conversdo do individuo a
uma nova concepg¢ao do eu e do mundo, ou seja, a uma nova identidade. Essa
identidade profissional, segundo Dubar (1997), ¢ fruto de processos de
socializacdo cada vez mais diversificados, estando, portanto, em continuo
movimento de desestruturagao/reestruturagao.

Na mesma perspectiva, Novoa (2000) destaca a complexidade do processo

identitario gragas ao qual cada um se apropria do sentido da sua histdria pessoal e
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profissional. Analisando esse processo no ambito da ocupagao docente, assinala que
¢ através dele que se constituem as maneiras de ser e estar na profissdo, ou seja, as
maneiras como cada um “se sente ¢ se diz professor” (NOVOA, 2000, p. 16).
Pertencer a uma ocupagdo significa que os papéis profissionais por eles
desempenhados remetem a normas que eles devem adotar em relacdo a essa
ocupacdo, bem como a atitudes e comportamentos estabelecidos pela tradigao
ocupacional e por sua cultura (TARDIF e RAYMOND 2000). Ser professor
implica, assim, a adesdo a principios, valores e projetos que sdo aprendidos no
ambito da socializacdo profissional, no contato direto com os membros que atuam

na escola e na experiéncia de trabalho.

5.1
Nas representagcées sobre o espaco social, a forca do inicio da
carreira

Alguns autores, tais como Dubar (1997), Huberman (2000), Tardif e
Raymond (2000), defendem, em seus trabalhos sobre a socializagdo profissional, a
idéia de que os primeiros anos da carreira representam um periodo critico de
aprendizagem intensa da profissdo e destacam que esse “€¢ um periodo realmente
importante na histéria profissional do professor, determinando inclusive seu
futuro e sua relagdo com o trabalho” (TARDIF E RAYMOND, 2000, p. 227).

Essa perspectiva foi em grande medida confirmada pelos professores que
fizeram parte dessa na pesquisa, visto que a maioria se lembra das expectativas e
sentimentos, por vezes contraditorios, que envolveram esse momento de suas
trajetorias. Entretanto, as narrativas dos professores entrevistados apontaram para
uma significativa diversidade no que se refere a imersao deles na carreira docente.

Quanto ao nivel do ensino em que esse ingresso se deu, os dados obtidos
indicaram que nove professores, um pouco menos da metade desse grupo de
formadores, tiveram experiéncia nas séries iniciais do ensino fundamental, nivel
para o qual preparam seus alunos. Quatro professores iniciaram a carreira docente

nas séries finais do ensino fundamental, cinco, no ensino médio e apenas dois
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professores ndo tiveram experiéncia em outro nivel de ensino que ndo o
superior®’.

A entrada na profissdo docente de Tania, Dilma, Ilda, Helena, Gilson, Isabel,
Cléudia, Silvia e Marcia se deu pelas séries iniciais do ensino fundamental e/ou na
educacgdo infantil. Dentre esses, Silvia e Marcia exerceram também as funcdes de
orientadora educacional e coordenadora pedagdgica, respectivamente, no inicio de
suas carreiras. Em sua maioria, esses professores se lembraram com muitos detalhes
do periodo em que “estrearam na profissdo”: as primeiras escolas, as expectativas, as
dificuldades, o relacionamento com as criangas, as descobertas, etc.

Alguns autores® que tém desenvolvido estudos sobre a socializagdo
profissional se referem ao inicio desse processo como sendo um momento de
“sobrevivéncia”, descoberta e grande aprendizado. Para Dubar (1997, p. 136),
“esse momento se caracteriza por ser uma espécie de imersdo na cultura
profissional que aparece brutalmente como o inverso da cultura profana e coloca a
angustiante questdo da forma como as duas culturas interagem no interior do
individuo”. Trata-se de um momento de confrontacdo dos esteredtipos
profissionais, adquiridos nos diferentes espacos de socializacdo pelos quais
transitaram os individuos (familia, amigos, escola basica e de formagao inicial)
com a realidade. Tal confronto, denominado na literatura como “choque do real”
ou “choque cultural”, constitui um dos fatores que caracterizam o momento de
entrada na profissdo e constitui, ainda, o aspecto da sobrevivéncia ao qual se
refere Huberman (2000). Tardif e Raymond (2000, p. 226) assinalam que o inicio
da carreira constitui “uma fase critica em relacdo as experiéncias anteriores € aos
reajustes a serem feitos em fun¢do das realidades do trabalho”. Para os autores, tal
“choque com a realidade” remete a desilusdo e ao desencanto dos primeiros
tempos de profissdo e a transicao da vida de estudante para a vida do trabalho. Na

mesma dire¢cdo, Huberman (2000, p. 39) destaca que:

8! T4nia, Dilma, Ilda, Helena, Gilson, Isabel, Claudia, Silvia e Mércia iniciaram a carreira dando
aulas nas séries iniciais do ensino fundamental; Adriana, Ana Lucia, Lina, Renato, Lcia e Iara,
nas séries finais do ensino fundamental; Eliane, Maria Teresa e¢ Perez no ensino médio, e,
finalmente, José Fernando e Leila, no ensino superior.

52 Entre eles, Dubar (1997), Huberman (2000), Tardif e Raymond (2000) auxiliam essa reflexdo.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0212118/CA


PUC-RIo - Certificagdo Digital N° 0212118/CA

193

O aspecto da ‘sobrevivéncia’ traduz o que se chama vulgarmente o “choque do
real”, a confrontagdo inicial com a complexidade da situagdo profissional: o tatear
constante, a preocupagdo consigo proprio, a distdncia entre os ideais e as
realidades cotidianas da sala de aula, a fragmentagdo do trabalho, a dificuldade

\ \

em fazer face, simultaneamente, a relagdo pedagodgica e a transmissdo de
conhecimentos...

As historias narradas pelos professores entrevistados possibilitou observar
que esse “choque do real” foi vivido e expressado por eles de forma diversa: ora
com perplexidade diante de uma realidade para a qual ndo se sentiam preparados,
ora com um sentimento de inseguranga, ora como uma experiéncia nao desejada.

Dilma, por exemplo, se lembra com detalhes desse choque com o real,

quando recém-formada, foi encaminhada para uma escola em Iraja:

At fui fazer, aplicar o teste ABC nas criangas ¢ Manoel ndo fez nada. Ai botaram
ele na turma de aluno especial. Mas ele foi assim, uma marca. Eu quase chorava.
Eu botava ele no colo, eu ficava com pena dele... Eu conheci os horrores da
escola publica muito cedo. Eu me lembro de uma colega minha, que era uma
menina ai do socyte, (...) ela foi Miss ndo sei de que, desfilava. Um dia eu me
lembro que ela dizia assim no patio: “Quer saber de uma coisa? Eles acabaram
com toda a ilusdo nossa, sobre ser professora”.

Nas palavras de sua colega, explicita-se o desencantamento diante da dura
realidade, para a qual ndo se sentiam preparadas, conforme Dilma confirma mais
adiante em seu relato:

La era uma escola de trés turnos. Quando nds chegamos, eu ¢ a minha outra

colega, eles deram a turma de aluno especial pra gente. Eu nunca tive...

absolutamente nada no Instituto de Educacdo, sobre aluno excepcional. E a sala

dos alunos excepcionais — isso também € uma coisa que me marca muito — era a

pior sala da escola... com vigas escorando o teto, porque quando ventava, o teto

comecava a balangar, a gente tinha que sair com as criangas de dentro da sala (...)

eram turmas pequenas, mas eram criangas assim, aquilo era... igual a um castelo
de areia eu digo... Trabalhar com aquelas criangas... Vocé construia...

Destaca-se, nesse fragmento da narrativa de Dilma, uma das caracteristicas
dessa fase inicial da carreira que consiste no julgamento da formacao profissional
anterior. Segundo Tardif e Raymond (2000, p. 229), “ao estrearem em sua
profissdao, muitos professores se lembram de que estavam mal preparados,
principalmente para enfrentar condicdes de trabalho dificeis”. A realidade
constitui assim a condi¢do objetiva na qual as disposi¢des e os conhecimentos
adquiridos na socializa¢do anterior (tanto na vida familiar e escolar, como na

formacao inicial) ndo encontram correspondéncia, podendo provocar um desajuste
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e uma reestruturagdo do habitus. A esse respeito Tardif e Raymond (2000)
afirmam que essa fase critica e de distanciamento dos conhecimentos académicos
anteriores leva os professores a reajustarem as expectativas e as percepcdes
anteriores.

Esse sentimento de ndo estarem preparados para enfrentar as condigdes de
trabalho também esteve presente nos relatos dos dois professores que estrearam na
carreira docente, dando aulas no ensino superior. Para eles, o que ficou desse
momento de sobrevivéncia foi o sentimento de inseguranca que envolveu a
entrada na profissdo, como se vé nos seguintes fragmentos das histdrias contadas

por Leila e Jos¢ Fernando:

E, eu entrei no departamento de administragdo como monitora, fiquei um ano
como monitora. No ano seguinte eu também terminei a faculdade e, por
coincidéncia, seis meses mais ou menos depois... Na época era por contratagdo, e
me convidaram pra vir... E eu ndo entendi muito, porque eu era muito timida,
todo mundo falava inclusive da minha timidez... E, de repente, eu era convidada
pra vir dar aula, quase que eu enfartei. E ai eu ja tava casada, e tal, e meu ex-
marido me deu um apoio muito grande. Eu fazia as aulas e treinava com ele, ou
com meu irmao mais velho. E a minha primeira experiéncia de turma, foi uma
turma gigantesca (...) Repetindo a tradi¢do, né... era aquele prémio pros
professores novos que entravam. E eu peguei uma turma de Educagdo Fisica,
masculina, imensa. Imensa (...) E, eu ficava roxa quando eu entrava em sala pra
dar aula. (Leila)

Eu comecei meio claudicante, cheio de... sem saber como fazer (risos). Agora, eu
corri atras, e eu acho que eu gostava disso. Eu sabia os contetdos. Nao eram
problema pra mim os conteudos. A forma de dar aula eu ndo sabia... (José
Fernando)

E ai eu falei: ndo, ndo da. Vamos pegar o maior numero de universidades
possivel, pra trabalhar, pra poder, ndo s6 ter mais dinheiro, mas pra poder ter
seguranga... pra ter seguranga... (José¢ Fernando)

Tanto Leila, que ingressou no magistério superior logo apos a conclusio
de seu curso de graduacdo, como José¢ Fernando que ndo tinha uma formacao
pedagbgica, visto que ndo tinha feito um curso de licenciatura, ndo se sentiam
preparados para o exercicio da profissdo, o que os “obrigou” a uma aprendizagem

imposta pela realidade. A esse respeito José Fernando explicita:

Eu tive boas experiéncias de dar aula. Sdo raras as turmas que eu me lembro...
rarissimas, que nao me ensinaram coisas, que eu nao aprendi, e, ndo aprendi no
bom termo. Porque a gente aprende na porrada também. A gente aprende quando
a gente se da mal.
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Nas lembrancas de José Fernando acerca de sua estréia na profissao, ao
lado do sentimento de inseguranca que permeou esse momento, aparece a
dimensdo da aprendizagem do oficio docente. Destaca-se ai, a aquisi¢do de
disposi¢des para o magistério no exercicio da atividade docente, o que, de certa

forma, est4 na origem da forma como se v€ hoje como profissional.

Eu acho que eu sou um bom professor. Isso é meio pedante. Eu falo isso pros
meus amigos, eles falam: ah, t4, td! Mas é verdade, eu tenho orgulho disso,
Graga. Eu acho que eu sou bom professor.

Para os autores que auxiliam essa reflexdo sobre o processo de
socializacdo profissional, ao lado da desilusdo e do desencanto, a entrada na
profissdo também se caracteriza por ser um momento de grande descoberta e
aprendizado. Segundo Huberman (2000, p. 39), esse aspecto da descoberta
“traduz o entusiasmo inicial, a experimentacao, a exaltagao por estar, finalmente,
em situagdo de responsabilidade (ter a sua sala de aula, os seus alunos, o seu
programa), por se sentir colega num determinado corpo profissional”. A
experiéncia nova proporciona aos professores, progressivamente, maiores certezas
em relacdo ao trabalho, possibilitando assim a sua integragdo no ambiente
profissional (a escola e a sala de aula) e confirmando sua capacidade de ensinar
(TARDIF e RAYMOND, 2000).

Nas memorias de Isabel tem destaque esse sentimento positivo de
encantamento ¢ entusiasmo, refor¢ado, sobretudo, por sua relacdo com as
criangas. E o que ela conta, por exemplo, sobre 0 momento em que retorna, como
docente, a escola em que tinha cursado as séries iniciais do ensino fundamental e
reencontra Dora, sua antiga professora da terceira série:

E tinha um menino, que era uma das pestes da turma, que se chamava Olavo, que...

E a Dora dizia assim: “ndo, o Olavo ¢ levado, mas ele ¢ que nem vocé€”. E eu

simplesmente passei o ano letivo apaixonada pelo Olavo. Porque ele era realmente

uma gracinha; uma peste, mas ele era um doce de menino, ele era do bem,
totalmente do bem, apesar de ser uma peste. E esse contato me fez muito bem.

O relato de Isabel estd permeado de afetividade, o que decorre de uma
multiplicidade de fatores: a volta ao colégio de sua infincia, o reencontro com
Dora, figura marcante em sua trajetoria escolar, a relagdo com as criangas...
Passado e presente parecem amalgamados nos sentimentos expressos por ela e

estdo fortemente associados a forma como Isabel se via como crianga e se vé
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ainda hoje como pessoa e profissional, o que ela expressou por diversas vezes
durante a entrevista, a0 mencionar suas proprias caracteristicas: boa professora,
carinhosa com as criangas, companheira dos alunos, rebelde, respeitosa com
relacdo ao outro, etc. Considerando o sistema de disposi¢des como o passado que
sobrevive no atual e que tende a perpetuar-se no futuro (BOURDIEU, 2002), ¢
compreensivel a falta de fronteiras entre eles explicita no relato de Isabel.

Maircia também se lembra com grande entusiasmo da primeira turma que
teve, ainda como estagiaria do curso de Pedagogia, em uma escola publica. Ela foi
indicada pela professora para assumir a turma na sua auséncia, em virtude da

relagdo que tinha desenvolvido com as criangas e de sua disponibilidade:
A professora regente fica doente. A diretora me pede — vocé€ ndo vai acreditar —
pra assumir a turma. Lembra que eu ndo tinha feito Normal, né? Fiquei seis
meses com essa turma na escola publica (...) Era uma turma de alunos renitentes,
e ninguém queria pegar. Eram na verdade, meninos... meninos € meninas ja com
doze, treze anos, € era uma turma que ninguém queria pegar. Eles eram
agrupados, né. E ai a professora quase que me implorou. Pra mim é o maximo. E

ai eu fiquei com a turma. Que engraca... Fiquei com a turma, ndo alfabetizei
ninguém. Nao consegui alfabetizar... Mas eu, eu fiz o trabalho.

Nos relatos de Dilma, Isabel e Marcia, como no da maioria das professoras
que iniciaram suas carreiras no ensino fundamental, o tema da relagdo afetiva
desenvolvida com as criangas aparece com muita for¢a. Entretanto, em suas
narrativas, essas relacdes afetivas com as criancas estdo sempre associadas a um
compromisso com a aprendizagem, explicito no “desespero” de Dilma diante da
impossibilidade de fazer Olavo aprender, no empenho de Marcia para alfabetizar
em seis meses um grupo de alunos “renitentes” e em muitas outras passagens das
historias contadas por essas professoras. Essa constatagdo contraria uma
perspectiva recorrente no discurso académico de que a dimensdo afetiva da
relagdo pedagogica se oporia a competéncia técnica (CARVALHO, 2000). No
relato dessas professoras ndo se observou qualquer oposi¢do entre a transmissao
de conteudos e habilidades e a atencdo aos demais aspectos do desenvolvimento.
Analisando os dados de sua pesquisa a luz das perspectivas que associam a
afetividade as caracteristicas femininas, sempre desvalorizadas, Carvalho (2000,
p. 154) assinala que “pelo contrdrio, ensinavam muito as professoras que

cuidavam muito e o inverso também tendia a ser verdadeiro”.
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Nesse aspecto, também, parece que passado e presente ndo tém fronteiras
delimitadas. Afetividade e compromisso com a aprendizagem se encontram
indistintos nas formas como essas professoras falam de suas identidades
profissionais e de suas atuagdes como formadoras de professores:

E eu sempre costumo dizer que a aula pra mim ¢ uma coisa meio magica (...)

Todo mundo tem seus problemas, vocé vem, eu chego na aula, aquilo desaparece

da minha vista; eu me envolvo com a aula, com o aluno. Nunca tive problema
com aluno... (Dilma)

Hoje eu me sinto muito mais préxima das minhas alunas. Exigente também. E
assim, o modo mesmo de dar aula. Gosto muito de dar aula na graduacdo. Porque
eu acho que é uma hora muito viva da formagdo, das pessoas. (Claudia)

Tenho consciéncia de que a sensibilidade é alguma coisa que ¢é preciso estar na
escola. Quando eu falo escola, ¢ de qualquer nivel. Nao €... e eu tenho escrito até
sobre isso, como educar com a sensibilidade — ndo a pieguice — mas, uma
sensibilidade que torna o outro sensivel, aberto, para aquilo que o outro diz. (Ilda)

Como o grupo de professores entrevistados ¢ heterogéneo do ponto de
vista da trajetdria percorrida, a dimensao da afetividade ndo esteve presente com a
mesma intensidade em todas as narrativas. Foi possivel constatar que ela foi mais
enfaticamente tratada pelas professoras mulheres que ingressaram na carreira
docente atuando no ensino fundamental. Cruzam-se ai alguns aspectos,
interdependentes, que se referem ao género e ao perfil dos docentes que atuam nos
niveis mais elementares do ensino. Esse dado parece confirmar uma certa
desvalorizacdo, no ambito do discurso académico, dos aspectos extracognitivos da
formagdo humana, como o fisico, o emocional ¢ o moral. Como assinala Carvalho
(2000), freqiientemente, tudo o que ¢ culturalmente ligado a feminilidade constitui
um desvio da fun¢do da escola, um aspecto nao pedagogico. Nessa perspectiva, a
autora denuncia a hierarquia existente entre o que ¢ considerado masculino e
feminino, assinalando que “o masculino ¢ valorizado nas politicas educacionais e
nos discursos académicos, o feminino é colocado como secundario, como desvio,
algo que as mulheres estariam levando para a escola inadequadamente...”
(CARVALHO, 2000, p. 155). Essa perspectiva pode ser considerada uma chave
para compreender porque, embora todos os professores entrevistados tenham
mencionado que possuem relagcdes positivas com seus alunos, para alguns, essa
dimensao constitui um dos eixos centrais de suas narrativas, enquanto que para

outros nao.
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Das lembrangas dos professores acerca de suas inser¢des na profissao
docente, emergiram também aspectos referentes as primeiras instituicdes em que
atuaram e que contribuiram para a forma positiva como viveram essas
experiéncias. Maria Teresa ingressou no magistério, dando aulas de Moral ¢
Civica para o ensino médio e considera que essa foi uma experiéncia que lhe
proporcionou grandes descobertas. Ela ingressou quase que simultaneamente em
dois colégios da zona sul do Rio de Janeiro, e destacou a perspectiva politica do
trabalho para o qual foi convidada, e a “descoberta” de uma certa autonomia que

caracterizaria o trabalho pedagogico:

Eu tive um contato... com o diretor do Colégio Sdo Francisco®, ¢ ai o que
acontecia a essa altura, estando a gente na... estando nessa altura no centro da
ditadura... Ele me fez uma proposta que foi bastante interessante. Se tinha um
componente curricular chamado Educacdo Moral e Civica, que era aquela para
fazer a cabeca dos alunos em torno daqueles que eram todos os valores, os ideais,
as marcas da ditadura. Entdo, aquela escola ja tinha alguma coisa de diferente,
alguma marca diferente com relagdo as outras escolas porque o pessoal tentava
manter alguma coisa da possibilidade do senso critico no meio daquele monte de
autoritarismo que a ditadura tava implantando. Entdo, a proposta deles: “... nos
temos que ter essa disciplina... mas nds queremos que vocé possa, dentro dessa
disciplina... possam estar trabalhando a introdugdo as ciéncias sociais e as

A . rel 2
ciéncias politicas”.

O relato de Maria Teresa chama a atengao para algumas das condigdes que
podem contribuir para se “estrear com mais facilidade na profissdo™** dentre as
quais estariam o apoio da dire¢@o ao trabalho docente, a liberdade para a criagdo e
a experimentacdo e algumas caracteristicas das instituicdes que podem favorecer o
trabalho pedagogico, tais como a estabilidade, a organizagdo, etc. E o que ela

destacou no seguinte trecho de sua narrativa:

Como existia uma programagao, para educacdo Moral e Civica, nés mantinhamos
aquela programacdo, eram feitos todos os registros daquela programagio, e
davamos o nosso curso (...) Por exemplo: valores nacionais, simbolos nacionais,
historia da nacionalidade brasileira, os nossos herois... coisas desse tipo. Nos
colocavamos dentro da programacdo, mas trabalhdvamos coisas completamente
diferentes. Entfo a gente estava trabalhando mesmo uma introdugdo as ciéncias
sociais e as ciéncias politicas, e num esfor¢o de se poder trazer uma possibilidade
daquele grupo de alunos de segundo grau, do ensino médio, deles estarem
pensando de uma forma critica a sociedade que eles estavam vivendo: como é que
funcionavam as hierarquias, como € que funcionavam os sistemas de poder, como
€ que essas coisas se organizavam e se constituiam, como ¢ que as instituigcdes
estavam impondo determinados costumes, determinados padrdes, etc.

53 Nome ficticio.
6 Expressdo utilizada por Tardif e Raymond (2000, p. 228).
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A liberdade para a criagdo e a flexibilidade dos curriculos escolares foi o
foco de outro trecho de sua narrativa entusiasmada acerca dessa significativa
experiéncia no inicio de sua carreira docente, o que acabou por orienta-la para a
formagdo dos professores das séries iniciais do ensino fundamental. Destaca-se a
importancia desse inicio de sua vida profissional para a constituicdo de
disposi¢des para atuar na area da formacdo de professores, que a levaram,

posteriormente, a optar pelo mestrado em Educacao.

O pessoal da direcdo da escola perguntou se eu ndo gostaria de fazer uma
assessoria no campo da pedagogia, mas uma assessoria que pudesse estar bem
marcada pela minha sociologia (...) Com formagdo de professores, com reunides
com os professores e etc., e, num tipo de assessoria pedagogica que tivesse esse
enfoque, quer dizer, que pudesse fazer a gente pensar mais amplo do que a escola,
mais amplo do que aqueles nossos conteudos curriculares... os significados disso
na formagao do cidaddo... coisas desse tema, que era interesse da escola. Bom,
entdo, ai pronto, eu estou absolutamente dentro da educagao, dentro do campo da
educagio...

A referéncia as condigdes institucionais e a importdncia da primeira
experiéncia profissional também esteve presente nas narrativas de Lucia e de Ana
Lucia, cujas lembrangas desse periodo de entrada na carreira muito se assemelham
as de Maria Teresa.

As memorias de Ana Lucia acerca de sua inser¢do no magistério também
trazem a marca desse momento de grandes “descobertas” e aprendizagem. Ela se
lembra de forma minuciosa de sua primeira experiéncia como professora em uma
escola privada localizada em Sao Jodao de Meriti, destacando, inclusive, como foi
arregimentada para o trabalho, a partir de sua inser¢cdo no partido comunista e nos

movimentos estudantis:

Antes de me formar eu ja comecei a dar aula. Um ano antes. Com vinte e cinco
anos de idade... na escola particular. E ai eu fiquei quatro anos, numa escola
muito interessante... Uma escola que tava surgindo... Eu fui pra la dar aula, eu
dava aula pra quinta série, E ai, era uma escola assim: o dono da escola, ele tinha
uma historia também de, de, de... tinha sido cassado, tinha sido, enfim,
perseguido politicamente. E, era a mulher dele — que era Dona Celinha — uma
gracinha a Dona Celinha. Ela parece que tinha mais um dinheirinho. Casou com
aquele comunista, e resolveram, e tiveram seus filhos, e o dinheirinho dela de
familia, que ela tinha... pra fazer uma escola, que era uma escola que ia ser a
escola dos sonhos ... E ai ele pegava esse pessoal, que tava numa universidade,
final de ano, muito cheio de gas, meio de esquerda e levava pra la para dar aula.
Entdo, aquela escola ficava a coisa mais doida do mundo... Aquela coisa
revolucionaria...
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O relato de Ana Lucia, como o de Maria Teresa, aponta para a importancia
das condi¢des institucionais no momento do ingresso na carreira. Em suas
memorias estdo as imagens de escolas que, embora se destinassem a grupos
sociais distintos, lhe propiciaram um inicio de suas vidas profissionais com mais
seguranca, em virtude da clareza quanto as posig¢des politico-pedagdgicas, do
estimulo a criatividade e a experimentacdo, da confianca que nelas depositaram.
Sobre esse estimulo e aposta em seu trabalho pedagogico, Ana Lucia se lembrou
com entusiasmo de um fato ocorrido em seu primeiro ano de trabalho:

A gente fazia o que a gente queria. Pra vocé ter idéia, uma vez, eu dava aula pra

umas criangas la... tinha umas criangas que nao conseguiam. Eu tava trabalhando

com planisfério. E elas ndo entendiam, se o mundo era redondo, como ¢ que
ficava plano, como ¢ que via tudo de uma vez. Elas ndo conseguiam... ai, eu, na
hora do almoco 14, eu falei: po, eu tinha que ter, eu queria ter uma massinha
gigante, pra poder fazer os continentes, fazer as cosias, pra poder botar algo pra
elas entenderem, o que qué é redondo, e depois , vai ver ficar plano. Precisava de
um caminhdo de argila pra fazer isso... Oh, na semana seguinte, batem na porta...

“Professora!” “Que €?” “A sua argila estd ali”. “A minha o qué?” “A sua
argila”... Tinha um caminhdo de argila que ele soltou no patio. Olha!

Nos relatos dessas professoras o que aparece ¢ a importancia dessas
primeiras experiéncias pedagogicas para a aquisi¢do de uma progressiva confianca
em seus proprios desempenhos como professoras. Ana Lucia, como Maria Teresa,
se lembrou do encantamento com que viveu, nessa escola, uma significativa
experiéncia de formagdo continuada, embora ndo formalizada, de professoras das
séries iniciais. A partir de seu trabalho com filmes como professora de Historia da
quinta série, acabou por estendé-lo para as turmas do primeiro segmento, o que a
levou a coordenar um trabalho de reflexdo pedagogica com essas professoras

acerca das tematicas abordadas através desse recurso.

Porque eu tava, eu fiquei tdo assim... com aquela coisa toda, com aquela
experiéncia... Eu era professora de Historia, de repente eu ja tava lidando com
outras professoras. E as dificuldades que elas traziam, que eu ndo conseguia dar
conta. E as minhas proprias dificuldades. Aquilo foi uma coisa tdo intensa, que eu
escrevi uma carta, mas ndo foi uma carta de duas paginas ndo, tem umas dez
paginas a carta, datilografada. E mandei pro diretor da escola. (Ana Licia)

Foi nesse processo que eu comecei a me aproximar das professoras de primeira a
quarta série, € comecei a me aproximar da coisa da formacao (...) No final do meu
primeiro ano, eu sentei, € escrevi o que tinha sido aquele ano pra mim. No meu
primeiro ano como professora. (Maria Tereas)
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Os relatos de Maria Teresa e Ana Lucia parecem apontar para uma
aquisi¢ao de disposi¢cdes para atuarem na formacdo dos professores das séries
iniciais do ensino fundamental, a partir das primeiras experiéncias vivenciadas por
elas na formacao continuada desse grupo profissional, no inicio de suas carreiras.
Nesse processo, destacou-se com muita forga a presenca de certas condi¢des de
trabalho, incluindo-se ai o apoio da direcdo e a importancia dos pares,
fundamentais para suas opg¢des profissionais futuras e para a consolidagdo da
profissao.

Nos depoimentos de Marcia, Isabel, Maria Teresa ¢ Ana Lucia, entre
outros, destacaram-se sentimentos de entusiasmo, descobertas e aprendizagem
que, segundo Huberman (2000), costumam estar presentes nas primeiras
experiéncias profissionais. Embora, no conjunto dos relatos dos professores
entrevistados, as lembrancgas positivas acerca das entradas na profissdo tenham
sido mais numerosas que as negativas, freqiientemente, ao lado de sentimentos de
entusiasmo e de experimentacdo foram mencionadas as dificuldades, insegurangas
e preocupagdes que marcaram esses momentos. Confirmando essa perspectiva,
Huberman (2000, p. 39) assinala que “com muita freqiiéncia, os dois aspectos, o
da sobrevivéncia e o da descoberta, sdo vividos em paralelo e ¢ o segundo aspecto
que permite agiientar o primeiro”. Essa dualidade de sentimentos ¢ o que aparece,
por exemplo, no seguinte trecho da narrativa de Liicia que, a0 mesmo tempo que
se lembra das condicdes de trabalho altamente positivas, fala de suas dificuldades

e insegurancas profissionais.

Que eu tinha dificuldade com quinta e sexta [séries]. A minha formacao ndo tinha
me dado base para trabalhar com essa idade. E, queria mesmo era trabalhar no
ensino médio, mas era mais dificil também entrar. (...) As salas eram... tinham
vedacdo de ruido, e eu podia fazer o diabo... sempre muito na duvida assim: sera
que eu estou extrapolando a questdo da disciplina? Morria de medo. Mas hoje eu
vejo que fazia um trabalho que interessava aos alunos e que eles atendiam. E acho
até que isso estava claro, ndo €? Tanto que eu fiquei o tempo que eu quis nessa
escola. Fiquei cinco, seis anos. E os alunos gostavam muito de mim, e tal...

Entusiasmo e decepcdo também estiveram presentes nas lembrancas de
Helena, cujo sonho sempre foi dar aula no Instituto de Educagdo de Niterdi, onde
havia estudado. Apesar de j& ter trabalhado durante dois anos em uma escola
privada, com alunos das séries iniciais, ¢, quando ingressa no Instituto de

Educacao, que esses sentimentos se manifestam.
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Quando eu entrei 14 no Instituto pra levar o papel, foi uma emog¢ao muito, muito
legal. Mas, acabei ndo ficando tanto tempo. Acho que eu fiquei trés anos, so.
Dando aula no Normal. Ao mesmo tempo que foi essa emogao toda, também foi
uma decepc¢ao trabalhar num outro momento, com um outro... com uma outra, um
outro grupo completamente diferente, tanto de profe... professores ainda tinha
alguns, mas ja tinha mudado muito, a qualidade tinha caido muito. Aquelas
professoras de Portugués, de Literatura, tudo... ja tinham saido. A turma da
Didatica e tal... Enfim, ndo era mais a mesma coisa. As meninas também, o nivel
tinha caido muito, porque o Instituto tinha passado por aquele periodo todo, da
década de 70 e 80, se desmantelando, como todas as escolas de formagdo de
professores. Deixou de ser uma escola tinica de formacdo, passou a ter varias
formacdes, e depois eles tentaram recuperar aquilo, mas enfim, ja tava... E uma
coisa que me deixava maluca também, que, eu perguntava pras meninas — depois
parei de perguntar — quem daqui quer ser professora? Eram invariavelmente duas,
trés, quatro. (...) ninguém queria. Entdo todo mundo tava fazendo assim,
empurrando.

Com relacdo a identidade profissional, evidencia-se, em sua narrativa, o
confronto entre o “modelo ideal” que, segundo Dubar (1997), caracteriza a
dignidade da profissdo, a sua imagem de marca, a sua valorizagao simbdlica,
adquirido ao longo de sua trajetdria como aluna naquela instituicdo e o “modelo
pratico” que diz respeito as tarefas cotidianas exigidas pelas condi¢des de trabalho
e que mantém poucas relagdes com o primeiro. A instalagao dessa dualidade entre
o “modelo ideal” e o “modelo pratico” pode ser considerada, segundo Dubar
(1997), um mecanismo importante da socializagao profissional.

No conjunto das historias contadas, foi possivel observar os diferentes
significados atribuidos pelos professores as primeiras experiéncias no magistério,
o que pode ser compreendido a luz da diversidade de trajetorias desse grupo
profissional. A entrada na profissdo foi lembrada pela maioria dos professores
entrevistados como momentos significativos em suas trajetdrias. Foram momentos
marcados pelo entusiasmo, pela descoberta, pela experimentacdo, mas também
pelas dificuldades, decepcdes e insegurangas.

Para a maioria dos professores, a primeira experiéncia profissional formal
constituiu-se no verdadeiro momento de suas entradas no magistério. Porém, por
diferentes razdes, para alguns professores, esses momentos nao parecem coincidir,
ou seja, o inicio de suas atividades profissionais formais ndo foi interpretado por
eles como o momento de inser¢ao na profissao.

Perez e lara, apesar de terem iniciado formalmente suas atividades
profissionais no ensino médio e no segundo segmento do ensino fundamental,

respectivamente, consideraram que a efetiva iniciacdo profissional se deu,
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anteriormente, em outros espagos. Perez compreende que, na verdade, sua entrada
no magistério se deu quando exerceu a fun¢do de diretor interino de uma escola
privada de ensino fundamental, no interior de Minas Gerais, bem antes da
obtencdo da qualificacio formal para a atividade docente®, o que lhe foi
concedida, posteriormente, pelo curso de Pedagogia.
Mas, o que eu quero dizer, com relacdo a tudo isso, ¢ que eu fui me
familiarizando, me entranhando... ¢ me entusiasmando muito com a educacio.

Muito significativa. Foi muito significativa. E foi praticamente ali, que eu me
decidi a seguir a carreira... de educagao.

A mesma interpretacdo esteve presente no relato de lara que, apesar de ter
iniciado suas atividades profissionais, dando aula de Filosofia para criancas e
adolescentes numa tradicional escola privada no Rio de Janeiro, considera que sua
entrada no magistério se deu pela educacdo popular quando, aos catorze anos, fez

parte das ligas camponesas no interior da Paraiba:

E eu fiz parte das ligas camponesas como, como alfabetizadora. Trabalhando com
a cartilha do Paulo Freire. Foi esse 0 meu comego.

Para os dois professores ficou o significado dessas experiéncias
“pré-profissionais”, embora breves e transitorias para a ‘“descoberta” e o
aprendizado da profissdo. Perez atualizou essa experiéncia ao destacar, em sua
narrativa, as inumeras vezes que exerceu cargos de chefia, dire¢do ou foi

convidado a organizar e implementar projetos educativos:

Meu ingresso na [universidade privada] foi em 1° de mar¢o de 65, e fiquei
trabalhando no departamento. Naquela época era um departamento de Pedagogia.
Eu sempre fui, uma caracteristica minha, eu ndo sou acomodado... E eu sempre
tive uma participagdo muito grande, no departamento. E em 67, eu fui eleito,
chefe do departamento. Fui reeleito em 69, e me mantive como chefe do
departamento de Pedagogia. E em 73, a universidade (...) transformou-se em
universidade. Ela era até entdo, faculdade... Eu fui convidado para assumir a
dire¢do do departamento de Educacdo. Isso em 73. Na verdade, continuar aonde
eu estava. Fiquei de 73 até 77, como diretor do departamento de Educac¢do. Em
77, eu me afastei (...) E em 77 mesmo, no fim de 77, eu fui convidado para ser
Diretor académico, do Instituto Agora® (...) E eu fui para o Agora e 14 fiquei... 7
anos.

A [universidade publica] abriu concurso (...) E eu fiz o concurso, e fui um dos
professores aprovados... Em 85... E ai comeca entdo a minha histéria, com a
educacdo publica (...) No fim de 88. E, eu fui eleito o primeiro diretor, da
faculdade...

55 Na época ele cursava o terceiro ano do ensino médio.
% Nome ficticio para manter o anonimato de Perez.
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Considerando que essa historia de coordenacdo, implementacdo, direcdo
de projetos de formacgao de professores o acompanhou por toda a sua trajetoria no
magistério, ¢ compreensivel que ele interprete suas experiéncias pré-profissionais
como instancias de socializacdo nas quais adquiriu a maior parte das disposicdes
para atuar profissionalmente.

Lina e Renato também viveram breves experiéncias profissionais que,
embora formais, ndo foram interpretadas por eles como significativas do ponto de
vista da insercdo na carreira docentes. Eles lembraram de suas répidas
experiéncias no segundo segmento do ensino fundamental, antes de se tornarem
professores de ensino superior. Entretanto, consideraram que a imersdo na
profissdo ndo se deu efetivamente nessa primeira experiéncia formal de docéncia
que tiveram.

Lina lembrou, sobretudo, da rapidez com que passou pelo ensino
fundamental sem, contudo manifestar sentimentos de adesdo ou rejeicdo com

relagdo a esse momento de sua trajetoria:
Sou professora de Portugués de formacdo. Mas, atuei, minimamente, foi
pouquissima. Fui seis meses no CAP, e seis meses num coleginho ali na Rua do

Riachuelo (...) Acabou que eu ndo virei professora, porque eu fui caminhando...
mestrado... Depois, ai, ja virei professora do ensino superior.

Diferentemente dela, Renato que ingressou no magistério dando aulas de
Ciéncias nas séries finais do ensino fundamental, se lembra desse periodo de sua
trajetoria como algo que ndo correspondia as suas aspiracdes e que, portanto, foi
vivido a contragosto, pela necessidade de trabalhar enquanto aguardava a

possibilidade de realizacdo de suas expectativas voltadas para a vida académica.

Acho que foi... ndo sei se foi um semestre, um ano... no maximo um ano. Eu era
professor de quinta a oitava, e eu ndo gostava. Nao gostei. Isso eu falo pra todo
mundo. Nao gostei, e sabia, ¢ ndo quero ser professor de quinta a oitava. Isso vai
ser uma transi¢do. Até que eu dei um prazo, pra mim mesmo. Eu falei: “eu por
enquanto fico de quinta a oitava, se houver um concurso publico para
[universidade], ou alguma coisa, eu fago”.

O que se destacou nos relatos de Lina e Renato foi o carater provisorio
dessas experiéncias. Entretanto, existem diferencas quanto ao significado
atribuido a essas primeiras experiéncias por cada um deles. Na perspectiva de

Tardif e Raymond (2000), a constru¢do de uma identidade profissional envolve
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um compromisso duravel com a profissio e a aceitacdo de todas as suas
conseqliéncias, inclusive as menos faceis, o que parece nao ter sido o caso de
Renato, cuja verdadeira identificagdo com a profissao docente s6 veio a acontecer
mais tarde quando de seu ingresso no magistério superior.

Contudo, diferentemente de Renato, Lina manifesta que se ressente por
ndo ter atuado por mais tempo no ensino fundamental, tentando “compensar” essa
auséncia através de suas pesquisas e trabalhos na extensao:

O fato d’eu fazer a minha pesquisa sobre professor, sempre analisei um pouco

esse negocio. Boto o professor como meu objeto de pesquisa, porque na verdade

eu queria ter sido professora e nunca fui. Que eu fui caminhando nos meus
estudos...

Ta sendo uma experiéncia recente, tem um ano, ja quase dois anos. (...) Que é&,
um programa de alfabetizagdo de adultos que a gente tem (...) Os alfabetizadores
sdo universitarios, graduandos... de cursos variados. Entdo, eu reencontro um
pouco esse clima da licenciatura. Mas ligado ao contetido da alfabetizagdo, que ¢é
o conteudo que me interessa, né (...) Ai eu faco acompanhamento de quinze em
quinze dias. Eu encontro com os alfabetizadores, leio os relatorios deles, e levo
contetdos, a gente discute o que que eles estdo fazendo... ¢ maravilhoso.

Para um pequeno ntimero de professores, dentre os quais se encontram
Renato e Lina, a fase inicial da carreira parece nao ter tido muita importancia do
ponto de vista da socializag¢do profissional. Considerando que a memoria envolve,
ndo apenas lembrangas, mas também siléncios e esquecimentos (KENSKI, 1994),
o pouco destaque dado a esses momentos de suas carreiras pode significar que os
“grupos de referéncia” no seio da profissdo, que representam, segundo Dubar
(1997), uma antecipacao das posicoes desejaveis, ndo fossem aqueles em que
esses professores se encontravam inseridos nas experiéncias iniciais. Para Dubar
(1997), no processo de socializacdo intervém uma série de “escolhas de papéis”, a
partir da instalacdo de uma dualidade entre o modelo ideal e o modelo pratico de
profissional. Nessa perspectiva, a formagao de um grupo de referéncia no seio da
profissdo constitui um mecanismo essencial da gestdo dessa dualidade. A esse

respeito, o autor assinala que:

Comparando-se aos membros do meio envolvente dotados de um estatuto social
mais elevado, [os individuos] forjam para si uma identidade ndo a partir do seu
“grupo de pertenga”, mas sim por identificacdo a um “grupo de referéncia” a que
gostariam de pertencer no futuro... (DUBAR, 1997, p. 136).
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No caso de Renato tal perspectiva foi explicitada claramente, como se viu.
Em outros, ela esteve presente no sentimento de indiferenga com o qual a
experiéncia foi relatada. Esse parece ter sido, por exemplo, o caso de Eliane que
ingressou no magistério, dando aulas de Quimica no ensino médio, em

decorréncia das oportunidades que foram se apresentando:

Entdo eu fui trabalhar como professora de laboratorio, era um pouco até o meu
estagio mesmo do curso, e depois ai fui ficando, como professora de laboratorio,
depois acabei a universidade fiquei como professora efetiva (...) Eu tinha muito
boa relagdo com alguns professores, que tinham sido meus professores, que
trabalhavam no laboratorio, e comegaram a falar: “ah, entdo ajuda ali, ajuda aqui,
ajuda ali”. E acabei, nesse sentido, fazendo esse... essa inser¢cdo digamos assim,
como professora de Quimica naquele momento.

Se na profissdo docente, os professores do ensino superior ocupam o nivel
mais elevado da hierarquia interna ai existente, ¢ compreensivel que este fosse o
“grupo de referéncia” ao qual esses professores aspirassem pertencer, numa
espécie de identificacdo antecipada.

Na perspectiva de Dubar (1997), essa identificagdo antecipada pode ser
favorecida pela existéncia de etapas promocionais instituidas, o que pode ser lido,
no caso da carreira docente, como a existéncia de possibilidades de avancar na
hierarquia interna ai instaurada. Assim, quando se trata do magistério, a atuagao
profissional nos niveis mais elementares do ensino pode ser apenas uma etapa da
carreira que se dirige aos niveis mais elevados. Nessa perspectiva, a busca dos
cursos de pos-graduagao logo apds a conclusao do curso superior ou a inser¢ao
profissional nos niveis mais elementares do ensino pode ser interpretada como

uma estratégia para o avango na hierarquia interna da profissdo docente.
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5.2
Rumo ao ensino superior: as razées para buscar o mestrado

No que se refere a essa busca pelos cursos de pos-graduacdo que dariam
acesso ao magistério no ensino superior, os dados encontrados apontam que onze
dos professores entrevistados, por diferentes razdes, o fizeram logo apos a
conclusdo do curso superior. Para Lina e Gilson, por exemplo, esse se mostrou

como o caminho natural apods a graduagao:

Depois que acabei a graduagdo, eu fiz... entrei num curso de especializagdo...
sobre, ensino de lingua... (...) Ai logo me candidatei pro mestrado. Nem terminei
esse curso de especializacdo, durava trés semestres. Eu fiz dois, e ai passei pro
mestrado da UNICAMP... (Lina)

Eu tinha vinte e poucos anos. Era muito novo. Eu sai da graduacdo e entrei no
mestrado. Entdo eu fiz uma carreira muito direta. (Gilson)

Esses dois professores mencionaram um dado que pode estar associado a
essa naturalizacdo da trajetoria a percorrer: a idade com que ingressaram na pos-
graduacgdo. Seis dos professores que ingressaram no mestrado logo apds os cursos
de graduagdo sdao também os mais novos desse grupo de profissionais
entrevistados, o que parece confirmar uma tendéncia que vem sendo observada no
ambito da pds-graduagdo nas areas humanas, o que ja ha muito tempo era uma
pratica nas areas exatas e biologicas.

Para além da motivacdo da ascensdo profissional, razdes pessoais também
levaram alguns professores a buscarem o mestrado logo que terminaram a
graduacdo. E o caso de Ilda que se casou e foi morar fora do Pais, aproveitando
para fazer 14 um curso de estudos educacionais, que corresponderia ao mestrado
em educacgdo, aqui no Brasil. E o caso também de Marcia que, apds ter ficado
durante onze anos afastada do curso de graduagdo por motivos pessoais, retorna e
tenta “recuperar o tempo perdido”, como ela mesma afirma, nos seguintes

fragmentos de seu relato:

Vou direto pro mestrado, eu entrei no mestrado em 84, final de 84 eu fiz prova,
pro mestrado, e passei. E eu me lembro que a... a paraninfa da minha turma (...)
fez um comentario: nessa turma aqui que ta se formando, nés — na época ndo
era... hoje em dia ¢ uma coisa comum — tem trés graduandas, que estdo indo
direto pro, pro, pro... [mestrado]

Eu sempre fiz tudo, né, durante um periodo da minha vida, pra recuperar aqueles,
aqueles anos que eu tinha perdido. Tanto que eu costumo dizer pra minha prima:
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“Eu, apesar d’eu ter ficado, mais de dez anos afastada, totalmente, da academia,
eu voltei, e eu, corri tanto, que eu consegui chegar no... entendeu? Eu alcancei
aquele pessoal da minha turma...”

De forma diferente, alguns professores s6 buscaram o mestrado quando ja
tinham uma trajetdria no magistério da educagdo bdasica, como ¢ o caso de Ana
Lucia, que assim interpretou sua decisao:

A gente teve um encontro em Belo Horizonte, sobre pesquisa em educagdo. Eu

disse: ah meu Deus, eu preciso tanto estudar, eu preciso ler... Tem hora que eu

acho que eu ndo dou conta, que eu preciso saber mais coisa (...) Al a gente

comegou a falar, conversou pra cd, falando com entusiasmo das coisas que a

gente fazia, 14 em S0 Jodo de Meriti. (...) Af a Isabel vira-se: “Por que qué vocé
nao faz o mestrado?” Isso nunca tinha passado pela minha cabeca...

Nas razoes apontadas para buscarem o mestrado, por aqueles professores
que ja tinham experiéncia docente no ensino fundamental, inclui-se, como no caso
de Ana Lucia, a necessidade que perceberam, no exercicio da profissao, de melhor
formagdo profissional ou, simplesmente, de maior aprofundamento. E o que fica
explicito também nos seguintes fragmentos das narrativas de Isabel e Claudia:

Eu fiz prova pro mestrado... no final de 83 (...) Eu passei na prova escrita. Eu

tinha vinte e quatro anos na época, ¢ a pessoa que me entrevistou perguntou

porque que eu queria fazer mestrado. E eu falei: “porque eu acho que a formagao

do curso de Pedagogia ¢ muito precaria, eu preciso aprender mais”. E ai eu fui
reprovada. (Isabel)

E eu comecei a escrever, comegou a me dar vontade de escrever... Entdo foram os
meus primeiros textos, assim, que circularam entre professores. Sdo daquela
época. Eu tenho todos. E s3o textos, acho que muito cheios de paixdo, pela
educacdo. Acho que eu nunca perdi a paixd3o ndao. Mas esse momento foi
determinante. Dai eu fiz mestrado... (Claudia)

Ana Lucia, Claudia e outros sete professores entrevistados s6 optaram pelo
mestrado alguns anos apds o término de seus cursos de graduacdo, quando ja
tinham alguma experiéncia como professores, o que parece indicar que a opgao
por lecionar no ensino superior se deu num momento de suas trajetorias
profissionais, bem posterior a op¢do pelo magistério. Ana Lucia, para quem a
carreira académica sO se apresenta como opg¢ao profissional durante o mestrado,
exemplifica essa perspectiva:

... Engragado que a historia de vida da pessoa, ela coloca os horizontes pra

pessoa. Entdo eu acho que nos horizontes dela, essa coisa da carreira académica,

entdo isso foi uma coisa muito natural pra ela. Fazer o mestrado, fazer o

doutorado, ir pra academia (...) Enfim, foi ela que me, colocou isso como uma
possibilidade. Isso ndo estava colocado pra mim como uma possibilidade.
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Ana Lucia retoma ai a questdo de uma escolha marcada pela trajetoria
pessoal. Considerando que as aspiracdes cientificas dos agentes do campo da
ciéncia tém maiores chances de se concretizar para aqueles portadores de um
titulo escolar credenciado do que para aqueles originarios de escolas de menor
prestigio (ORTIZ, 1983), ¢ compreensivel que, para Ana Lucia, cuja experiéncia

. . 6
escolar foi considerada por ela como “um fracasso absoluto™’

, a carreira
académica ndo se apresentasse como uma escolha possivel. Ao contrapor as
aspiragOes suas € de sua colega, Ana Lucia destacou que as escolhas dos agentes
dependem de suas posi¢des dentro de um sistema estratificado e das chances
efetivas de realizacdo. Nessa perspectiva, Bourdieu (1983, p. 134) assinala que “a
medida que o titulo, enquanto capital escolar reconvertivel em capital
universitario e cientifico, encerra uma trajetoria provavel, ele comanda, por meio
das ‘aspiragcdes razoaveis’ que ele autoriza, toda a relacdo com a carreira
cientifica...”

A questao econdmica e o prestigio social também se constituiram, segundo
os professores entrevistados, em razdes para buscar o curso de mestrado, como
“passaporte” para trabalhar no ensino superior. Sendo esse o nivel mais elevado
da carreira docente, € o que oferece a oportunidade de melhores salérios e de uma
posicdo de maior prestigio social. Foi o que expressou Lucia, por exemplo, no

seguinte fragmento de sua narrativa:

E também, nesse periodo, eu me lembro que, eu tava com a filha pequena, eu
comecei a tomar consciéncia, de que o trabalho podia dar muita satisfagdo — e me
dava — embora eu sentisse, ou percebesse, que nao tinha prestigio social. Eu tinha,
pessoalmente, eu me sentia sempre crescendo, sempre desafiada... Mas nesse
momento que eu estava com a filha pequena, dando aula a noite, tentando me
virar... Eu me lembro que um dia eu quis comprar um jornal Le Mond pra..., pra
ler, sei la. Por algum motivo... E eu achei caro aquele jornal. Entdo, aquilo assim,
me deixou muito pra baixo. Eu falei: gente... eu... isso ai era uma coisa meio para,
material de trabalho. E ai, enfim, por fim vocé muda a sua concepcdo de... a sua
dimensao de... o que que é um salario? Eu tinha uma pessoa para sustentar. E ai
isso me deixou muito deprimida assim, ndo é..., achando que... E as pessoas
falavam: “e, larga essa vida. Ndo sei o qué”. As pessoas da familia..., os amigos
que tinham mais intimidade e tal. E isso me deixava arrasada.

O relato de Lucia retoma a questdo da significativa diferenciagdo, em

termos de estatuto profissional, existente no interior da profissdo docente. Destaca

57 Expressdo utilizada por ela em sua narrativa.
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uma hierarquizagdo interna com repercussoes nao s6 do ponto de vista simbolico,
mas também do ponto de vista econdmico como se viu no capitulo anterior desse

trabalho.

5.3
A entrada na faculdade de Educacao

A partir da constatagdo da diversidade do grupo entrevistado quanto as
trajetorias profissionais, considero que seja relevante destacar aqui as
representacdes que os professores tém do momento em que entraram na faculdade
de Educagao com a finalidade de formarem professores, em especial, aqueles que
atuardo nas séries iniciais do ensino fundamental.

Como se viu anteriormente, para Jos¢ Fernando e Leila, a entrada na
faculdade de educagdo foi também o momento de ingresso na carreira docente.
Nas lembrancas desse momento, destacaram, sobretudo, o sentimento de
inseguranga com que viveram essas primeiras experiéncias. Contudo, esse
sentimento de inseguranca, ora manifestado como medo, ora como “timidez”,
também esteve presente nos relatos de Renato e Lina que, apesar de terem tido
uma breve experiéncia anterior no ensino fundamental, consideraram que foi na

faculdade de Educagdo que essa imersdo profissional se deu.

Esse comego de vida de professora do ensino superior, eu estudava, estudava (...)
Tinha muito medo, o comego ¢ muito dificil, as turmas de licenciatura que a
gente pega... tinham setenta alunos... Aquela turma enorme, aquela sala
gigantesca, dava um certo... (suspira) Meu Deus do céu, sera que eu to... ainda
por cima com esse, com esse chdo ai que... Insegura mesmo, de falar: “Meu
Deus, sera que t6 dando conta desse recado bem? ” E pouco a pouco, a coisa...
(Lina)

Na época era possivel abrir vaga para professor auxiliar, que exigia no minimo
graduacdo. E era o que eu tinha... a graduacgdo (...) Eu de fato era graduado, e
depois eu fui fazendo o mestrado... Como eu era muito vinculado ao
departamento de Biologia da Educacdo, entdo, eu ndo tinha visdo ampla da
faculdade. E eu tinha assim bom senso, eu falei: “N&o. Eu sou graduado, eu estou
comegando a minha carreira académica”. Entao eu ia devagarzinho mesmo, sabe.
(Renato)

Considerando que as praticas de cada agente dentro do campo cientifico

estdo sempre orientadas para a aquisi¢do de autoridade cientifica, expressa como
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prestigio e reconhecimento, ¢ compreensivel que, diante das dificuldades iniciais,
cada agente tenda a investir no tipo de capital especifico daquele campo,
procurando sempre um meio de acumulé-lo o mais rapidamente possivel. Lina e
Renato destacaram em seus depoimentos algumas estratégias utilizadas por eles
diante das dificuldades iniciais, que foram orientadas em funcdo da posi¢ao que
ocupavam, naquele momento, no interior do campo: estudar muito, investir na
formag¢do académica e restringir suas atuagdes aos departamentos aos quais
estavam ligados desde a graduagdo. A esse respeito, Ortiz (1983, p. 22) assinala
que “o jovem que se inicia no campo cientifico e que se volta fervorosamente para
os estudos, ndo estd simplesmente produzindo conhecimento, mas sobretudo
investindo num capital cultural, que ird posteriormente assegurar-lhe uma posicao
dominante no campo dos pesquisadores cientificos”.

Para a maioria dos professores entrevistados, a entrada na faculdade de
Educagdo significou, na verdade, a continuidade de suas carreiras. Para esses
professores, cujo inicio das carreiras se deu em outro nivel de ensino, a entrada na
faculdade de Educagdo foi interpretada como uma ascensdo profissional, ocorrida
apoOs a estabilizacdo na profissdo. Esse momento foi lembrado por eles, sobretudo,
pelos sentimentos que os envolveram: o alivio por terem conseguido uma estabilidade
no emprego, a alegria por terem realizado seus “desejos”, a perplexidade diante da
descoberta das “disputas” no interior do campo académico, etc.

Dubar (1997), Huberman (2000) e Tardif e Raymond (2000) referem-se,
em seus trabalhos, a uma fase de estabilizacdo na carreira ¢ de consolidacao da
profissdo no decorrer do processo de socializagdo profissional, que se caracteriza
por um ajustamento da identidade profissional em vias de constitui¢do. Para
Dubar (1997) essa “conversdo ultima” se d4 por abandono e rejeicdo dos
esteredtipos e da dualidade entre o “modelo ideal” e o “modelo pratico” e implica
“a tomada de consciéncia das suas capacidades fisicas, mentais e profissionais,
dos seus gostos e desgostos” (HUGHES apud DUBAR, 1997, p. 138). Huberman
(2000, p.40) considera que esse ¢ 0 momento em que “as pessoas passam a ‘ser
professores’ quer aos seus olhos, quer aos olhos dos outros”. Caracteriza-se por
ser uma fase de maior confianga do professor em si mesmo e também dos outros
no professor, a partir do dominio dos diversos aspectos do trabalho, dentre eles, o

aspecto pedagogico.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0212118/CA


PUC-RiIo - Certificacéo Digital N° 0212118/CA

212

Quanto a esse aspecto, 0 momento se caracteriza por um sentimento de
competéncia pedagogica crescente. Para a maioria dos professores entrevistados
que atuaram por um longo periodo em outros niveis de ensino, esse sentimento se
manifestou bem antes de suas entradas no ensino superior e, portanto, ao
iniciaram suas trajetorias como formadores de professores ja se encontravam mais
confiantes do ponto de vista pedagogico. E o que se vé, por exemplo, nos
depoimentos de Ana Liicia e Marcia:

Quando eu fui pra [universidade], eu ja levava essa, essa experiéncia, as coisas

que eu consegui construir na minha experiéncia do Inécio, e as coisas que eu pude

refletir teoricamente durante o mestrado. Entdo realmente eu ja fui, ja entrei na

universidade ja num patamar diferente mesmo. Quer dizer, ja mais, mais segura.
(Ana Lucia)

E eu fui chamada pra formar alfabetizadores nesse pré-CPM®, pela Sueli, ¢ pelo
Jorge. Por causa de uma palestra, em que eu apresentei a minha... dissertacao (...)
Em 90, eu entrei pra formar professores. Ja era, entrava absoluta na sala de aula...
aquela turma, porque eram enormes (...) Mas aquela turma do pré-CPM, era
maior ainda. E eu ja entrava... absoluta. Porque ai, incorporava, eu nio sei quem,
Emilia Ferreiro. Porque eu ja era mais segura na época. (Marcia)

Segundo Huberman, com o dominio da situagao no plano pedagégico, vem
uma sensac¢ao de libertacao e descontragdo. “A autoridade torna-se mais natural,
as pessoas situam melhor os limites do que ¢ de tolerar e fazem respeitar melhor
esses limites, com mais seguranca e espontaneidade” (HUBERMAN, 2000, p.
41). Assim, esse periodo de estabilizagdo ¢ percebido pelos que o vivem de forma
positiva e prazerosa, como explicitou Marcia em outro momento de seu relato, ao
falar de sua atuagdo pedagogica, hoje:

Quando eu t6 dentro da sala de aula, eu sou bem humorada, eu gosto de ta

conversando com os alunos, eu gosto de dar aula, eu me divirto, eu me divirto. Eu

me dou, eu me dou esse direito. Eu me dou o direito de me divertir. E elas: “vocé
¢ louca. Como ¢ que vai se divertir dando aula pra Graduacao™? Eu falei assim:

“Nao, mas eu me divirto”. “Ah! Isso ¢ maluquice. Isso ai é pieguice. Vocé ta

falando isso da boca pra fora”. Eu ndo estou. Porque se eu ndo me divertisse, eu
acho que, eu ndo conseguiria ser uma boa professora.

5% Curso de Pedagogia Magistério, habilitagdo oferecida pela UERJ desde 1992 com o objetivo
inicial de formar, em nivel superior, professores que ja atuavam como docentes na rede municipal
de ensino do Rio de Janeiro. O nome do curso e da universidade foram mantidos em virtude de
essa ter sido uma experiéncia proviséria para Marcia. Contudo, o nome dos professores aqui
citados sdo ficticios para manter seu anonimato.
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Esse sentimento ¢ compartilhado por José¢ Fernando que, apos dezessete
anos de experiéncia profissional, destacou as mudangas ocorridas em sua atuagao
quanto ao dominio do aspecto pedagdgico:

Acho que eu sou um bom professor. Sou bom. Eu sou razoavel pesquisador, sou

razoavel em muitas coisas, mas professor, sou bom (...) E, entdo aprendi... e

aprendi, aprendi, dando aula. Aprendi a ser professor, dentro da sala de aula. Eu

me lembro... entrando na sala de aula da [universidade privada], no primeiro dia,

na turma... E ta |4 aquele bandao de gente. Eu ndo digo que... me assustou, porque
ndo me assusta. Eu gosto...

Um segundo aspecto que pode favorecer o processo de estabilizagdo na
carreira € o que se refere ao sentimento de pertenga a um corpo profissional. De
acordo com Huberman (2000), a medida que passam a ser vistos como
“professores” por si mesmos e pelos outros, os docentes afirmam-se perante os
colegas mais experientes. Essa perspectiva foi confirmada pela maioria dos
professores entrevistados, os quais destacaram que o fato de terem feito um
concurso publico e serem efetivados como docentes de uma universidade publica,
contribuiu significativamente para que se instalasse um sentimento de seguranca
caracteristico da fase de estabilizagdo na carreira e consolidacdo da profissdo

docente. E o que expressou Lucia, por exemplo, ao se lembrar do que o concurso

publico representou em sua trajetoria:

Ai fiz um concurso pra [uma universidade], fui mal, ndo tinha experiéncia de
fazer concurso... E um ano depois eu fiz esse aqui, ja no finalzinho, em 98, e ai
fui aprovada pra ca... Fiquei um ano até ser contratada, acabando a tese, s6 com a
bolsa, mas com aquela tranqiiilidade, sabendo que eu ia ter um emprego. E ai...

r

comecei a carreira aqui (...) Acho que ¢ importante destacar: pra mim foi um
coroamento de uma séric de anos de esfor¢os... ¢ uma coisa assim de alto
reconhe... Foi um reconhecimento muito grande.

Destacam-se ai dois elementos que estdo na base do sentimento de
seguranga de Lucia: a garantia de um emprego regular e estdvel e o
reconhecimento por parte dos pares. Huberman (2000) assinala que, no caso do
ensino, a estabilizacdo pode ter outros significados, como por exemplo, a pertenca
a um corpo profissional e a independéncia. Nesse sentido, destaca que uma vez
efetivados na carreira docente, os professores afirmam-se diante dos colegas mais
experientes e, sobretudo, perante as autoridades (HUBERMAN, 2000). E
compreensivel que Lucia, que ja havia pedido demissao da rede publica de ensino,

em virtude da insatisfagdo com as condi¢des de trabalho, se sentisse aliviada por
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ter finalmente conseguido um emprego regular, estavel e valorizado do ponto de
vista social, economico e simbdlico.

No que se refere ao desenvolvimento desse sentimento de pertenga a um
corpo profissional, os relatos de alguns professores também destacaram a
importancia da forma como foram acolhidos ou auxiliados por alguns colegas ao

ingressarem nas instituicdes em que trabalham.

Eu me inseri muito bem logo no inicio, até pelo meu temperamento eu acho. Fui
muito bem recebida pelos colegas. Fui logo muito bem reconhecida, pela entdo
diretora (...) que virou uma grande amiga minha (...) Eu ndo entrei direto
querendo agir na pos-graduacao, aqui, que se adaptassem ao meu... a minha linha
de pesquisa. (Adriana)

Ai me chamaram... a Maria®, que era chefe do departamento de Didatica, foi
muito legal comigo, e a professora Vera, e a professora Telma, que, digamos,
aplainaram a estrada pra eu passar em cima. Mais eu também sempre fui muito
atrevida, intelectualmente, e elas me deram a chance de... criar assas, e de
trabalhar, da maneira como eu gostaria de trabalhar, entendeu? E foi muito bom.
Essas pessoas foram importantissimas na minha vida... Foram assim, minhas
mestras, na entrada aqui. Porque elas me ensinaram o servigco, elas me
organizaram a cabega, no sentido de ndo delirar tanto em sala de aula... (Iara)

Entretanto, o que se destaca no conjunto dos depoimentos é que essa
confianca crescente acerca da competéncia pedagogica e do pertencimento a um
grupo profissional se deu de forma diversa para cada um dos professores, em
diferentes momentos de suas trajetorias. Essa consolidacdo da profissdo ndo
ocorreu naturalmente em fun¢do de um tempo cronoldgico decorrido desde o
inicio da carreira, mas em fun¢do de acontecimentos e experiéncias que marcaram
suas trajetorias profissionais, bem como das condi¢cdes do trabalho a que
estiveram submetidos (disciplinas a lecionar, tipos de alunos, tamanho das turmas,
acolhimento pelos colegas, caracteristicas institucionais, etc.). Assim, essa
consolidagao da profissdo nao parece ter sido para esse grupo de profissionais um
processo linear, visto que foi se dando a partir do confronto com novas condi¢des
a cada nova experiéncia, num constante processo de reestruturacdo das
disposicdes adquiridas em momentos anteriores.

Os depoimentos colhidos apontaram algumas condigdes que podem
facilitar ou dificultar o processo de estabiliza¢do na carreira. Assim, a adequagao

das disposi¢des adquiridas anteriormente as condigdes objetivas, tais como, as

% Os nomes aqui sio ficticios para salvaguardar a identidade de Iara.
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disciplinas a serem lecionadas e as especificidades do grupo de estudantes,
apareceu relacionada ao desenvolvimento progressivo do sentimento de seguranca
necessario para o processo de consolidagao da profissao.

Lina, por exemplo, destacou que, ao prestar concurso para a universidade,

o fez para uma 4rea que ndo “tinha nada a ver com ela””

, para aproveitar a
oportunidade que se oferecia naquele momento. Assim, prestou concurso para a
area de Estrutura e Funcionamento do Ensino, quando sua 4rea de estudos estava
voltada para a formacdo de professores no que se refere ao processo de
alfabetizagdo. Sobre a dificuldade de atuar num campo disciplinar para a qual ndo

se sentia preparada, ela disse:

Mas ao mesmo tempo, esse comego de vida de professora do ensino superior, eu
estudava, estudava. Eu tinha que dar aula de uma coisa que ndo era minha
pesquisa (...) Sempre as avaliagdes la dos alunos, é que eu era muito
entusiasmada, muito é... consistente e tal, mas ndo era. Meu sangue ndo tava
correndo ali. Aquela coisa de pulsar, a energia vital, ndo tava ali. Entdo tive essa
experiéncia meio... ¢, mais ou menos.

Lucia também, apesar de atuar sempre na disciplina para a qual se formou
— Histéria — trouxe em seu relato um outro fator que pareceu favorecer esse
processo de estabilizacdo profissional: a proximidade entre sua propria formagao e

a do grupo de estudantes.

Eu fiquei dois anos dando aula na licenciatura. E na licenciatura, foi muito facil,
porque eu fiz a licenciatura aqui. Entdo essa coisa da experiéncia internalizada, e
de falar para professores que tem uma formagdo — futuros professores — que
tiveram uma formagfo, mais proxima da minha (...) Entfo, na licenciatura foi
relativamente facil, apesar da diversidade, mas como eu ja tinha sido aluna, eu via
as queixas que eu colocava, acho que, de alguma forma... como aluna, e o
dialogo, mais direto. Ja na Pedagogia, eu quis dar aula na Pedagogia também, pra
conhecer. Pra saber o que que ¢ isso. E, demorei um pouquinho pra pegar o tom
da linguagem...

Com base em Bourdieu (2002) ¢ possivel afirmar que as disposi¢des
constitutivas do habitus que foram internalizadas a partir de sua formacao inicial
estdo na origem das praticas desenvolvidas, como professora, no curso de
licenciatura, por se encontrarem completamente ajustadas as condi¢cdes daquela
realidade, o que torna o seu trabalho mais “confortavel”. No confronto com uma

nova realidade — o curso de Pedagogia — evidenciou-se, no seu relato, uma

70 Expressdo utilizada pela professora.
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inadaptagao das disposicdes, o que exigiu dela uma reestruturacdo do habitus
profissional.

A entrada na faculdade de Educagdo despertou também sentimentos de
descoberta e sobrevivéncia que caracterizam, segundo Huberman (2000), o
momento de inser¢do na profissdo. Pelo que se evidenciou, esses sentimentos nao
estiveram circunscritos apenas aos primeiros anos da docéncia. Mesmo
professores com muita experiéncia profissional, mencionaram sentimentos de
entusiasmo, descoberta, decepcdo, em outros momentos de suas trajetorias
profissionais, sobretudo, ao ingressarem em uma nova instituicdo, em outro nivel
de ensino ou em outra fung¢ao ou cargo que nao o de docente. Foi o que Silvia, por
exemplo, lembrou de seu ingresso no magistério superior, apds muitos anos de
trabalho no ensino fundamental e médio.

E no primeiro ano, que eu comecei a trabalhar na [universidade], um amigo dizia

que eu ja tava com defeito de fabricacdo. Que eu trabalhava de segunda a sabado.

Porque foi num entusiasmo! (...) Eu trabalhei muito, muito, muito. Assim foi uma

dedicacdo, porque era novo, eu queria saber tudo... Era dedicagdo exclusiva, e eu
estava muito entusiasmada.

Entretanto, como ¢ freqiiente nos primeiros tempos de profissao, tal
entusiasmo se fez acompanhar de uma decep¢do diante da nova realidade
encontrada. Silvia se lembra assim das razdes que a levaram a ingressar no
magistério superior e da decepcdo em virtude da ndo concretizagdo de suas
expectativas.

Ai eu falei: ndo, eu vou entrar pra universidade, que 14 eu vou ter uma

interlocugdo maior. Eu sempre, na minha questdo de ser professora era muito de

aprender. Eu tenho uma vontade de conhecer as coisas, de entender as coisas. E

foi nessa idéia que eu fui... tentar a universidade. Eu achava, que 14, eram grupos

de estudos que havia uma troca maior. E, aquilo no ensino médio tava me

matando. Eu ndo tinha mais da onde res... eu ndo tinha mais ar pra respirar. E

como se me faltasse ar. Eu ndo tinha... eu tava apatica, ndo tinha com quem

trocar. Ah, vou pra universidade. Levei um ano estudando, pra tentar um
concurso, ¢ ai passei... (...) Ndo encontrei esse ambiente que eu achei que seria.

Explicando o motivo de sua decepcao, Silvia aponta um outro dado muito
recorrente no conjunto das narrativas: a existéncia de disputas internas por
autoridade e hegemonia gerando hierarquias no interior das faculdades de

Educagao.
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Primeiro um autoritarismo muito grande. E era uma competigéo (...) Eu acho que
nunca houve essa idéia que eu achava, que eram discussdes saudaveis,
respeitosas... que eu posso discordar de vocé, mas te respeitar naquilo que vocé ta
desenvolvendo... De eu achar que ali era um ambiente onde a troca era muito
boa... Nao. Sdo feudos, cada um no seu grupo, e trabalhando para o seu grupo.
Entdo... e a rivalidade continua.

A rivalidade e o autoritarismo, mencionados por Silvia, podem ser
interpretados, a luz do pensamento bourdieusiano, como expressoes das lutas
concorrenciais que se dao no interior de um campo, nesse caso, o das faculdades
de Educagdo. Isso implica em perceber o espaco das faculdades de Educacao,
como um espago no qual se manifestam relacdes de poder, visto que se estrutura a
partir da distribuicdo desigual do tipo de capital que o distingue — a autoridade
cientifica.

Implica também em perceber que o volume do capital possuido por cada
agente especifico determina a posicdo que ele ocupa no interior desse campo,
sendo essa posi¢do geradora de um efeito de disting@o. A esse respeito, Bourdieu
(1983, p. 136) assinala que “o campo cientifico ¢ sempre o lugar de uma luta,
mais ou menos desigual, entre agentes desigualmente dotados de capital
especifico”. Aqueles que monopolizam o capital especifico de um determinado
campo ocupam as posi¢oes dominantes dentro dele, desfrutando de poder e de
autoridade. Por outro lado, os que possuem menos volume da espécie de capital
exigido pelo campo ocupam as posi¢cdes dominadas, estando submetidos ao poder
e autoridade dos pesquisadores que ocupam o pdlo dominante.

No caso da ciéncia, cujo capital especifico se refere a autoridade cientifica,
a luta que se trava entre os agentes ¢ uma disputa em torno da legitimidade da
ciéncia (ORTIZ, 1983). Essa autoridade cientifica, na perspectiva de Bourdieu
(1983, p. 122), ¢ definida, “de maneira inseparavel, como capacidade técnica e
poder social”, visto que a competéncia cientifica ¢ “socialmente outorgada a um
agente determinado” (BOURDIEU, 1983, p. 123), pelos pesquisadores que
ocupam o p6élo dominante dentro do campo.

No relato de Silvia, transcrito anteriormente, o que se destaca ¢ a
percepgdo da impossibilidade de uma convivéncia harmoniosa e respeitosa entre
diferentes concepgdes e perspectivas, no interior do campo cientifico, em virtude
de ser esse um “lugar de luta politica pela dominagdo cientifica, que designa a

cada pesquisador, em funcdo da posicdo que ele ocupa, seus problemas,
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indissociavelmente politicos e cientificos, e seus métodos e estratégias cientificas”
(BOURDIEU, 1983, p. 126). Analisando essa questdo no contexto francés, mas
com significativa proximidade com o que Silvia relatou, Lahire (2002, p. 3)

assinala que:

Para manter vivo um pensamento cientifico, é preciso aceitar submeté-lo
regularmente a discussdes, a uma revisao parcial... Na Francga esse trabalho critico
¢ um exercicio raramente empreendido na profissdo de sociologo. O fato de a
realidade das praticas estar muito mais relacionada a logica das panelinhas ou das
reunides clanicas deveria, por sinal, constituir um ponto de indignagao cientifica
compartilhado de modo unanime por todos aqueles que acreditam mais do que
nunca na importancia das ciéncias do mundo social.

Essa perspectiva foi confirmada por todos os professores entrevistados,

. . . 71 £
apesar de atuarem em diferentes espagos e universidades’ . E o que apareceu, por
exemplo, nos depoimentos de Claudia e Isabel, dentre os muitos que foram

colhidos:

Que hoje a faculdade ta muito dividida. A gente... € logico que sempre houve,
posigoes diferentes, perspectivas diferentes de pensar a faculdade, mas isso era
mais claro, e se discutia mais a diferenga. Hoje ¢ muito mais dividido, se enfrenta
muito menos... a diferenca, sabe? Entdo isso foi polarizando, de uma maneira que
€ muito perversa, pra nos todos. E pra faculdade, pros alunos... (Claudia)

Eu ndo quero saber o que dizem de mim, do professor A, B ou C, até porque isso
¢ politicamente constituido, isso €...e ndo ser percebido por um ali, é adorado por
outro acolé, que nunca te viu, que nunca leu uma linha do que vocé escreveu, e
adora vocé so porque vocé briga com fulaninho, € eu sou absolutamente contraria
a isso tudo (...) E a disputa do poder. E a intolerancia, é a persegui¢io a outras
formas de pensamento que ndo sdo a sua, enfim, de voc€ ver que a criatura
rejeitou o seu trabalho num evento, porque ela ndo concorda com o que vocé diz,
ndo quer que vocé se projete. De vocé ver que alguém ndo aceita o seu argumento
porque vocé é do grupo X, e ndo do Y, ou seja, ¢ tudo que eu ndo acredito, é tudo
que ndo devia estar na academia. (Isabel)

Da mesma forma como constatou Lahire (2002) no contexto francés, aqui
também se confirmou a existéncia de “fac¢des”, compreendidas como “grupos
politicos” ou fragdes divergentes dentro de um grupo, no interior do campo das
faculdades de Educagdo em que atuam esses professores. Constatou-se também,
como Lahire (2002), que, embora a discussdo critica constitua o ideal proclamado

do oficio cientifico, ha pouco espago nas praticas efetivas que ai ocorrem.

' Os professores entrevistados pertencem a de trés universidades, sendo que uma delas possui dois
campi. Portanto, foram quatro os espagos de atuag@o desses professores.
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Se considerarmos que essas disputas ndo sdo percebidas a ndo ser por
aqueles que foram “produzidos” para participar do campo no qual elas se
realizam (MARTINS, 1990), pode-se deduzir que ¢, no processo de socializagao
profissional, considerado como espago de reestruturagdo das disposigoes
adquiridas anteriormente, que se processa essa “habilitacdo” para perceberem tal
realidade. A partir das narrativas dos professores, foi possivel identificar algumas
expressoes dessas disputas, percebidas pelos professores em diferentes momentos
de suas trajetorias nas faculdades de Educagao.

Algumas dessas expressoes foram percebidas desde o momento de suas
imersdes na cultura profissional desses espagos, como destacou Eliane no seguinte
relato:

Quando eu cheguei mesmo, eu néo escolhi nada. “Escolhi” o horario que estava

sobrando. E assim que se escolhe aqui (...) Fundamentalmente o meu desejo era

trabalhar com Curriculo. Quando eu entrei, ndo tinha como viabilizar esse desejo,

porque tinha professores mais velhos, mais antigos, que davam Curriculo e ndo
tinha discussao.

Eliane refere-se ai a situagdo dos ‘“novatos” que ocupam no campo

académico uma posi¢do hierarquicamente inferior. Conforme assinala Bourdieu

(1983, p. 136-7),

Em todo campo se pdem, com for¢cas mais ou menos desiguais segundo a
estrutura da distribui¢do no campo, os dominantes, ocupando as posi¢cdes mais
altas na estrutura de distribui¢do de capital cientifico, e os dominados, isto &, os
novatos, que possuem um capital cientifico tanto mais importante quanto maior a
importancia dos recursos cientificos acumulados no campo.

Confirmando ainda essa perspectiva, foi possivel observar que as
trajetorias profissionais anteriores € os campos disciplinares do quais os
professores se originavam estiveram relacionados, de alguma forma, com suas
posicdes iniciais dentro do campo das faculdades de Educagdo. E o que se vé, por

exemplo, nos seguintes fragmentos dos relatos de Eliane, Isabel e lara:

Entdo, um pouco eu acho assim, quando eu cheguei aqui, um pouco, o lugar que
as pessoas admitiam pra mim, era um pouco o lugar da licenciatura. Na
licenciatura vocé pode fazer tudo, na Pedagogia ndo porque vocé nao ¢ Pedagoga.
Entdo, eu acho que teve... isso ndo ¢ explicitado, mas a sensagdo que eu tinha na
época era assim: ndo, na licenciatura vocé pode tudo, na Pedagogia néo. (Eliane)

Eu sou apaixonada pelo que eu fago. Mesmo que, digam que eu ndo tenho
qualificagdo académica pra, trabalhar com os conceitos educacionais, como
alguns dizem. Eu ndo vejo a Filosofia desligada da Educacdo nunca. Pra mim
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Filosofia e Educagdo... alias, nem deveria ter Filosofia ¢ Educagao, deveria ter
uma palavra so, que desconta das duas. (Iara)

“Aquela garota que veio da escola primaria, aquela garotinha que a Nair
inventou” (...) Eles diziam que eu era professora primaria, mas era uma coisa
assim, bem pejorativa, aquela professorinha que ta aqui agora. (Isabel)

Considerando que “os julgamentos sobre a capacidade cientifica de um
estudante ou de um pesquisador estdo sempre contaminados, no transcurso de sua
carreira, pelo conhecimento da posi¢cao que ele ocupa nas hierarquias instituidas”
(BOURDIEU, 1983, p. 124), ¢ compreensivel a discriminagdo de Isabel em
virtude de uma origem profissional circunscrita as séries iniciais do ensino
fundamental, nivel de ensino que ocupa as posicdes inferiores na hierarquia
interna da profissao docente. Os relatos de lara e Eliane confirmam a existéncia de
verdadeiros clis’®, como assinalou Lahire (2002), ¢ a dificuldade em lidar com as
diferengas e com a discussao critica, aspectos que foram destacados por todos os
professores entrevistados.

Na luta para manter as posi¢des que ocupam no interior de um campo e
para impor o valor de seus produtos e de sua propria autoridade, os dominantes
precisam impor também uma defini¢do da ciéncia que mais esteja de acordo com
seus interesses especificos. Segundo Bourdieu (1983, p. 128), “os dominantes sao
aqueles que conseguem impor uma defini¢do da ciéncia segundo a qual a
realizacdo mais perfeita consiste em ter, ser e fazer aquilo que eles tém, sdo ou
fazem”. José Fernando, Helena e Silvia, entre outros, destacaram, em seus relatos,
essa luta dos agentes de um campo por uma hegemonia das suas perspectivas
teoricas e metodoldgicas e dos problemas a serem investigados:

Essa é a minha preocupagdo sempre. Teorica, tedrica mesmo, eu escrevo. Mas

uma preocupagdo... como professor... pra esse povo. Justamente quebrar, uma

tradi¢do, que no nosso campo ¢ muito marcada. Nos temos clubinhos. Clubinhos
daqueles que... trabalham no cotidiano; e clubinhos daqueles que trabalham na
politica mais geral. Separados, e que brigam entre si. Nao sdo so6 separados,

brigam... eles disputam espacgo. Eu acho que isso... essa tradi¢do, € uma tradi¢ao
extremamente perversa, pra area. (José Fernando)

Porque o ambiente na minha faculdade € péssimo. Dessa tal luta, ¢ um ambiente...
esgargado. Porque ouve uma... hd anos atras, eu ainda era aluna até do, do
mestrado, e dai pra frente, uma disputa muito grande de.. 14 dentro, com facgdes.
Isso depois gerou a tal reforma do curriculo, e, a idéia que prevaleceu,
prevaleceu com muita... é, assim, querendo derrubar mesmo todos os

7 “tribo constituida de pessoas de ascendéncia comum” (Dicionario Aurélio da Lingua

Portuguesa).
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contrarios, e se impor de uma forma muito tal. Entdo ¢ um ambiente complicado,
nesse sentindo. Eu acho muito ruim pra uma instituicdo, esse tipo de, de coisa
assim: tem que ser a proposta de A, ou a proposta de B... e ndo pode haver muitos
pontos de, de.. (Helena)

Sdo feudos, cada um no seu grupo, e trabalhando para o seu grupo. Entdo... ¢ a
rivalidade continua... Ai um grupo acha, que a Historia de Vida ndo ¢ teoria. E se
¢ teoria, ndo ¢ critica. Os outros acham que... porque ai olham pros marxistas
como jurassicos: “O mundo ja passou, e eles ainda estdo ali naquela visdo de que
trabalho ¢ tudo”. E, ai fica nisso dai. Vocé tem que ter um grupo, sendo... vocé
apanha ai de todos os lados. (Silvia)

Os trés depoimentos apontam para a imposi¢do por parte do grupo
dominante de uma “ciéncia que lhes convém”, capaz de garantir a perpetuagao da
posicdo que esses agentes conquistaram na hierarquia do campo. Nessa
perspectiva, € possivel afirmar que os conflitos epistemoldgicos sdo sempre,

inseparavelmente, conflitos politicos. A esse respeito, Ortiz (1983, p. 21) assinala:

Os pesquisadores que desfrutam de posigdes hierarquicamente reconhecidas
como dominantes dispdem de maior capital cientifico, possuem individualmente
maior celebridade e prestigio, mas socialmente detém ainda o poder de impor,
para os outros componentes do campo, a definigdo de ciéncia que se conforma
melhor a seus interesses especificos, isto €, a que lhes convém melhor e lhes
permite ocupar, em toda legitimidade a posi¢cdo dominante.

Pelo conjunto das historias contadas foi possivel constatar que essa
posi¢ao dominante na hierarquia interna dos campos das faculdades de Educagdo
¢ ocupada, predominantemente, por aqueles professores doutores que atuam na
pos-graduagdo, nivel mais elevado e valorizado, da profissio docente. E o que

mostram, por exemplo, os seguintes relatos de Renato e Silvia:

O que tinha, que era muito claro, era uma grande separagdo entre professores da
pos-graduagdo e professores da graduacido (...) E aos poucos eu fui vendo, que ai
que comecei a ter o outro olhar, eu fui vendo que tinha o proletario — o
proletariado — e os produtores de conhecimento. Aqueles que davam aula s6 na
graduagdo, que faziam tudo, que pegavam a chefia, pegava coordenacdo disso,
daquilo, e os que davam aula s6 na p6s. Mas de inicio eu nao tinha essa idéia.
(Renato)

Depois eu fui percebendo, ndo foi s a faculdade de Educacio, outras unidades da
[universidade]. H4 um racha, hd uma competitividade muito grande. Ha
grupinhos formados, grupinhos sdo rivais. Agora ta horrivel. Nao sei se € porque
todo mundo agora é doutor. Naquele tempo ndo. Naquele tempo, era meia duzia
de doutores, sd, que estavam no mestrado. Ninguém chegava ao “olimpo”. Todo
mundo tava na graduacdo. Depois... (Silvia)
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No polo dominado do campo encontram-se aqueles professores que, por
algum motivo, ndo fizeram o doutorado e/ou atuam apenas na graduagdo. Sobre
esse grupo de profissionais, Silvia destacou:

Sdo poucos e esses”... claro que sdo vistos como sujeitos de menor qualidade.
Agora, a universidade ta assim. Essa coisa horrorosa.

Maria Teresa também mencionou essa questao, destacando as dificuldades
que enfrenta no meio académico em decorréncia das disputas por poder e prestigio
que se ddo no seu interior ¢ que envolvem aspectos politicos, econdmicos e
simbolicos, de forma inseparavel:

Volta e meia tem muitas dificuldades de poder acomodar as nossas vaidades, as

nossas questdes ai as vezes tao dificeis (...) E essa questdo mesmo de relagdes de

poder, as vezes nao ¢ nem o pouco dinheiro, o pouco espago, ¢ a coisa das
pessoas quererem se projetar melhores, mais poderosas. Quem chegou dentro do
nivel superior, normalmente num pais como o Brasil, alcangou uma posicao alta

dentro da hierarquia social. Entdo, isso as vezes enche as pessoas de... fica a
impressao de que sdo tdo maravilhosas assim, e cria uma série de dificuldades.

7

Como ficou explicito nos relatos transcritos anteriormente, essa situagao ¢
vivida negativamente pelos professores entrevistados. Helena, por exemplo, que ¢
doutora e j& atuou na pds-graduagdo, manifestou que, no momento atual, atuar
nesse nivel do ensino constituiria um risco para sua satde:

Porque cada reunido daquela da p6s que acaba, eu fico tdo horrorizada com o

ambiente, com, com as agressoes, como as pessoas ficam, que eu t6 achando

que... sabe, ndo é... eu ndo tenho vontade ir pra la. (...) que esse mal-estar esta

causando, ndo ta valendo a pena, entendeu. Entdo eu t6 realmente me defendendo
por uma questao de saude.

O mal estar mencionado por Helena parece confirmar a perspectiva de
Lahire (2002, p. 4), ao afirmar que “se a vida cientifica fosse saudavel, ndo se
poderia tao facilmente reduzir a critica ao estatuto de ‘golpe’ (baixo) estratégico”.
Na mesma direcdo, Bourdieu (1983, p. 133) assinala que “o mercado dos bens
cientificos tem suas leis, que nada t€ém a ver com a moral”. Essa falta de ética que
parece comandar as lutas entre os agentes para ocuparem posi¢des de maior
prestigio e/ou poder no interior do campo esteve presente nos depoimentos de
quase todos os professores entrevistados. E o que aparece, por exemplo, nos

seguintes fragmentos das historias contadas por Helena e Silvia:

3 Os que s6 tém mestrado e ndo estio atuando na pos-graduagio.
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Eu fico muito... decepcionada, quando vejo colegas boicotarem mesmo, e
dizerem que, com esse grupo ai ndo adianta. Nao, ndo vou fazer nada... na
semana disso ou daquilo, que sempre tem na faculdade, essas comemoragoes.
Nao, nio, tipo assim: “ndo vou botar empada na azeitona do, do”... (Helena)

Eu quando voltei do doutorado... eu me opus a um grupo que estava tentando
“moralizar” o servigo publico. Entio o que que é moralizar? E alguns dos
professores, ndo merecem progredir funcionalmente. E ai se arruma tudo quanto ¢é
desculpa. A desculpa na época é que ecle ndo havia feito um relatorio
circunstancial. Entao ele pontuou s6... e ai eu fui contra isso. No que eu fui contra
isso, a faculdade de Educagao rachou, e eu fiquei do lado mais fraco. (Silvia)

Para Lucia, que viveu com grande entusiasmo o momento em que
ingressou na faculdade de Educacao, ficou também a decepgao vivida ao perceber
essa realidade:

Depois desse ano de muita satisfagdo, e tal, de me sentir plenamente colocada e

reconhecida... comegou um periodo muito tumultuado, muito dificil, porque

comecgou a ter uma... teve uma cisdo muito séria aqui na pods-graduacdo, a

[direcdo] eleita ndo agradava a comunidade acad€mica, e as pessoas... Entdo ficou

um clima de hostilidade imenso, muito grande, e isso acabou atrapalhando o
trabalho mesmo. (Lucia)

Compreendendo que o campo cientifico ¢ sempre o lugar de uma luta,
mais ou menos desigual, entre agentes desigualmente dotados do capital
especifico e que todas as praticas dentro desse campo estdo orientadas para a
aquisicdo de autoridade cientifica (BOURDIEU, 1983), o que se observa ai ¢ a
utilizagdo de estratégias que, a qualquer custo, visam assegurar a perpetuacdo da
ordem estabelecida, com a qual o grupo dominante compactua. Como assegura
Bourdieu (1983, p. 138), “a forma que reveste a luta, inseparavelmente cientifica e
politica, pela legitimidade depende da estrutura do campo, isto ¢, da estrutura da
distribuicdo do capital especifico de reconhecimento cientifico entre os

participantes na luta”.

Considerando que nao ha neutralidade das agdes e que toda realizagdo
pressupOe uma série de interesses em jogo, foi possivel constatar, no conjunto das
historias contadas, algumas estratégias desenvolvidas por esses professores em
busca de um maior reconhecimento dentro do grupo profissional. Dentre essas,
esta o alto investimento no estudo e no trabalho, como destacaram Ana Lucia e

Marcia, entre outros:
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Porque, primeiro que eu me preparo muito sempre, pra qualquer coisa que eu va
fazer. Eu tenho essa coisa, essa gana de me preparar. Eu vou ali e me preparo.
Tem que falar com os professores nao sei aonde? Eu fico, eu fago, eu escrevo. E
ndo é por inseguranga, ¢ porque eu acho que quando vocé se prepara, eu acho que
vocé contribui mais. Vocé consegue esquematizar melhor as coisas, € eu acho que
a gente tem essa obrigagdo. (Ana Lucia)

Eu estudo, quer dizer, eu sei o que dou. Contetudo pra mim ¢ fundamental. Nao da
pra eu ir pra um aula... quer dizer, é claro que eu vou. Essa semana, por exemplo,
eu ndo pude, eu nao pude preparar a aula. Entdo a gente vai, quer dizer, vocé ja
tem todo um conhecimento acumulado. Mas eu me lembro que, no inicio, aquilo
era uma preocupacgao, assim, era uma coisa assim, compulsiva. Eu ndo ia pra uma
aula (...) Eu ndo ia pra uma aula, sem ter uma aula preparada. Em hipotese
alguma. Nao havia possibilidade. Eu estudava, entendeu. (Marcia)

Destaca-se nos depoimentos de Ana Lucia e Marcia, sobretudo, o
investindo num capital cultural, que seria capaz de assegurar-lhes, posteriormente,
uma posi¢cdo mais elevada no campo em que elas atuam. Essa busca por maior
reconhecimento dentro do grupo profissional, a partir de sua dedicagdo ao
trabalho, foi também explicitada por Lucia no seguinte trecho de sua narrativa:

Conquistei 0 meu espago, com muita paciéncia, € eu acho que eu sou reconhecida

pelos colegas. Muito pelo trabalho, pelo resultado, que depois de cinco anos,
comega a aparecer...

Dentre as estratégias acionadas pelos professores entrevistados em busca
de reconhecimento destacaram-se também aquelas praticas que visam a
aproximacdo com os ‘“grupos de referéncia” que, segundo Dubar (1997),
constituem um mecanismo essencial na socializagdo profissional e representam
uma antecipagdo das posi¢oes desejadas. E o que apareceu, por exemplo, nos
seguintes fragmentos do relato de Isabel:

Eu tive alguma sorte, porque eu rapidamente cai nas boas gragas de gente muito

boa, e eu conhecia, quando eu fui pra [universidade], uma pessoa que foi

absolutamente estratégica — duas — absolutamente estratégicas; uma era o

Gilberto, que tinha sido meu professor... ¢ gostava muito de mim; e a outra era o

Mario, que é um colega queridissimo... também, que era amigo da minha ex-
cunhada, de outros tempos...

Entdo a primeira vez que eu vi uma universidade, foi em 95 quando eu comecei a
trabalhar na [universidade]. E eu comecei, comecei a trabalhar com a Nair... fui
pro grupo dela... E desde 97 eu comecei a fazer pesquisa. Ai € que eu fui, de fato,
comegar a perceber determinado... de vinculo e de desvinculo.

Na perspectiva de Dubar (1997) essa identificacdao antecipada implica uma

aquisi¢ao cautelar, por parte dos individuos das normas, dos valores e dos
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modelos de comportamento dos membros do grupo de referéncia. E de se supor
que essas normas e valores sdo internalizados pelos agentes, reestruturando,
assim, as disposi¢des adquiridas anteriormente. Sobre essa adesdo aos valores e
perspectivas do grupo de referéncia, Isabel relatou:
Quando as pessoas vém pra cima de mim, achando que eu ndo estou de lado
nenhum, e que eu sou passivel de qualquer... eu digo: olha, ¢ melhor vocé
perguntar a Nair ¢ a Beatriz o que eu acho, porque elas é que sabem. Porque sdo

as liderancas do grupo, sdo as pessoas que estdo mais atuantes, € que estdo por
dentro.

Segundo Bourdieu (1983, p. 132), “acumular capital ¢ fazer um ‘nome’,
um nome proprio, um nome conhecido e reconhecido, marca que distingue
imediatamente seu portador, arrancando-o como forma visivel do fundo
indiferenciado, despercebido, obscuro, no qual se perde o homem comum”.
Compreende-se assim que uma das estratégias mais mencionadas pelos
professores entrevistados tenha sido exatamente a da adesdo a um grupo de
referéncia decorrente de uma identificacdo antecipada das posi¢cdes desejadas.
Essas estratégias sao denominadas por Bourdieu (1983) como estratégias de
sucessdo. Segundo o autor, elas sdo capazes de “assegurar, ao término de uma
carreira previsivel, os lucros prometidos aos que realizam o ideal oficial da
exceléncia cientifica pelo prego de inovagdes circunscritas aos limites
autorizados” (BOURDIEU, 1983, p. 138).

No conjunto dos depoimentos, foram pouco mencionadas as ‘“heresias”
cometidas contra a ordem estabelecida. Para além dos aspectos relacionados a
uma “rebeldia” que foi enfatizada por Isabel diversas vezes em sua narrativa (usar
minissaia, dizer palavrao, gostar de futebol e de cerveja), apenas Marcia se referiu
a uma certa recusa em “alimentar” a vaidade dos agentes que ocupam as posicoes
dominantes.

Eu tenho assim, digamos, um prestigio... Eu nfo sou prestigio, porque eu sou

nhem, nhem, nhem, porque eu puxo saco, porque eu carrego bolsa de quem é... de

quem ta acima de mim. N2o faco nada disso. Nada disso. Porque eu ja sou mais

velha, entendeu. Nao tenho mais paciéncia... Acho que ndo preciso... Nao fago
essas coisas

Contudo, ndo se pode compreender essas rebeldias como rupturas em
relacdo a estrutura do campo, ndo configurando o que foi denominado por
Bourdieu (1983) como estratégias de subversdo. Na perspectiva de Ortiz (1983, p.

23), “as heresias desempenham uma fun¢do de manutencao da ordem do campo
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social em que se manifestam”. Para o autor, dominantes e dominados sao
necessariamente coniventes, adversarios cimplices que, “através do antagonismo,
delimitam o campo legitimo da discussdao” (ORTIZ, 1983, p. 23).

Buscando explicagdes para essa realidade observada no campo das
faculdades de Educacdo, os professores levantaram alguns problemas com os
quais tém se deparado ultimamente e que, segundo eles, contribuem para uma
crescente fragmentagdo no interior do espaco em que atuam. O primeiro deles se
refere ao excesso de exigéncias a que estdo submetidos (producdo académica e
trabalho administrativo) e a ma distribuicdo dos trabalhos burocraticos entre os
diferentes agentes que atuam no campo.

Sobre as exigéncias quanto a produ¢do académica, Ana Lucia e Isabel

destacaram:

Eu acho que o mundo académico ¢ um mundo muito cruel. Muito desonesto do
ponto de vista da sua humanidade. Ele é muito inumano. Tanto nas exigéncias
formais, essas porcarias de formuldrios e publicagdes. Vocé tem que ficar
contando, como se fosse isso que importasse. Isso me cansa profundamente
(Isabel)

Entdo, acabou se adotando... esse sistema de reconhecer, de pontuar a produgéo
do docente (...) Entdo a gente manda trabalho, o trabalho fica la... porque se a
gente nao manda, a gente ndo pontua. Se a gente ndo... Oh, foi aprovado. Foi
aprovado, t4 publicado nos anais. (...) Porque sendo ndo consigo que a
universidade reconhega, a minha, a minha atuag@o nesse campo. Entdo ta sendo
complicado. (Ana Lucia)

Tania também se referiu a essa pontuacdo da produgdo cientifica,

i i émi a
denominada por ela como “milhagem académica”, chamando a atencdo para a
possibilidade de uma interferéncia negativa dessa logica no trabalho docente junto

aos alunos da graduagdo:

A milhagem académica é o seguinte: vocé tem que ter, vocé tem que participar,
de tantos congressos; vocé tem que apresentar, tantos trabalhos; vocé tem que ter,
tantos resumos; voc€é tem que estar, nos anais de um congresso internacional;
vocé tem que ter um trabalho um de pesquisa; vocé tem que ter bolsista; vocé tem
que fazer orientacdo académica; vocé tem... entdo vocé€ tem... que dividir a sua
vida, independente da produgdo que tem que estar rolando 14 (...) Com essa logica
da academia, a graduacdo, ela ficou completamente penalizada. E eu acho uma
barbarie. Quando vocé acha... quando vocé faz o discurso, de que a missdao da
universidade, as trés coisas sdo indissociaveis, na realidade vocé dissocia, € vocé
privilegia uma em detrimento de outra (...) Os alunos ficam sem aula. Por que
ficam sem aula? Porque ndo tem professor... E que ele esta no tal Estado, no outro
Estado. Ele esta dando um curso ali, uma palestra aqui, uma conferéncia ali. E a
sala de aula fica esvaziada. (...) E isso estd acontecendo demais.
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Ao peso dessa exigéncia de produgdo, Ilda e Heloisa, entre outros,
acrescentaram as multiplas exigéncias administrativas que parecem “cair” sobre a

cabeca de apenas uma parte dos corpos docentes das faculdades de Educacao:

A gente ta sendo, cada vez mais sugado pra parte administrativa, ta me deixando
muito... neurasténica mesmo, sabe. Porque, tudo, é reunido, reunido, pra isso, pra
aquilo. E a gente vai assumindo tarefas, que sdo de um bom técnico. (Helena)

Esse trabalho intenso e volumoso que a gente tem, de sala de aula, de orientacao,
de reunido, de pesquisa, de publicacdo, de, de participagdo na relagdo
universidade-escola, eventos, preparagdo de trabalhos, organizagdo de
seminarios... Tudo isso, é uma carga pesada. E uma carga pesadissima. E muitas
vezes eu acho que isso, dificulta os encontros (...) As reunides sdo cada vez mais,
uns vao um dia, outros vao noutro, porque ndo da pra vocé freqiientar tudo. Quer
dizer, e eu como [chefe] ndo consigo freqiientar tudo. Entdo, o meu tempo, fica
assim reduzidissimo. (Ilda)

Numa instigante analise dessa situagdo e da distribuicdo desigual das
fungdes administrativas entre os professores, Silvia utiliza a metafora do trabalho
doméstico para abordar a questdo da hierarquia existente entre as tarefas a serem

desempenhadas no exercicio da profissao.

Ninguém assume muito nada ndo. Eu digo assim: essas fungdes (...) que a gente
assume, € como se fosse o trabalho doméstico. A mulher assume o trabalho
doméstico, enquanto que o marido vai trabalhar em casa pra botar dinheiro,
dentro de casa. E o trabalho dela ndo aparece. Entdo as pessoas dizem assim: “eu
ndo tenho, ndo gosto do trabalho administrativo”... E ai ndo faz um parecer, as
vezes nao comparece a reunido de departamento que € importante pra aprovar;
pede pra sair do pais € nem comparece a reunido pra votar a favor de si mesmo...
A1l ¢é o chefe de departamento, é o coordenador de curso, € esse, ¢ aquele, que
assume essas tarefas. E ele ndo pode nunca, deixar de fazer.

Essa distribuigdo desigual das atividades administrativas, muitas vezes
apareceu acompanhada de uma desigualdade também no cumprimento das cargas

horérias ou das obrigacdes docentes. E o que se destaca nos seguintes fragmentos:

Eu tenho trés dias (...) Eu vou os trés dias e fico 14 os trés dias, o que ¢ uma coisa
rara [aqui]... Professores de quarenta horas que vao la dois dias, ddo aula e vao
embora. Depois, fazem as suas pesquisa, € ndo sei o qué... Muito comum. Existe
uma cultura tao forte no sentido de fazer assim, que € possivel vocé ter quarenta
horas e vocé ir 14 dois dias da semana, dois periodos: ou duas tardes, duas
noites... E perfeitamente possivel... (Ana Licia)

Quando eu fui chefe de departamento, eu fazia malabarismo pra seduzir, todo
mundo a cumprir o horario, a mostrar que ¢, aqui. “Para de escrever que a
universidade publica deve ser para todos. Vocé ta usando dinheiro do outro. E
vocé nio faz isso...” E uma contradigo.... Quase que... Ganha o inimigo, logico,
né. Porque ¢ facil vocé fazer belos discursos, em defesa do ideario... de


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0212118/CA


PUC-RIo - Certificagdo Digital N° 0212118/CA

228

oportunidades, etc. Vamos abrir... E ndo fica... ndo vem... P, vocé é quarenta
DE! Vocé nao pode dizer, que na reunido marcada do departamento vocé nao
pode vir. (Leila)

Agora nés estamos discutindo, o curso de Pedagogia com as novas diretrizes,
para o curso de Pedagogia. Meia duzia... Vdo meia dizia pra discutir isso. Nao
vdo porque... ndo tém tempo. Ora, sdo DE, ndo tém tempo, mas tdo produzindo
textos, tdo participando de congresso, tdo trabalhando 14 fora, pra trazer o
dinheiro pra universidade. Que que é o dinheiro? Os pontos que no Lattes sdo
importantes... Que pra universidade ¢ importante. Entdo, eles ja trabalham isso.
Nao precisam... (Silvia)

Os depoimentos dessas professoras retomam a questao da supervalorizagdo
das atividades de producdo do conhecimento em detrimento das atividades
pedagbgicas e administrativas, visto que sdo as primeiras, as que podem trazer
recursos economicos € prestigio para as universidades e para os agentes que nelas
atuam.

Se o0 que estd em jogo no campo cientifico ¢ a autoridade cientifica e se os
investimentos se organizam com referéncia a uma antecipacdo — consciente ou
inconsciente — das chances médias de lucro em funcdo do capital acumulado
(BOURDIEU, 1983), é possivel compreender a orientagdo dos agentes que
ocupam o poélo dominante para as atividades mais valorizadas, deixando para
aqueles que ocupam posi¢des inferiores, as atividades docentes e administrativas.
A esse respeito, parece-me muito significativo o depoimento de Ténia que teceu

uma instigante analise dos reflexos dessa situacdo para a formagao de professores:

E, junto com essa milhagem académica, os professores ficam enlouquecidos pra
sair da graduacdo, pra pos-graduacdo. Ai a universidade instituiu: ndo. Vocé so
pode ter um pé na poés, se vocé tiver um pé na graduacdo. Mas ai vocé passeia,
pelo espaco da graduacdo... E os alunos reclamam muito disso. Reclamam com
quem? (...) Eles reclamam com os professores que: sdo comprometidos com a
sala de aula, com os horarios de entrada, com os horarios de saida... Entdo, eles
tétm uma demanda muito grande, que as outras disciplinas tivessem, e
possibilitassem esse arcabougo que eles estdo tendo com os professores que tém
compromisso com a graduacao.

A mesma percepcao esteve presente no depoimento de Ilda, que mesmo
ocupando um lugar de destaque na pos-graduagdo, enfatizou a desvalorizagdo
crescente das atividades de ensino no seio das faculdades de Educagao.

Mas eu acho que cada vez mais, eu acho que a questdo da pesquisa, td matando o

ensino. A supervalorizag@o dela, t4 matando o ensino. Porque a docéncia ta em

segundo plano. Nao s, nas licenciaturas de um modo geral (porque a Pedagogia
¢ uma) como na Pedagogia. Por qué? Ha uma corrida muito grande, pro-
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producdo. Se voc€ ndo pesquisa, vocé ndo produz. Entdo, a sala de aula vira, um
momento muito pontual. E eu... nas minhas pesquisas, eu tenho visto isso. Os
professores mais antigos mesmo, das outras licenciaturas, falando, que a
instituicdo formava professores. Havia um, um entusiasmo por parte dos
formadores, como dos formandos. Hoje mudou. Quando entrou a pos-graduagao,
comecou esse movimento de... lapidagdo... das outras areas, no sentido até
negativo. Porque lapidar pode ser uma coisa que d4 mais brilho. Mas eu acho que,
cortar — eu ndo diria nem lapidar — de cortar mesmo, ou de tornar um, uma dentre
outras. E ndo a mais importante, que eu acho que ¢, pra mim a docéncia, 0 ensino
dentro da universidade, ensino, pesquisa ¢ extensdo. Eu acho que, a pesquisa...
tudo deveria estar em torno da docéncia.

Embora todos os professores tenham se referido a hierarquia no interior
das faculdades de Educacdo, a fragmentacdo do corpo docente, as disputas por
poder e prestigio, ao excesso de trabalho burocratico, a “milhagem académica”
como dificuldades dentro do campo em que atuam, houve diferengas significativas
nas énfases que deram aos diferentes fatores e nas formas como as enfrentam.

Para os objetivos desse trabalho, considero relevante destacar a
preocupacdo de alguns professores, entre os quais se encontram Ilda e Téania,
acerca de um possivel prejuizo da formacdo dos professores em decorréncia da
“corrida” em direcdo a pods-graduagdo, a pesquisa ¢ a producdo académica,
atividades capazes de conferir poder e prestigio aos que ai atuam. Parece-me
sugestivo que todos os que ressaltaram essa questdo foram professores que
viveram experiéncias profissionais nos niveis mais elementares do ensino. A meu
ver, € possivel que isso possa ser compreendido a luz de uma inadaptagdo das
disposi¢des adquiridas por esses professores no inicio de suas carreiras, em
instituicdes de ensino fundamental, as condi¢des objetivas de trabalho a que estdo
submetidos nesse momento.

Sendo o habitus um sistema de disposi¢des ligado a uma trajetoria social é
possivel compreender que as agdes, as percepgdes, 0s sentimentos, transcendem
ao presente imediato, referindo-se “a uma mobilizacao pratica de um passado e de
um futuro inscrito no presente como estado de potencialidade objetiva”
(SETTON, 2002, p. 65). Nesse sentido, ¢ possivel que as disposi¢des adquiridas
anteriormente estejam na origem de uma percepcao diferenciada quanto a
formag¢do dos professores das séries iniciais, visto que para eles essa formagao ¢
considerada como o eixo central de suas atividades profissionais e de suas

preocupagoes teoricas. E possivel também que estejam na origem de aspiragdes
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sonhadas, “desejos sem efeito”””, como o que manifestou Isabel no seguinte

trecho de sua narrativa:
Quando eu puder me aposentar eu vou me embora... fazer outra coisa. Nao muito

longe naturalmente, pois como eu te disse eu nasci professora, mas num esquema
diferente.

Cumpre ressaltar aqui que essa abordagem do processo de socializagdo
profissional no interior das faculdades de Educacdo, demandou um cuidado
extremo quanto ao conteudo e a forma com que foram colocadas as questdes
levantadas pelos professores. Em respeito aos professores entrevistados, foram
retirados todos os relatos que poderiam por em risco o anonimato deles proprios e
das universidades em que trabalham. Também foram feitas edi¢cdes dos
depoimentos, suprimindo-se algumas partes, substituindo-se algumas palavras.
Essas alteragdes feitas nos relatos encontram-se entre chaves.

A preocupagdo com essa questdo foi manifestada claramente por alguns
dos entrevistados que solicitaram, ora que eu editasse aquele trecho, ora que eu
desligasse o gravador. Lina, por exemplo, solicitou que eu ndo colocasse parte do
que foi relatado em meu trabalho, pedido que foi atendido. Uma outra professora,
apos alguns dias da entrevista enviou-me um e-mail expressando sua preocupagao
com o “mau uso” do que foi relatado por ela, do qual transcrevo uma parte a titulo
de evidenciar que as censuras no interior do campo cientifico podem ser
consideradas também como uma estratégia acionada pelos agentes para a
manuten¢do do controle e das posi¢des que ocupam:

Fiquei pensando o quanto eu me expus relatando a minha “historia de vida de

professora”. Eu ndo gostaria de ver publicados nomes de pessoas e instituicdes

citadas por mim... Apesar de confiar na seriedade do seu trabalho, eu gostaria de
saber que tipo de uso vocé pretende fazer do meu relato, acrescentando que eu

ndo gostaria de vé-lo publicado, tal como estd, nos anexos da sua tese, por
exemplo.

A respeito das censuras a que estdo submetidos os agentes de um campo,

Bourdieu (2004, p. 20) assinala:

O fato de se pertencer a um grupo profissional exerce um efeito de censura que
vai muito além das coagdes institucionais ¢ pessoais: had questdes que ndo sdo
colocadas, que ndo podem ser colocadas, porque tocam nas crengas fundamentais
que estdo na base da ciéncia e do funcionamento do campo cientifico.

™ Expressdo utilizada por Bourdieu (1983), com base em Marx, para expressar desejos que nio
vém referenciados as condigdes objetivas de realizagao.
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Compreendo que o campo das faculdades de Educagdo, como campo
cientifico que €, produz, por sua logica propria, formas de pensar, comunicar e
agir particulares, as quais os agentes estdo submetidos, reagindo, adaptando-se a
partir de suas trajetorias pessoais e profissionais. Compreendo, nessa perspectiva,
que as formas de pensar, agir e sentir que constituem o habitus profissional desses
agentes sdao produto da relagdo entre as disposi¢des adquiridas e as pressdes € 0s
estimulos da conjuntura. Nesse sentido, destaco a seguir o que pensam oS
profissionais entrevistados acerca da formacdo, dos alunos, do curso de

Pedagogia, da escola de ensino fundamental e da docéncia.

5.4
Nas representagées sobre a Pedagogia e os estudantes, o
compromisso com a formagao de professores das séries iniciais

Considerando que as concepgdes dos agentes acerca dos elementos que
compdem suas praticas sdo profundamente marcadas pela relagdo entre um
habitus e a conjuntura na qual estdo inseridos busquei destacar das falas dos
professores entrevistados algumas reflexdes sobre a escola basica, a formagao dos
professores, o curso de Pedagogia, como locus de formagdo dos professores das
séries iniciais e seus alunos e a docéncia.

No conjunto das narrativas, um tema mobilizou os professores
entrevistados: as representacdes sobre o curso de Pedagogia, o perfil de seus
alunos e o trabalho que ai se desenvolve. Nas falas desses professores destacaram-
se algumas tensdes que me parecem significativas para a compreensdo dos
elementos constitutivos das identidades profissionais desses formadores a partir
de suas trajetorias profissionais.

Analisando o perfil de seus alunos e caracterizando o curso de Pedagogia,
os professores destacaram para uma diversidade de concepc¢des que apontam para
as tensoes existentes entre o ensino € a pesquisa, entre o conhecimento pratico e a
teoria e entre objetividade e subjetividade.

Na descri¢do dos estudantes, futuros professores das séries iniciais do
ensino fundamental, apareceram imagens contraditorias. Ao lado de imagens

estigmatizadas da “professorinha”, aparecem outras vinculadas, ora, ao capital
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econdmico, ora ao cultural, que apontam, no minimo, para uma grande
diversidade de perfis percebidos pelos professores.

Ao compararem os alunos de agora com os do inicio da carreira ou com os
de suas épocas de estudantes, destacaram aspectos relacionados a um declinio do
ponto de vista economico, em virtude da ascensdo das camadas menos
privilegiadas ao ensino universitario e as diferentes razdes que levam esses
estudantes aos cursos de Pedagogia. Com relacdo a esse aspecto, os professores
enfatizaram que, enquanto anteriormente a maioria dos alunos ja exercia ou
almejava exercer a profissdo docente, hoje muitos o procuram por ser um curso
para o qual ndo existem grandes dificuldades para o ingresso ou por oferecer uma
possibilidade de emprego a curto prazo.

Contudo, considero importante destacar aqui os aspectos que se referem as
diferentes imagens que esses professores t€ém de seus alunos, futuros professores
das séries iniciais do ensino fundamental.

A imagem da professorinha como alguém que desenvolve uma tarefa
eminentemente voltada para a pratica, desprovida de um preparo cientifico e que
tem, na dimensdo afetiva, o eixo central do seu trabalho docente foi trazida por

Leila, que assim se referiu essa questao:
As meninas da Pedagogia, as meninas t6 procurando marcar, t€m um enfoque...
ndo sei se é sO aqui, mas, muito menininhas, muito... uma reprodugado, da (entre
aspas, né?) da “professorinha”, da “tia”. T6 colocando bem, sentido pejorativo...
Porque ¢ assim que a maioria... dos colegas ainda tratam. E eu ndo gosto de
trabalhar com a Pedagogia. Porque todas as vezes que eu vou, eu acabo virando a

mesa... ¢, eu acho que nio ¢ assim, ndo é passando a mio na cabeca, ndo €
infantilizando...

Considerando que a memoria ¢ atualizada pelo presente, a de Leila pode
estar atravessada pelo conhecimento que tem das reflexdes no campo da educagao
acerca da armadilha ideoldgica que estd por detras da redugdo da professora a
condicdo de tia. Segundo essa perspectiva, tal redugdo significa retirar da
professora algo que lhe ¢ fundamental: sua responsabilidade profissional que
envolve certa tarefa, certa militdncia, certa especificidade do seu conhecimento.
Significa também “amaciar a sua capacidade de luta” (FREIRE, 1998, p. 25)
como profissional.

Marcando a diversidade de percepcdes acerca do perfil desses estudantes,

Lucia e Perez destacaram outras caracteristicas de seus alunos:
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Tenho notado uma mudanga no perfil das alunas da Pedagogia, também. No
inicio, ha cinco anos atras, a aspira¢dao mais alta era dar aula numa escola infantil
ou de primeira a quarta, ¢ hoje ja muitas pensam no mestrado... Muitas querem
participar de atividade de pesquisa, as vezes mesmo sem bolsa... Entdo isso €
interessante também. (Lucia)

Olha, [aqui] a gente vive assim... no céu! T4 certo? A maioria ja trabalha com
educagdo... maioria de professores do ensino fundamental. S3o meninas muito
interessadas, muito... meninas e rapazes, a maioria ¢ menina mesmo. Mas ¢ um
grupo muito interessado, muito participante. Dos trabalhos de conclusdo de
curso... Olha, alguns trabalhos espléndidos ouviu? (...) Alguns trabalhos que dao
uma satisfagdo enorme! (...) Trabalhos que sdo verdadeiras dissertagdes de
mestrado, sem nenhum exagero... Entdo é um trabalho muito gratificante. (Perez)

Nas diferentes percepgdes que esses professores t€ém de seus alunos, o que
se destaca ¢ uma tendéncia em dicotomizar competéncia cientifica e afetividade;
conhecimento pratico e tedrico. Comparando as alunas da Pedagogia com os

estudantes das outras licenciaturas, Lina contrap0s esses aspectos:

A Pedagogia aqui na faculdade (...) tem uma coisa meio de familia. A gente vé
aquelas meninas passarem os quatro anos, vira meio mae, meio titia. Tem uma
coisa... € gostoso. Eu me sinto assim: t6 formando professoras primadrias, ¢é
importante. O contetdo que eu dou de alfabetizacdo ¢ fundamental, elas gostam
do meu curso... E bom. Mas tem uma coisa muito interna, sabe. A gente fica
muito ali, aconchegada. Isso eu acho meio esquisito. A licenciatura tem um
arejamento (...) Daquela coisa da professora primdria, que ¢é, né, aquela coisa...
sabe de tudo, e ta mais ligada as criangas, passa o dia com as criangas. Enquanto
que o outro ta ligado no conteudo, ta ligado naquela disciplina. E eles entre eles,
se acham superiores ao professor primario.

Na mesma dire¢do, José Fernando, Renato e Eliane também levantaram a

mesma perspectiva ao caracterizarem o curso de Pedagogia:

Eu sinto assim, uma falta muito grande de que essas pessoas estejam inseridas
num espago de produgdo de conhecimento pedagdgico, e também de discussdo do
conhecimento pedagogico. Fica uma coisa muito escolar. A sensagdo que eu
tenho, ¢ que o nosso grupo de Pedagogia, ele ¢ uma quinta sériec com outra
matéria, porque elas pegam o caderno, copiam a matéria toda, e se puder ela
estuda pelo caderno aquelas coisas que ela copiou do que vocé falou. Vocé fica
falando e as meninas ficam copiando (...) Eu acho que tem um descaso assim,

muito grande, com o conteudo ai. (Eliane)

Eu acho que, a Pedagogia ainda tem um rango praticista, que € complicado. (...)
Essas meninas da pés-graduagdo, elas normalmente, que vém da Pedagogia, tem
um tipo de interlocu¢do comigo, muito mais, facil, do que as meninas da
graduacdo. Nao porque ela esteja na pos-graduagdo. Mas porque, normalmente
que ta indo pra pos-graduagdo, td vencendo aquele, aquela idéia de pensar
educacdo, s6 com aquela relagdo mais imediata, que existe no interior da sala de
aula. No interior, na relagdo mais especifica entre professor e aluno. Que ¢ uma
relagdo fundamental, mas ndo ¢ a unica. (José Fernando)
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Se eu chego num plano conceitual muito abstrato, elas ndo conseguem entender
muito bem, assimilar muito bem o que eu estou querendo dizer. Entdo, tem que
trazer pra exemplos do dia-a-dia (...) Elas perguntam muito assim: “pra que isso
vai me servir?” Isso eu ougo. Falam assim: “Acho interessante essa discussio,
mas isso vai me servir de qué? De nada.” E falam, nao vai me servir de nada.
Com aquela visao de aplicagdo puramente pratica de alguma coisa. (Renato)

Parece-me significativa a quantidade de vezes que o “conteudo”, tratado
como conhecimento cientifico, apareceu em oposi¢ao a pratica, o que remete para
uma discussdo que tem sido travada no campo da pesquisa e das politicas
educacionais, hd algum tempo. De um lado, inspirados em contribui¢des como as
de Tardif (1991, 2000, 2002), Novoa (1995, 2000), entre outros, pesquisadores
vém destacando a importancia de se pesquisar os saberes produzidos pelos
professores. A esse respeito, Novoa (1995, p. 27) assinala:

E preciso investir positivamente os saberes de que o professor é portador,

trabalhando-os de um ponto de vista teérico e conceitual. Os problemas da pratica

profissional docente ndo sdo meramente instrumentais; todos eles comportam

situacdes problematicas que obrigam a decisdes num terreno de grande
complexidade, incerteza, singularidade e de conflito de valores.

Esses autores denunciam a desvalorizagdo de um tipo de saber, originado
na pratica cotidiana, que se insere numa perspectiva mais ampla de subordinagdo
das atividades de educacdo e do magistério, em relagdo as atividades de produgao
de novos conhecimentos. Esta desvalorizacdo foi destacada também por Lelis
(2001), ao justificar sua opgao por pesquisar trajetérias de vida de professoras das
séries iniciais do ensino fundamental. Assinala a autora que a idéia nasceu da
“insatisfacdo com um discurso sobre a desqualificacdo dos saberes e praticas do
magistério, visto como incompetente tecnicamente e descompromissado
politicamente na tarefa de ensinar setores das camadas populares” (LELIS, 2001,
p.17). Afirma ainda que “este discurso tem servido a definicdo de politicas de
controle pelo Estado sobre o trabalho do professor através de mecanismos de
racionalizac¢do e privatizagdo de ensino” (LELIS, 2001, p. 17).

A centralidade da pratica docente, como ponto de partida do conhecimento
sobre os professores, os seus saberes e a sua formagdo, que estd no pensamento
destes e de outros autores, certamente, contribuiu para um aumento significativo
de pesquisas que se voltaram para essa pratica, na busca de identificar os saberes

que fundamentam a acdo pedagodgica dos professores e que, validados pela
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pesquisa, deveriam ser incorporados aos programas de formagao. Tal centralidade
tem despertado também uma reagdo de autores que véem, nesta tendéncia, uma
desvalorizacdo do conhecimento cientifico/tedrico/académico, no campo da
epistemologia ¢ de uma desvaloriza¢dao do saber escolar, no campo da Pedagogia.
Para Duarte (2003, p. 605-6), por exemplo, esse tipo de argumento utilizado por
Tardif “visa justamente a solapar a valorizagdo do conhecimento tedrico,
académico, cientifico, visa a mostrar que esse tipo de conhecimento ndo vale nada
do ponto de vista da a¢do profissional”.

Embora discorde da perspectiva que atribui a Tardif, a defesa de um saber
oriundo da experiéncia, em detrimento do saber cientifico/tedrico/académico,
concordo que, no mundo contemporaneo, corremos o risco de perdermos “o
sentido da proposicdo, demasiadamente humana, da intersec¢do entre a
experiéncia do contingente e o reconhecimento de uma certa universalidade...”
(MORAES, 2001, p. 14). Esta autora identifica, nas pesquisas em educagdo e nos
documentos que tém norteado reformas educacionais no Brasil ¢ no mundo, um
recuo da discussdo tedrica, destacando as implicagcdes politicas, éticas e
epistemologicas que podem repercutir na propria producdo de conhecimento na
area. Moraes (2001, p. 3) denomina “fim da teoria”, o “movimento que prioriza a
eficiéncia e a construcdo de um terreno consensual que toma por base a
experiéncia imediata ou o conceito corrente de pratica reflexiva”. Para a autora,
esse movimento se faz acompanhar da promessa de uma utopia educacional
alimentada por um pragmatismo exacerbado.

Essa polarizacdo, brevemente abordada por mim, reflete, certamente, a
coexisténcia, no cenario académico, de diferentes modelos de racionalidade.
Modelos que se inserem na tensdo entre a racionalidade moderna e a pos-

moderna, em jogo no campo cientifico. Segundo Brandao (2002, p. 87),

... enquanto a modernidade cientifica caracterizou-se pela demarcagdo das logicas
¢ das fronteiras disciplinares, pelas hegemonias tedricas € por uma nogao de
verdade cientifica forte, a provocacdo pos-moderna trouxe a luz a arbitrariedade
dessas fronteiras, a provisoriedade das formulacdes cientificas, a verdade como
um processo, assinalando os interesses em jogo e as estratégias de dominagéo,
subjacentes as hegemonias no campo cientifico.

Nesse contexto, ¢ compreensivel que essa polarizagdo tenha estado
presente também nos discursos dos professores entrevistados em virtude de suas

atuacdes como formadores dos professores das séries iniciais e pesquisadores no


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0212118/CA


PUC-RIo - Certificagdo Digital N° 0212118/CA

236

campo da educacdo. Nos depoimentos de Renato, Lina, Leila, Eliane e José
Fernando, transcritos anteriormente, evidenciou-se a percep¢do de um curso de
Pedagogia, 16cus de formagao dos professores das séries iniciais, percebido por
eles como um curso que faz prevalecer a empiria e marginaliza os debates teoricos
no campo educacional. E possivel afirmar que essa percepgdo, que se aproxima da
segunda posicdo mencionada acima, foi construida a partir das experiéncias
vividas em suas trajetérias: nos espagos da formacdo inicial, no processo de
socializacdo profissional vivido no interior das faculdades de Educag¢do onde
atuam e nos espagos de pesquisas nos quais se engajaram.

Essa tensdo esteve presente também nos discursos de Lucia e Silvia, entre
outros, que me parecem mais alinhados com a primeira perspectiva apontada,
considerando assim os professores como detentores de um tipo de conhecimento

que precisa ser levado em consideragdo e socializado nos cursos de formagao.

Tenho falado com as coordenagdes, com a direcdo, que é importante a gente
misturar a Pedagogia com a licenciatura. Nessas disciplinas comuns, o importante
¢ misturar, porque, os alunos da licenciatura entendem o que é o curso de
Pedagogia, o que que essas alunas conhecem, que ¢ muito mais do que eles
conhecem, né? (...) Quando a minha filha foi pra creche, é que eu comecei a
entender muito melhor, o que que ¢ o espaco da sala de aula, a construgdo do
conhecimento, porque ndo tinha, ndo tive preparo pra isso. E, acompanhando o
trabalho primoroso 1a do pré-escolar, eu fui aprendendo, e vendo como ¢
importante. Como é um conhecimento que o professor precisa ter. Entdo eu tento
sempre, botar a aluna da Pedagogia falando pros licenciandos ouvirem...
acabarem com o preconceito. Eu trabalho muito essa coisa do preconceito entre
as areas, também. (Lucia)

Porque os cursos especificos, eles acham que os contetudos s3o mais importantes.
E que a faculdade de educacdo ndo é tdo importante (...) Entdo da pra eu fechar
mais um pouco com alunos de licenciaturas, junto com a Pedagogia. O que ¢
muito bom. E bom porque a coordenadora de Quimica diz, que os alunos dela
precisam estar envolvidos com as turmas de Pedagogia. Porque o aluno de
Pedagogia, ele questiona mais (...) Ele vai aprender isso, ele vai aplicar isso... Por
outro lado, o aluno de licenciatura, ele acha que as.. as disciplinas da
Pedagogia... que ele ndo aprende nada (...) Entdo, ele ndo entende que sao
perspectivas diferentes, de conhecimentos diferentes, de estruturas diferentes de
conhecimentos. (Silvia)

As diferentes “estruturas de conhecimentos” a que Silvia se referiu,
remetem para uma tendéncia, recorrente no discurso e na literatura cientifica, de
se classificar os saberes, ora, como cientificos e tecnoldgicos, ora, como teoricos e
praticos, ou tedricos e procedimentais. Para Charlot (2000), ha ai uma intui¢ao

correta: o saber nao existe sendo sob formas especificas. Porém, assinala o autor,
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o erro “consiste em acreditar-se que essas sao as formas especificas de um objeto
natural que se chamaria ‘saber’, do qual poder-se-iam definir espécies e
variedades, quando, na verdade, sdo formas especificas de relagdo com o mundo”
(CHARLOT, 2000, p. 62).

A respeito dessa tendéncia de classificacdo da nogdo de saber, Tardif e
Raymond (2000, p. 213), também, assinalam:

Essas numerosas tipologias apresentam dois problemas maiores: por um lado, seu

ntmero e sua diversidade ddo mostras do mesmo desmembramento da nogao de

saber; por outro lado, quando as comparamos, percebemos que se baseiam em
elementos incomparaveis entre si.

O que diferencia, por exemplo, um saber cientifico de um saber pratico?
Para Charlot (2000), ndo € o proprio saber que € pratico, mas o uso que ¢ feito
dele, numa relagdo pratica com o mundo. Quando um professor faz uma opgao
metodologica para sua proxima aula, por exemplo, mobiliza, em principio, saberes
cientificamente validados (sobre o estdgio de desenvolvimento de seus alunos,
sobre as correntes de aprendizagem e outros do campo da didatica) mobilizados
em uma relagdo com a pratica (a aula). Assim, estes saberes em si mesmos nao
sdo cientificos nem praticos. Para Charlot (2000), existem coisas que se aprendem
com a pratica e que ndo sabidas por aqueles que nao tém pratica. Segundo o autor,
essa constatacdo permite afirmar que a pratica mobiliza saberes. A esse respeito,

parece-me significativo o seguinte fragmento do depoimento de Isabel:

A universidade odeia a escola. A academia odeia a escola (...) Nao adianta eu
constatar que ha um erro na pratica, porque a pratica ¢ feita de acordo com o que
as pessoas podem fazer. Entdo ndo adianta eu ndo concordar ou eu querer que
seja de outro jeito, porque ndo vai ser. Entdo, ou eu entendo as coisas a partir da
leitura dessa pratica, de uma ajuda possivel para que ela melhore, ou ndo tem
jeito (...) Eu ndo acredito que um saber é melhor do que o outro (...) A opressdao
em cima das meninas que trabalham na escola primaria ¢ muito pesada. Elas s@o
levadas a acreditar que elas ndo sabem alguma coisa que elas deviam saber.
Deviam por qué? Nenhum professor universitario tem nogéo, do que é ndo poder
sair da sala de aula pra beber uma agua, pra tomar um café, pra falar no telefone,
que ¢ 0 que a gente ndo pode na escola primaria, ndo pode largar (...) E um saber
mesmo, técnico... que € necessario para vocé ser bem sucedida como professora
primaria, que os cursos de formagdo de professores, absolutamente ndo respeitam.
A impressdo que eu tenho, ¢ que mesmo quem esteve 1, é por isso que eu digo
que ndo ¢ s6 da experiéncia, ¢ um problema de convicgdo, e de concepgao.

Para Charlot (2000, p. 63), “quem tem pratica vive em um mundo onde

percebe indicios que outros ndo verificam, dispde de pontos de referéncia e de um
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leque de respostas dos quais outros estariam desprovidos”. Segundo o autor, um
professor de escola primdria reagird, “por instinto”, de maneira pertinente, em tal
ou qual situacdo, o que ndo saberia fazer quem ndo tivesse a pratica de ensino. O
instinto, colocado por Charlot (2000) entre aspas, pode ser interpretado a luz do
pensamento bourdieusiano como aquelas improvisagdes regradas, marcadas pelo
habitus constituido ao longo do processo de socializa¢do vivido pelos agentes. O
habitus, enquanto produto da historia, orienta as praticas dos agentes, assegurando
a presenga ativa das experiéncias passadas, o que contribui para garantir a
conformidade das praticas. A esse respeito Martins (1999, p. 66) afirma que
“confrontado com situagdes conjunturais nos diversos espacos sociais, o habitus
torna possivel a criacdo de novas modalidades de conduta dos atores sociais,
possibilitando-lhes de certa forma, a producdo de determinadas improvisagdes
regradas”.

Os depoimentos de Lucia, Silvia e Isabel, transcritos anteriormente,
parecem apontar também para a necessidade de superagdo das dicotomias
instaladas no interior do campo cientifico e, em especial para efeito desse
trabalho, no campo das faculdades de Educagdo. Nessa dire¢do, diversos
professores destacaram a necessidade de uma formacao conjunta dos professores
para os diferentes niveis de ensino e campos disciplinares, como ¢ o caso de
Gilson, no seguinte fragmento de seu relato:

E eu acho que isso tudo tem que ser combatido, junto as demais licenciaturas... se

a gente pensa uma formacdo de professores de um modo mais integrado. Dai eu

defender que algumas disciplinas sejam feitas em conjunto, porque a gente deve

combater o preconceito ja na formacao, ndo espera chegar a escola, pra que esse
preconceito seja combatido. Acho que a deve possibilitar esse convivio, né... dos

profissionais, ja que, pra que a escola possa ser organizada, a partir de um outro
tipo de pressupostos, de principios.

Para além dessa integracdo da formag¢do com vistas a superacdo dos
preconceitos e da fragmentagdo que ocorre no interior da escola e das faculdades
de Educacdo, Ilda enfatizou a necessidade de integracdo dos conhecimentos no
que se refere aos aspectos cognitivos e extracognitivos:

E o que eu acho que os cursos de formagao estdo necessitando, ¢ esse movimento

de articulacdo dos saberes, de religacdo deles mesmos (...) Eu acho que é uma

questdo que eu tenho lutado muito e feito abertamente hoje que ¢ educar pra

sensibilidade (...) ndo a pieguice, mas uma sensibilidade que torna o outro
sensivel, aberto para aquilo que o outro diz...
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No conjunto desses depoimentos, o que me parece significativo € que a
forma como esses professores véem o curso de Pedagogia e os estudantes esta
profundamente marcada por suas proprias trajetdrias pessoais e profissionais. A
esse respeito, Tardif e Raymond (2000, p, 235) assinalam que o professor ¢ “uma
pessoa comprometida em e por sua propria historia pessoal, familiar, escolar,
social — que lhe proporciona um lastro de certezas a partir das quais ele
compreende e interpreta as novas situagdes que o afetam e constréi, por meio de
suas proprias acdes, a continuacdo de sua histdria”.

A percepcao que os professores entrevistados manifestaram acerca de seus
trabalhos, de seus alunos, dos cursos em que atuam esta intimamente relacionada
aos processos de socializagdo vividos e, nesse sentido, parece-me que a formagao
inicial e, sobretudo, o inicio de suas vidas profissionais tiveram especial
significado. As experiéncias vivenciadas no inicio da carreira em outros niveis de
ensino parecem ter contribuido largamente para a constituicao de suas identidades
profissionais. Assim, ter tido ou ndo formacdo e experiéncia profissional nas
séries iniciais do ensino fundamental parece ter influenciado significativamente a
maneira como esses formadores percebem seus alunos e o curso de Pedagogia.

Essa perspectiva se evidenciou nas preferéncias manifestadas por Lina,
José Fernando, Leila e Renato, por exemplo, pelos cursos de licenciatura. Cabe
ressaltar que esses foram os professores que iniciaram, efetivamente, suas
carreiras, dando aulas no curso superior. Essa perspectiva expressou-se ainda no
“compromisso” manifestado por outros professores com o curso de Pedagogia e
com a formagao dos professores das séries iniciais, como ¢ o caso de Helena que
destacou:

Quero continuar contribuindo, com esse conhecimento, para, principalmente pro
curso de Pedagogia. Eu sou muito ligada, assim, a graduagao.

A esse respeito, foram extremamente significativos os depoimentos dos
professores que atuaram nos niveis mais elementares do ensino acerca da
importancia dessas experiéncias para a construcdo de suas identidades, de suas
praticas profissionais ¢ de seus objetos de pesquisa, dos quais destaco os seguintes
fragmentos:

Eu fiz de um tudo. Entdo isso me deu uma... um estofo, pra discutir a realidade

com as alunas, que € um handicap favoravel a 100%... Talvez a principal
dificuldade na formagdo de professores em nivel universitario, ¢ a ndo
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experiéncia dos professores com os niveis anteriores. Quer dizer, as pessoas ndo
tém nogao do que seja uma escola (...) Quer dizer, eu ndo agiiento mais as pessoas
dizerem que o professor nao sabe... E como é que nos todos viemos parar aqui?
Quem foi... quem ensinou? Ou entdo ¢ assim: as professoras sdo mal formadas.
P6, somos nos que tamos formando! Entdo a culpa ¢ nossa. Nos ¢ que nao
sabemos fazer o nosso trabalho, ndo sdo elas. Isso, na verdade, deu origem a tudo
que eu tenho pesquisado, desde que eu comecei a fazer pesquisa, porque na

verdade o que que aconteceu? (Isabel)

Eu tive dentro da escola como professor primario, vivi dentro da escola, essa
reparticao entre P1 e o P2. Essa hierarquia dentro da escola publica. E claro que
quando eu falo disso pros meus alunos, eu falo com um conhecimento, com um
tipo de experiéncia, com um saber, que é de quem viveu isso, quer dizer, e que
conhece alguns mecanismos que reforcem e constituem essa hierarquia, e que ela
precisa ser tematizada, discutida, debatida com os alunos. Como forma de a gente
tentar romper... (Gilson)

Se ele tem, experiéncia, e produgdo, ele vai fazer muito melhor aquilo. Porque... é
cadéncia. Nos que somos professores formadores, nds temos cadéncia (Tania)

Apesar das diferencas no que se refere as trajetorias desses professores,
aos volumes dos diferentes tipos de capital, e as posi¢des que ocupam no campo
das faculdades de educacdo, o eixo que une essas historias parece ser uma
preocupacdo com a repercussao de seus trabalhos na escola de ensino
fundamental, o que se expressa nas concepgdes que tém dessa escola, de seus
professores, do conhecimento pedagogico, da fungdo da universidade enquanto
locus de formagao dos profissionais para a atuagdo nas séries iniciais do ensino
fundamental. Para esses profissionais, a formagdo dos professores para as séries
iniciais parece constituir o eixo principal de suas preocupagdes, de suas praticas e

de suas pesquisas.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Concluir um trabalho de pesquisa constitui sempre um momento dificil
que exige clareza do que ¢ fundamental. Mesmo com a certeza do rigor com que o
trabalho foi desenvolvido, sabe-se que muito foi deixado para tras. A riqueza das
histérias contadas impde uma necessaria escolha do que ¢ central e o dificil
abandono do que parece ser periférico do ponto de vista da pesquisa, mas
absolutamente importante do ponto de vista das historias de vida dos professores.
Fica, portanto, a sensagdo de uma divida para com aqueles, cujas memorias tanto
contribuiram para o estudo.

Constitui também o momento de retomar as principais questdes que
orientaram o trabalho de campo e a andlise dos dados, com fins a uma sintese,
sempre provisoria quando se trata de um texto de natureza académica.

Cabe ressaltar que busquei investigar basicamente as trajetorias dos
formadores de professores que irdo atuar nas séries iniciais do ensino
fundamental. Com essa perspectiva, busquei conhecer os processos de
socializacdo familiar, escolar e profissional, os quais os levaram a atuar hoje na
formacdo inicial dos futuros professores. Busquei também identificar nas
concepgdes que esses profissionais trazem acerca de si mesmos, como pessoas €
profissionais, bem como, do campo em que atuam e de seus alunos, vestigios de
experiéncias significativas vividas no decorrer de suas trajetorias.

Trata-se de um grupo bastante heterogéneo do ponto de vista das
trajetorias percorridas, bem como do ponto de vista das condi¢des de existéncia
ontem e hoje. Mais do que um grupo profissional trata-se de um conjunto de
agentes, atravessado por inimeras diferencas no que se refere as condig¢des de
existéncia, aos volumes e estruturas de capital que adquiriram, aos titulos
escolares que obtiveram, aos tipos de institui¢des onde estudaram, trabalharam e
trabalham, com suas lutas, seus valores e suas praticas. Assim, analisar como se
constituiram, nos formadores de professores, as disposi¢des para a docéncia e para
a atuagdo na formacdo de professores das séries iniciais do ensino fundamental,
implicou compreender a diversidade de um grupo de profissionais que ocupam
posigdes distintas em fun¢do dos diferentes volumes de capital cultural que

possuem e das suas diferentes trajetorias vividas.
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No que se refere as condigdes de vida atuais, como todos os entrevistados
eram professores das universidades publicas, contratados em regime de quarenta
horas semanais, era de se esperar que ndo existissem diferencas significativas do
ponto de vista econdmico. Contudo, as visitas as casas, a observacao dos estilos
de vida e as historias narradas contrariaram esse pressuposto. Os relatos
evidenciaram a existéncia de algumas diferencas salariais em virtude,
principalmente, dos financiamentos publicos das atividades de pesquisa e/ou
projetos de extensdo. No entanto, as principais diferencas do ponto de vista das
condi¢des atuais de existéncia estiveram circunscritas aos estilos de vida e
trajetorias desses professores: origem social, local de moradia, estado civil,
estruturacdo da familia, quantidade de dependentes, etc.

Uma das hipdteses que orientaram o trabalho de campo e a andlise dos
dados era a de que a socializagdo primdaria dos individuos seria responsavel, em
grande parte, pela constituicdo do habitus, matriz de pensamento, que orienta as
praticas dos agentes. No que se refere as familias de origem, o que encontrei foi
um conjunto de professores cujas condicdes de existéncia na infincia e
adolescéncia eram bastante distintas do ponto de vista social, econdomico e
cultural. Contudo, embora as familias de origem possuissem volumes de capitais
muito diversos, a totalidade dos professores entrevistados destacou o alto
investimento dessas familias na escolarizagdo de seus filhos, independentemente
da classe social a que pertenciam. Para a maioria dos entrevistados, foram esses
investimentos de suas familias que possibilitaram o avanco no processo de
escolariza¢do rumo ao ensino superior e as opgdes profissionais que fizeram.

Nesse aspecto, observei que familias diferentes, do ponto de vista da classe
social, acionaram estratégias de investimento similares com respeito a
escolarizagdo de seus filhos, apontando para um habitus familiar que nao pode ser
deduzido diretamente do que seria um habitus de classe. Nessa perspectiva,
destaca-se o valor atribuido pelas familias a educagdo e a escola,
independentemente do volume de capital global possuido por elas e expresso,
principalmente, através do cuidado na escolha dos estabelecimentos de ensino, no
acompanhamento regular da vida escolar e na disponibilizagio dos meios
materiais necessarios ao avango na escolarizagao.

No que se refere ao processo de socializag¢@o primaria, a pesquisa permitiu

ainda confirmar algumas perspectivas apontadas pelos autores com os quais
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trabalhei. Em primeiro lugar, verifiquei que o volume de capital econdmico
possuido pelas familias foi importante na medida em que possibilitou a escolha de
estabelecimentos de ensino diferenciados, ou proporcionou a aquisicdo de um
maior volume de capital cultural em sua forma objetivada (livros, quadros, etc.) e
experiéncias significativas para a perpetuacdo do capital cultural familiar
(viagens, cursos de linguas estrangeiras, etc.).

Em segundo lugar, foi possivel confirmar a importancia do capital cultural
como um elemento fundamental para a definicdo dos destinos escolares. O
conjunto das historias narradas evidenciou a importancia dos titulos escolares
possuidos pelos pais ou familiares para um melhor conhecimento dos sistemas
escolares, o que favoreceu a “escolha” das melhores estratégias no que se refere
ao investimento na escolarizacao.

Outro dado significativo apontado pela pesquisa foi a valorizacdo da
leitura pela maioria das familias, independente da classe social a que pertenciam,
o que foi interpretado pela maioria dos professores como estando na origem de
suas disposi¢des para o estudo.

Em sintese, a analise dos dados acerca da socializagdo familiar indicou que
o investimento educativo (cultural e escolar) das familias de origem foi mais
significativo para o desenvolvimento de uma relacdo favoravel com o
conhecimento € com a institui¢do escolar, bem como para a constituicdo de
disposi¢des para o estudo, para a leitura, para o consumo de bens culturais, nao
tendo sido relacionado diretamente com a constitui¢ao de um habitus especifico
para a docéncia. O que ficou de suas familias para esses professores foram os
valores, as formas de ser e de perceber o mundo, os gostos culturais e as imagens
que construiram acerca deles proprios, como pessoas e como profissionais.

Outra hipotese que orientou o trabalho de pesquisa se referia a importancia
da escola para a constituicdo do habitus profissional, em virtude de ser essa uma
institui¢do capaz de propiciar aos individuos um corpo comum de categorias de
pensamento, profundamente internalizadas, que servem de principio de sele¢dao no
tocante as aquisi¢des de novos esquemas (BOURDIEU, 2004).

O conjunto das historias contadas confirmaram a importdncia da
instituicdo escolar para a transformagao/adaptacao sucessiva do habitus adquirido
na socializacdo familiar. Conforme discuti em diversos momentos do presente

trabalho, o habitus constitui uma matriz cultural que predispde os agentes a
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agirem coerentemente. Contudo, ndo se constitui em uma estrutura fechada,
podendo ser compreendido como um sistema de disposi¢do aberto que ¢
incessantemente confrontado e afetado por novas experiéncias. Nesse sentido, o
habitus é também uma adaptacdo, realizando sem cessar um ajustamento ao
mundo (BOURDIEU, 1983b).

No decorrer do trabalho de pesquisa, verifiquei que as instituigdes
escolares freqiientadas pelos professores entrevistados ao longo de suas trajetorias
como estudantes marcaram profundamente suas concepcdes atuais sobre a escola
basica. Nesse sentido, destaco a relacdo entre essas instituicdes e as imagens
construidas por esses professores acerca da escola do ensino fundamental. Com
freqliéncia, a boa escola foi descrita pelos professores como aquela bem
organizada, com claras propostas e onde a autoridade pedagdgica se faz presente,
imagem que esteve associada a memoria das instituicdes freqlientadas. Com
relagdo aos vestigios dessas escolas nas disposi¢des manifestadas hoje por esse
grupo profissional, destacaram-se o desenvolvimento do gosto pelo estudo e de
uma relagdo favordvel com o conhecimento, bem como, a incorporagdo de
valores, tais como o respeito as diferencas € o compromisso com uma educagio de
qualidade também para as classes menos favorecidas.

Constatei ainda que as experiéncias escolares e os professores com quem
conviveram ao longo do processo de escolarizagdo contribuiram
significativamente para a construcdo das imagens que t€ém hoje do “bom” e do
“mau” professor. Destaco ai a importancia dos acontecimentos e dos professores
que marcaram afetivamente a vida e as trajetorias escolares desse grupo
profissional. Nesse sentido, ¢ possivel considerar que a afetividade constituiu um
elemento preponderante para a constru¢do das concepgdes acerca do papel do
professor. Com freqliéncia, as imagens dos bons professores estiveram
relacionadas com as formas como estes se relacionavam com os alunos, com o
conhecimento e com o processo ensino-aprendizagem (incluindo-se ai
competéncias pedagogica e relacional) e o modo como se posicionavam
criticamente diante do mundo e do magistério (compromissos, seriedade, posturas
politicas, etc.). Tais imagens, contudo, apareceram sempre atravessadas pelas
concepcdes, valores, compromissos que tomam para si hoje, enquanto
profissionais formadores de professores, o que evidencia a importancia dessas

imagens para a constituicao de seus habitus profissionais.
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Embora nao constituisse inicialmente uma das categorias de analise da
pesquisa, constatei também que para um grupo de professores, a participagdao
social e politica em diferentes instancias teve uma importancia significativa para a
constitui¢do dos esquemas de pensamento que regem, em certa medida, suas a¢des
educativas e, sobretudo, seus posicionamentos politicos, enquanto profissionais da
educacdo. A participacdo em movimentos estudantis e/ou religiosos, em partidos
politicos, e em associagdes culturais ou comunitdrias contribuiu para a
incorporacdo de valores que constituem matrizes de pensamento através das quais
percebem o mundo, o outro € a si mesmos.

Quanto a escolha da profissdo, observei que a desvalorizacdo do
magistério, sobretudo no nivel do ensino fundamental, foi levada em consideragado
pela maioria das familias de origem, no momento em que seus filhos tiveram de
optar por uma carreira. Entretanto, essa percep¢do nao impediu a opgdo desse
grupo de professores pela profissdo docente o que, a meu ver, foi possivel em
virtude da presenca, em todas as familias, de relacdo extremamente positiva com a
instituicdo escolar e de uma valorizagdo simbdlica da profissdo docente. Para uma
parte dos professores entrevistados, filhos e/ou netos de professores, a opgao pelo
magistério pode ser compreendida ainda como uma espécie de heranga através da
qual o grupo familiar buscou perpetuar-se, enquanto grupo (BOURDIEU, 2002d).

Ao longo da pesquisa, procurei problematizar a idéia de vocagdo, como
inclinagdo ou tendéncia natural manifestada desde a infancia, mesmo no caso
daqueles que se utilizaram do termo para justificarem suas opgdes pelo
magistério. O que encontrei foi um conjunto de determinagdes sociais atuando
sobre esse grupo de profissionais do ponto de vista dos processos de socializacao
vividos no interior dos diferentes espacgos pelos quais transitaram: familia, escola,
movimentos sociais, culturais e politicos. Assim, essas escolhas podem ser
compreendidas como produtos da relagdo entre um habitus e as pressoes e
estimulos de uma conjuntura, ou seja, como produtos de um habitus ajustado a
uma determinada demanda social.

Uma sintese possivel acerca das razdes que levaram esse grupo de
professores a optarem pela profissdo ¢ a de que essa opgdo se deu a partir dos
valores tacitamente vividos ou explicitamente comunicados pelas familias de
origem, dos constrangimentos sofridos em decorréncia das condi¢des materiais de

existéncia dos grupos de referéncia e das imagens modelares construidas a partir
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da relagdo com professores (pais e maes, outros familiares, amigos, professores
dos diversos niveis de ensino). Destaco ai que as imagens desses professores
estiveram presentes nas historias contadas tanto por aqueles que reconhecem uma
influéncia direta desse fato na escolha profissional, como por aqueles que afirmam
nao terem tido nenhuma influéncia nesse sentido, o que aponta para um sistema de
orienta¢cdo ora consciente, ora inconsciente.

A partir dessa constatagdo, ressalto a importdncia dos professores
formadores para a formagdo daqueles docentes que irdo atuar no ensino
fundamental, visto que, pelo que verifiquei na pesquisa, as experiéncias escolares,
incluindo-se ai aquelas vivenciadas durante a formagao profissional, contribuem,
de forma significativa, para a constru¢do das praticas docentes, o que confirma o
pressuposto assumido na introducao do presente trabalho.

Ressalto ainda que as instancias de socializagdo as quais os sujeitos dessa
pesquisa estiveram submetidos, desde a infancia até o momento em que optaram
por uma profissdo, foram preponderantes para a internalizacio de um certo
nimero de conhecimentos, de crencas, de valores, de modos de viver que estdo na
origem da forma como se véem como pessoas ¢ profissionais, bem como, das
concepgoes atuais sobre a escola basica e o professor. Estdo também na origem de
suas relagoes com o mundo, com o conhecimento, com a instituicao escolar e com
0 outro, sobretudo com seus alunos.

Se, por um lado, as disposicdes adquiridas nessas instdncias de
socializagao foram preponderantes para a construgdo de suas identidades e da
imagem que trazem da escola e da profissdo, por outro lado, verifiquei que o
processo de formagdo inicial e de socializa¢do profissional, sobretudo no periodo
inicial da carreira, estdo na origem da forma como esses professores véem o
espago social em que atuam — as faculdades de Educagdao — e como véem seus
alunos, futuros professores das séries iniciais do ensino fundamental.

No que se refere as concepgdes que os profissionais entrevistados t€ém dos
espagos em que atuam, verifiquei que a totalidade dos professores se refere as
faculdades de Educagdo como um campo fragmentado, no qual se desenrolam as
lutas por posi¢des de maior prestigio e poder. Nesse aspecto, os relatos apontaram
para uma certa homogeneidade, independentemente da universidade em que os
professores atuam. O trabalho de campo e a analise dos dados permitiram constatar

que as posicoes mais elevadas dentro do campo estdo intimamente associadas as
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atividades de pesquisa e de producao académica, que sdo aquelas capazes de trazer
recursos financeiros e prestigio para as universidades. O que a pesquisa evidenciou
também foi que, embora a universidade seja concebida como uma instituicdo com
triplice fungdo: a pesquisa, o ensino e a extensao, as atividades de pesquisa tém sido
privilegiadas, muitas vezes com repercussoes negativas sobre o ensino, sobretudo,
no nivel da graduacdo. Nesse sentido, a auséncia dos professores, a fuga para a pds-
graduacdo e falta de compromisso com horarios de aula, atividades administrativas
e/ou elaboracdo de projetos pedagogicos especificos, foram alguns dos problemas
levantados como expressdes dessa desvalorizagdo das atividades de ensino.

Nesse aspecto, verifiquei também que, embora todos os professores
entrevistados tenham se referido as tensdes existentes entre o ensino € a pesquisa,
entre a graduagdo e a pos-graduagdo, aqueles que iniciaram suas vidas profissionais
nos niveis mais elementares do ensino, deram maior énfase a essa realidade,
destacando, em especial, o prejuizo para a formacdo dos professores das séries
iniciais. A meu ver, a maior indignacdo demonstrada por esses professores diante do
fato pode estar relacionada a uma inadaptagdo das disposi¢des adquiridas por esses
profissionais no inicio de suas carreiras, em instituigdes de ensino fundamental, as
condigdes objetivas de trabalho a que estdo submetidos nesse momento.

As experiéncias profissionais vividas, sobretudo no inicio da carreira, estdo
ainda na origem das representagdes desses professores sobre o curso de Pedagogia e
o perfil dos estudantes que o freqlientam. Para essas representagdes contribuiu
também, de forma significativa, o proprio processo de formacao inicial, que esteve
especialmente relacionado as preferéncias dos professores por atuarem no curso de
Pedagogia ou nas outras licenciaturas. Cabe ressaltar, entretanto, que os professores,
que freqiientaram o curso Normal ou a licenciatura e tiveram experiéncias
profissionais significativas junto aos professores que atuam nas séries iniciais, sa0
aqueles mais fortemente identificados com esse segmento profissional e aqueles que
tém na formacgdo desses professores o eixo central de suas preocupagdes como
docentes e pesquisadores. E possivel que, para esse grupo de professores, as
disposi¢oes adquiridas anteriormente, na formagdo inicial e na experiéncia nos
niveis mais elementares do ensino, estejam na origem de uma percepgao
diferenciada do curso de Pedagogia e do perfil dos alunos que ai se encontram.

Essa perspectiva aponta para a necessidade, explicitada pela maioria dos

professores entrevistados, de se garantir nos cursos de formagao de professores, um
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corpo docente que, além de uma titulagdo adequada, tenha também alguma
experiéncia nos niveis mais elementares do ensino. Cabe ressaltar, contudo, que, em
virtude dos limites desse trabalho, essa foi uma questio que ndo pdde ser
suficientemente esclarecida, abrindo-se como uma perspectiva para futuros estudos.

Apesar da diversidade encontrada, no que se refere as identidades
profissionais € ao compromisso especial com a formacdo dos professores das
séries iniciais, o conjunto dos dados apontou que a maior parte dos formadores ¢
favoravel também a uma maior integracao entre a formagao dos professores para
as séries iniciais e a formagdo dos outros profissionais da educacdo, incluindo-se
ai os professores que atuardo nas séries finais do ensino fundamental.

Considerando que essa foi uma perspectiva apontada pela maior parte dos
entrevistados, como estratégia para se romper com o0s preconceitos entre as
diferentes categorias de professores que atuam no ensino fundamental, fica uma
questdo para também para futuros estudos: o que tem impedido que tal integracao
seja uma realidade no interior das faculdades de educagdo?

Outra questdo suscitada pela andlise dos dados encontrados é a que se
refere aos parametros de avaliacdio dos cursos de poés-graduacio e,
conseqiientemente, dos profissionais que ai atuam. Parece-me significativo que
dentre os pardmetros de avaliagdo dos cursos de mestrado e doutorado em
educacdo a énfase esteja “na producdo intelectual docente e na consisténcia e
coeréncia da articulacdo entre produtos e atividades de pesquisa” (CAPES, 2005),
nao havendo neles nenhum critério relacionado a pratica docente. Compreendendo
que os professores que atuam na graduagdo, nesse caso nos cursos de Pedagogia,
sdo quase sempre os mesmos que atuam na pds-graduacdo dessas faculdades de
educacdo, ¢ compreensivel a hipervalorizacdo das atividades de pesquisa e a
“corrida” para a pos-graduacdo, nivel no qual se encontra a maior parte dos
recursos financeiros destinados aos programas.

Fica a proposta de um estudo voltado para alternativas que, valorizando as
atividades de construgdo do conhecimento na area da educagdo, valorizem
também as atividades docentes, visto que como se viu no decorrer do presente
trabalho, as experiéncias vivenciadas durante a formacao profissional contribuem
significativamente para a aquisicdo das disposi¢des profissionais pelos futuros

professores, incluindo-se ai a constru¢ao de suas proprias praticas pedagogicas.
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ROTEIRO PARA ENTREVISTA COM OS PROFESSORES

CATEGORIAS ITENS
Nome:
Idade:
Identidade Sexo:

Onde e quando se graduou? (formagao para a docéncia?)

Disciplinas que leciona:

Regime de trabalho:

Carga horaria (aula / outras atividades):

Ha quanto tempo leciona?

Trabalha em outras universidades? Quais?

Experiéncia prévia no magistério (Ed. Infantil / Ensino Fundamental / Ensino Médio):
Experiéncia atual em outros niveis de ensino:

Experiéncia fora do magistério:

Questao geradora

Conte-me como vocé se tornou professor. Como acha que se formou seu estilo docente?

Trajetoria familiar
(casa e familia)

Fale um pouco de sua familia de origem:

Onde morava na infancia?

Que faziam seus pais?

Durante a sua infancia e juventude, que experiéncias em sua vida familiar vocé acredita tenham sido
importantes para a escolha / entrada na profissao?

Houve influéncia de pessoas chaves para essa escolha / entrada na profissao?

E fora da vida familiar, que outras experiéncias foram importantes?
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Formacéao / trajetdria
escolar

Fale um pouco de sua trajetéria escolar

Em que escolas em que estudou? Como era a escola?

Ao longo de sua escolarizagao basica ha fatos e pessoas que influenciaram sua escolha ou marcaram o
seu jeito de ser professor? Poderia falar um pouco?

E no curso superior: como se deu a escolha? Como era o curso superior?

O que foi mais positivo e mais negativo?

Dessa experiéncia, 0 que mais marcou sua pratica profissional?

Experiéncia /
trajetéria profissional
| estratégias

Campo

Como se deu a sua entrada nesta Faculdade de Educagao? Que dificuldades enfrentou?

Como se deu a escolha de trabalhar com a formacéo dos professores do ensino fundamental?

Ha diferencas na Faculdade de Educagao ontem e hoje?

Nesse seu itinerario profissional o que foi fundamental para seu estilo de docéncia?

Considera que em algum momento de sua vida houve mudancas na trajetéria profissional?

Ha autores, referéncias de analise, participagdo em organizag¢des cientificas ou profissionais que marcaram
mais significativamente sua pratica profissional? Por que?

Como se vé com relacao ao trabalho que realiza? Como cré que € visto pelos outros?

Vida privada

Como é seu lazer?

Que aspectos de sua vida privada mais interferem (positiva ou negativamente) em sua pratica docente
Como concilia vida privada / profissional?

Que projetos de vida profissional alimenta?
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Apelido Ana Lucia Perez Marcia Ténia Isabel
Instituicdo A A A A A
Sexo F F F F
Data da entrevista 28/03 11/04 06/05 13/05 18/05
Local da entrevista Casa Universidade Casa Casa Universidade
Idade no dia da entrevista | 50 anos 66 anos 56 anos 46 anos 45 anos
Titulagdo no dia da M M D M/D D
entrevista
Regime de trabalho 40 h 40 h 40 h 40 h 40 h
Docéncia (disciplinas) = Didaticas = Historia da Educ. Seminario de pesquisa = Avaliagdo = Estagio Sup. 1*a 4*
= Escola, violéncia e = Filosofia da Educ. (pos) = Didaticas séries

DDHH

= Gestao de sistemas
educacionais
=  Administrac¢do escolar

Produgao e consumo
cultural de criangas ¢
jovens...

Pesquisa e pratica: o ludico
eakFl

=  Curriculo

=  Edu., cidadania e
exclusdo

=  Pesquisa

Docéncia (carga horaria) |3 turmas 12h 3 turmas 12 h 12h
Outras atividades Coordenagdo do Nucleo de | Coordena programa de Pesquisa Coordenagéo do Polo de Pesquisa
Educag¢édo Continuada extensdo: Programa Educagdo Permanente
(extensao) Integrado de Pesquisa em (convénio
Chefe de departamento Cooperagdo Técnica na MEC/Universidade)
Baixada Fluminense Foi coord. GT ANPED
Condigoes familiares
Local de nascimento RJ Carangola - MG RJ RJ RJ
Infancia / adolescéncia Pais sem recursos, origem | Foi criado em Minas; no 2° | Classe média. Morava em | Morava no Méier Morava em apartamento
pobre, ligados ao partido | ano ginasial veio para o Ipanema. Passava os fins de semana | no Flamengo. Familia

comunista, perseguidos.
Mudavam-se muito por
causa da perseguicao
politica. Morou na Urca,

RJ; Estudou no Colégio
Batista; voltou para
Carangola, onde fez o
Ensino Médio; Voltou ao

Grande volume de capital
cultural. Bisavd maestro,
compositor de renome;
avo, artista reconhecido.

na casa dos avos, no
Sampaio (casa pobre,
grande...)

tinha um sitio em
Petropolis. Mae de origem
nordestina, familia de
sucesso, fazenda
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Cascadura, Grajau,
Ipanema. Mae estudou
Filosofia ja casada e com
filhos. Nao concluiu por
causa do golpe militar.

RJ para a Universidade.
Trabalhou desde muito
cedo para custear os
estudos.

Maie filha de francesa.

produtiva, todos os irmaos
com curso superior

N° de filhos (fam. de orig.) | 2 Nao informou 3 3 7
Escolarizagdo dos pais Mae: superior incompleto | Ndo informou Mae museologa (ensino Nao informou Pais com ensino superior
Pai: ensino médio superior).

Pai: superior (direito).

Prof. Pais

Pai: representante de
laboratorio / publicitario
Mae: Funcionaria do JAPC

Pai — pastor
Mée: nao declarou

Pai: era advogado e artista
Mae: funcionaria do CBPE

Pai: militar
Maie: do lar

Pai: engenheiro / executivo
Mae: arquiteta do DNER

Trajetdria escolar

Educacao Infantil

Chapeuzinho Vermelho

Escolinha perto de casa

1* a 4° série

Varias escolas particulares
em virtude de constantes
mudangas de bairro +
internato em Ipanema

Escola em Carangola

Chapeuzinho Vermelho até
alts.

A partir da 3* s. — Colégio
Sion

Escola Piblica Jodo
Ribeiro (Méier) — entrou
direto na 2°s.

Fez curso de admissdo ao
“gindsio”

Jacobina (CA a 5° série,
quando foi expulsa do
colégio)

5% a 8* série

Instituto Copa Red — 1° ¢
2° anos

Sagrado Coragéo de Jesus
—um pouco melhor —3°e¢
4° ano

A partir do 2° ano ginasial
— Colégio Batista (com
bolsa-trabalho)

Sion

EM Bolivar (/eng. Dentro)

Ensino Médio

Andrews (¢ reprovada)
ADN — 18 anos

Carangola

Andrews — classico
Solicitou a mae que a
tirasse do Sion

Normal no Julia

Cientifico (familia ndo
deixou fazer Normal) — A
partir do 2° ano em escola
em Laranjeiras que ndo
exigia freqiiéncia.

Graduagao

Licenciatura em Historia
na Gama Filho

UERIJ / concluido 1963 /
Pedagogia

Pedagogia — PUC — iniciou
em 68, interrompeu de 69
a 71, retornou em 72,
trancade 72a 80 ¢
retornou finalmente em 81

Pedagogia na Gama Filho

Quimica (3 periodos)
Pedagogia (magistério das
séries iniciais) — Jacobina.
Fez complementagdo em
supervisdo e magistério
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para concluir. (hab. Adm.)

das disciplinas
pedagogicas — Notre Dame

Pos

Mestrado em Educacgao na
PUC Rio — concluiu em 88

Vai tentar o doutorado no
final de 2005.

Ingresso no doutorado -
2006

Especializa¢do em
Filosofia — Gama Filho

Mestrado em Educagdo /
concluido 1980

Doutorado em Filosofia —
Gama Filho — nao concluiu

Mestrado Em Educagao
(concluido em 86)

Doutorado em Educagdo —
PUC Rio — concluiu em 97

Mestrado em Educagéo —
iniciou na UFRJ, terminou
na UERJ

Doutorado em Educacgéo
no Chile. Concluiu a tese,
mas nao apresentou
(marido transferido para o
Brasil).

Tentou mestrado na PUC
em 83 — foi reprovada na
entrevista

Mestrado em Educagao /
IESAE / concluido em 88

Doutorado em Educagdo /
Franga

Observagoes sobre a
escolarizacao

Reprovada na 2% e 5% série
do ensino fundamental e
no 1° ano do 2° grau

Reprovada na 3% série do
Sion

Quase ficou reprovada no
2° grau porque nao
freqiientava a aula.

Era peste e excelente aluna
Foi 6tima na faculdade
mas ndo precisou estudar
muito.

Trajetoria profissional

Escolha da profissao

1? opgdo: professora de
Historia

1* opgao: Pedagogia; ja
tinha alguma experiéncia
administrativa em escolas.

Nao pensava em ser
professora.

Sempre quis ser
professora.

Sempre quis ser
professora. Familia a
induziu a cursar o
cientifico e ndo o normal.

Tempo de magistério

Desde 81 no magistério
(24 anos)

Ensino superior: desde 92
(iniciou em universidade
privada)

Nessa instituicdo — 13 anos

43 anos no magistério

40 anos no ens. Sup.

20 anos na Institui¢ao
Trabalha na UGF desde 65

Nessa universidade: desde
90 (90/91 contratada): 15
anos.

Desde 94, concursada.
Em instituicdo privada: de
94 a 2004

No ensino superior: 18
anos
28 no magistério

26 anos no magistério
10 anos no ensino superior
9 anos na Institui¢ao

Exp. Profissional
Ensino Superior

Universidade publica e
privada.

Ainda presta servigos para
institui¢do privada.

Trabalha desde 1965 em
uma universidade privada.
Nessa instituicdo desde 85.
Foi diretor dessa
universidade varias vezes.

Atua nessa institui¢do e em
uma universidade privada
(nao tem DE).

Trabalhou em um campus
da universidade fora do
Rio por 5 anos.
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Diretor académico do
Instituto Bennet de 78 a 85
(5 cursos de graduag@o)

Exp. Profissional
Ensino médio

84 — concurso para o
Estado. Trabalhou 2 anos
no ensino médio regular.
Trabalhou com metodol.
do ensino de Historia no
“normal” por 4 ou 5 anos
em escola privada e na
Inacio A. do Amaral.

Prof. de Histdria em
colégios privados

Escola de professores

3 anos no Ensino Normal

Exp. Profissional Ensino
fundamental / EI

2 anos prof. de Historia de
5% a 8* série — Duque de
Caxias

4 anos em Colégio
particular na baixada —
exp. significativa — 5% série
e supletivo

Cine clube para as criangas
de 1*a 4*

Formacao continuada de
professores

Muito pouca no 2°
segmento (turma de 2° ano
ginasial)

Durante o estagio da
Pedagogia — assumiu a
turma da professora, que
se licenciou

Significativa: Pré-escola
pro filhos de funcionarios
de uma fabrica. — 2 anos e
meio: dire¢do, formagao
continuada, coordenagdo
pedagdgica

1 ano na EI
10 anos no EF

De 1979 a 1994 na escola
primaéria e EI

Auxiliar de maternal — 79
a8l

81 e 82 Jacobina

Outras escolas privadas

A partir de 84 no Pedro II
No Pedro II foi supervisora
de CA e 1? s e diretora do
Engenho Novo
Interrupgdo de 89 a
meados de 93 - Doutorado

Exp. Profissioanl Outros

Guia turistica

Babysiter

Recepcionista
Proprietaria de uma firma
de entrega de jornais
(kombi)

Bancério (31 anos)

Desde os 14 anos:
administragdo de escola
familiar

Chefe de disciplina,
copeiro em colégio da rede
privada.

Comércio (pouca)

Outros espagos

Partido politico e
movimentos estudantis
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Apelido Eliane Gilson Maria Teresa Adriana Renato
Instituigdo A A A B B
Sexo F F F
Data da entrevista 30/05 31/05 01/06 02/06 08/08
Local da entrevista Universidade Universidade Universidade Universidade Universidade
Idade no dia da entrevista | 40 anos 41 anos 61 anos 46 anos 43 anos
Titulacdo no dia da D D D D D
entrevista
Regime de trabalho 40 h (pré-ciéncia) 40 h (pré-ciéncia) 40 h (pro-ciéncia) 40 h DE 40 h DE
Docéncia (disciplinas) = Curriculo = Historia da Educ. =  Sociologia = Avaliagdo = Bases biologicas da

= Didatica =  Historia da profissio | =  Antropologia Institucional educacgdo

=  Pratica de Ensino docente = Pesquisa = Multiculturalismo e = Top. Especiais em

= Praticas Educ. e = Conhecimento e educagdo Piaget
Historia (pos) saber docente =  Pesquisa
= Edu., cultura e espago
escolar
Docéncia (carga horaria) | 2 turmas na graduag@o 3 turmas (gra e pos) 10h 2 turnas (8 h)
Pos: 8 h
Outras atividades Pesquisa Pesquisa Pesquisa Pesquisa Chefia de departamento
Chefe de departamento

Condi¢oes familiares
Local de nascimento RJ Pernambuco RJ RJ RJ

Infincia / adolescéncia

Morava no Grajau. Tias e
primas professoras

Morou (até os 20 anos) €
estudou em Campo Grande

Morou todo o tempo em
Laranjeiras. Mae veio de
uma familia de
latifundiarios e politicos;
familia de tradigdo

Moravam em Copacabana

Morou toda a infancia e
adolescéncia na Ilha do
Governador

N° de filhos (familia de
origem)

3

7

Nio informou

2

Nio informou

Escolarizag@o dos pais

Mae: superior (prof.
Matematica)

Pai: até a 2% série primaria
Maie: até a 4° série

Pai: Ensino superior

Pai: ensino superior
Mae: ndo mencionou

Pai: 1° grau incompleto
Mie com nivel superior
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Pai: ndo informou

(Ciéncias politicas e
econdmicas); formada
também em Inglés

Prof. Pais

Maie: professora primaria
Pai: comércio

Pai: sapateiro
Mie: dona de casa

Pai: professor universitario
Mae: do lar

Pai: professor de hebraico
quando jovem.

Mae: professora particular
de inglés

Mie: do lar
Pai: nao informou

Trajetdria escolar

Educagdo Infantil

1* a 4% série EM Panama — Grajau EM Ernesto Nazareth Sion Barilan (Escola judaica) Escola Publica na Ilha do
(Campo Grande) — entrou Governador
aos 7 anos.
5 a 8% série E. Estadual Luis de EM Visconde do Rio Sion Max Nordau (idem) Escola privada na Ilha
Camdes (hoje EM Branco

Lourenco Filho)

Ensino Médio

Escola Técnica Federal de
Quimica

Formagao geral: Escola
Estadual Raja Gabaglia e
pré-vestibular — 3° ano —
no Col. Vetor (com bolsa)
Complementagdo
pedagogica: Formagao
para o magistério das
séries iniciais (Colégio
Privado em Campo
Grande)

Classico (Sion)

Liessin, com
profissionalizacao (5692)
em Secretariado

Bahiense (preparava para o
vestibular)

Graduagio Engenharia Quimica / Engenharia / Rural / (ndo | Sociologia / PUC / de Biologia (licenciatura) Licenciatura em Biologia —
UERJ/ concluiu; transferiu) 1964 a 1968 UFRIJ — entrou em 76. Santa Ursula Transferiu-se
Complementacao Licenciatura em Ciéncias comegou no Bacharelado | para a UFRJ
pedagdgica / licenciatura — | agricolas / Rural / conc. 87 em Ecologia.
UERJ

Pés Mestrado em Educagdo / | Mestrado em Educagdo/ | Mestrado em Educacdo / | Mestrado em educacdo — | Mestrado em Psicologia da

UFRJ
Doutorado em Educagdo
UNICAMP / concluido 97

UFRJ / de 88 a 91 — quase
nao concluiu
Doutorado / USP / de 96 a

IESAE (FGV) / de 86 a 90
Doutorado em Educagéo /
UFRIJ / concl. 98

PUC Rio
Doutorado em Educagao
na Escécia

Educagdo — IESAE (FGV)

Doutorado em Educagio
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2000

na UNICAMP, com
sanduiche em genebra —
psicogenética

Observagoes sobre a
escolarizacdo

No decorrer da Engenharia
Quimica ja sabia que ndo
queria ser engenheira, ndo
pode trocar para
licenciatura.

Escolarizacdo boa.

Boa escolarizagao

Gostava muito de estudar

Aluno comum que gostava
de estudar.

Queria inicialmente ser
bidlogo e ndo cursar a
licenciatura

Trajetdria profissional

Escolha da profissao

A vida a levou para o
magistério. Nao tinha
intengao.

No final do ensino médio
decidiu que queria ser
professor. Queria uma
profissionalizacdo rapida e
que permitisse continuar
os estudos.

A vida foi levando para o
magistério. Pesquisar na
area da Educacdo a
encaminhou para a
docéncia.

Sempre quis ser
professora.

Durante a faculdade se
identificou melhor com a
licenciatura — questdes
afetivas

Tempo de magistério

Desde 82 (23 anos) no
magistério

Desde 95 no Ensino
superior (10 anos)

10 anos na Institui¢do

20 anos no magistério

10 anos no ensino superior
(na verdade desde 93, com
a matricula do Colégio de
Aplicagdo)

30 anos no magistério
20 anos no ensino superior
8 anos na Institui¢do

8 anos nessa institui¢do

1 ano ¢ meio em unv.
privada

25 anos no magistério com
interrupgdes

15 anos nessa instituido
1 semestre e meio em
instituigdo privada

1 ano como prof. Inglés

Exp. Profissional
Ensino Superior

Concurso pra essa
instituigdo em 1995

Trabalhou em varios
cursos de especializacdo e
na grad. de uma univ.
privada por 1 periodo.

Exp. Profissional
Ensino médio

De 82 a 96 com Quimica
Escola Técnica e outros

Nao

Introdugdo as Ciéncias
Sociais e Moral e Civica
2 Colégios privados em
Laranjeiras

Nao

Niao

Exp. Profissional Ensino
fundamental / EI

Nao

10 anos como professor
primario (rede publica
municipal de 84 ao final da
década; Pedro II a partir de
86 ¢ CAP a partir de 89)

Como assessora: formagao
continuada de professores
de escola privada em
Laranjeiras

3 a4 anos no Impacto (5% a
8* série) — Prof. Ciéncias
Coord.Pedagodgica -
Ensino Fundamental
(Impacto)

Maximo 1 ano de 5% a &°
série — ndo gostou
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Pedro I e CAP até 95.
Também na Educacao
Juvenil (na rede)

Exp. Profissioanl Outros Nio Pesquisa Centros de Trabalhou como tradutora | Traducdo
Ciéncias Sociais e intérprete

Outros espagos

Movimentos sociais Movimentos religiosos e

(bairro) estudantis
Apelido Helena Lina Licia José Fernando Claudia
Instituicdo C B B C C
Sexo F F F F
Data da entrevista 09/09 14/09 15/09 06/10 13/10
Local da entrevista Casa Universidade Universidade Casa Casa
Idade no dia da entrevista | 52 anos 41 anos 46 anos 45 anos 57 anos
Titulacdo no dia da D D D D D
entrevista
Regime de trabalho 40 h DE 40 h DE 40 h DE 40 h 40 h

Docéncia (disciplinas)

=  Historia da
Educagao
= Didatica

= Alfabetizacdo

=  Educagdo Popular
(EJA)

= Literatura Infantil

= Pesquisa

=  Educ. Brasileira
/Estrutura

=  Educ. comparada

=  Semindrio de
Monografia

*  Org. da Educ. no
Brasil / Estrutura

=  Politicas Educ.

= Pesquisa

=  Alfabetiazagao

= Linguagem, cultura
e educagdo (pos)

=  Pesquisa

Docéncia (carga horaria)

3 turmas (1 nagrae 1 na
pos lato sensu)

3turmas (2nagrae 1 na
pos)

3turmas (2nagrae 1 na
pos)

12 h (1 turma na pds)

Turmas na gra e na pos
(ndo declarou quantas)



DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0212118/CA


PUC-RiIo - Certificacéo Digital N° 0212118/CA

259

Outras atividades Grupo de pesquisa Pesquisa Chefe de departamento Coord. De po6s lato-sensu | Projeto de extensdo:
Pesquisa PROALE
Pesquisa
Condi¢oes familiares
Local de nascimento RJ RJ RJ

Infincia / adolescéncia

Morou no Grajal e em
Niteroi
Avo, tias e mae

Morava na zona sul do RJ

Morava em Niteroi; fez
curso de Inglés; todos os
irmdos tém curso superior

Morou na Tijuca e Vila
Isabel; origem libanesa
Ajudou (como todos os

Morou em Bangu € no
Lins (mais tarde); avos
maternos operarios na

professoras (1 eng., 1 med., 2 arquit. | irmdos) o pai no comércio | Fabrica de Tecidos
e ela) Bangu; mée queria ser
professora
N° de filhos (familia de 5 No minimo 3 (ele e os 2 5
origem) mais novos que

morreram)

Escolarizacdo dos pais

Pai: superior
Maie: nao informou

Pai: superior

Pai: contador
Mae primario completo

Pai: 2° grau incompleto
Mae: professora primdria

Mae: primario completo

Prof. Pais Mae e avo: professoras Pai: economista e Pai: bancario Pai: comerciante Mae: do lar
Pai: médico professor universitario Mae: do lar Mae: do lar

Trajetoria escolar

Educagao Infantil Instituto de Educagao EM Barbara Otoni Alfabetizada pela mae
Niteroi

1* a 4* série Instituto de Educacdo Colégio Sao Vicente de Clube Escolar Joaquim EM Benedito Otoni EM Getulio Vargas

Niteroi

Paulo (privada,
Laranjeiras)

Tavora

(Bangu) — entrou com 6
anos

5% a 8* série

Instituto de Educagao
Niteroi

Colégio Sdo Vicente de
Paulo

Instituto de Educagao de
Nitero6i

CAP da UERJ (entrou aos
10 nos)

Instituto de Educagao

Ensino Médio

Normal — Instituto de
Educagdo Niteroi

Colégio S. Vicente de
Paulo

Liceu Nilo Pecanha (1° e
2° anos)

Colégio Bahiense —
Gavea — 3° ano

Nao quis fazer Normal

Colégio de Aplicagdo da
UERJ (se envolveu tb.
com politica e teatro)

Normal no Instituto de
Educagio - Terminou em
66

Graduagio

Pedagogia — UFF — hab.
Magistério das disciplinas

Licenciatura em Letras:
Port. / Literatura

Licenciatura em Historia
— UFRJ

Teatro — UNIRIO -2
anos

Licenciatura em Letras
(Por./Inglés), apesar do
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pedagdgicas.

Obj. dar aula no Normal
Cursou em seguida
inspegdo / supervisdo (s6
para permanecer na
monitoria)

Ciéncias Sociais — UFRJ
— abandonou
Ciéncias Sociais — UFF

pai ndo querer.

Pos

Especializagdo em
Metodologia do Ensino
Superior — UFF

Mestrado em Educagao
na UFF (duvidas a
respeito da Medicina)
iniciado em 85
Doutorado em Educagao
na USP — concluiu em
2002

Especializagdo em Ensino
de Lingua Portuguesa
como Lingua Estrangeira

Mestrado em Lingiiistica
aplicada — UNICAMP
DEA — Franga

Doutorado em Educagio
em Paris — concluiu dez
96

Mestrado em Educagédo —
PUC - Rio — iniciou em
90

Doutorado em Educagao
—PUC - Rio — iniciou em
95

Especializagdo em
Sociologia Urbana -
UERJ

Mestrado em Educagdo —
UFF — concluiu em 92
Doutorado em Educagao
— UFRJ — ndo concluiu

Doutorado em Educacgio
uUSP

Mestrado em Letras —
PUC — Rio — area de
Linguistica.- inicio 89
Doutorado: idem

Observagoes sobre a
escolarizacdo

Aluna nota 10 no 1° grau
Nao foi aluna nota 10 no
ensino médio

Excelente até a 4%.;
muito boa, de 5% a 8%,
porém gostava de bagun.;
ndo tdo boa no ensino
médio para ndo ser careta.

Vida escolar muito boa;
CDF até a 4* série

Boa aluna no primario.
Aluna média no EIE.

Trajetdria profissional

Escolha da profissao

Queria ser médica, mas
foi gostando da educagao;
fez normal por tradicao
familiar e foi ficando na
area. Teve duvidas até o
momento que decidiu
pelo mestrado.

Descobriu na licenciatura
que seu interesse estava
voltado para a questdo do
ensino.

Nao quis fazer Normal.
Nao pensava em ser
professora.

Descobriu na licenciatura
que seu interesse estava
voltado para a questdo do
ensino.

Nao queria ser professor.
Voltado para o teatro e as
ciéncias sociais. Foi
descobrindo na pods, sua
vocacao para o
magistério.

Queria ser professora. Pai
ndo queria, queria que
fosse secretaria trilingue.
Mae queria que fosse
professora.

Tempo de magistério

Recomegou em 87
Havia come¢ado no Abel
em 1972.

Desde 98 nessa
instituigdo.

1 semestre e meio em
institui¢do privada.

9 anos no ens. superior
H4 6 anos nessa
instituigdo + 3 anos em
instituigdo privada

No ensino superior —
desde 88

Nessa institui¢do desde
94

40 anos de magistério
Nessa institui¢do desde
92 (concurso em dez./91)
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Exp. Profissional
Ens. Superior

Trabalhou em cursos Lato
Sensu na

FACEN (Curso superior
de formagédo de
professores)

Foi prof. substituta na
UFF: | semestre

1 ano e pouco em instit.

privada — cursos de
Pedagogia e Letras
Trabalhou em diversas
universidades privadas
Muitas aulas para ter
seguranga

Exp. Profissional
Ensino médio

Concurso para o Instituto
de Educagdo. Deu aulas
la

Exp. Profissional Ensino

Deu aulas em 72 € 73 no

1 ano no ensino

8 anos em escola privada

Desde 66 — escola

fundamental / EI Colégio Abel fundamental de 5*a 8s municipal de 1* a 4% s.
CAP 11 anos na rede estadual Esc. Americana - 7anos
(supletivo e ensino Concurso 74 para prof.
médio) Inglés (rede mun.)
2 anos na rede municipal Prof. Portugués (rede est)
(5*a 8% Aposentada em 90
CEAT - 2 anos Atuagdo na formagao
Secretaria de continuada de professoras
Planejamento alfabetizadoras da rede.
Sec. De Educacgao Equipe de alfabetizagdo —
SME — de 84 até 90 —
experiéncia significativa
Exp. Profissioan] Outros
Outros espacos
Grupo teatral e partido
politico
Apelido Leila Silvia Dilma Ilda lara
Institui¢ao B C C C B
Sexo F F F F F
Data da entrevista 19/10 31/10 31/10 21/11 12/12
Local da entrevista Universidade Casa Universidade Casa Universidade
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Idade no dia da entrevista | 55 anos 52 anos 64 anos 52 anos 58 anos

Titulagdo no dia da M D M D M /D

entrevista

Regime de trabalho 40 h DE 40 h 40 h 40 h 40 h DE

Docéncia (disciplinas) =  Educ. Brasileira / = Orientag¢do =  Hist. Educ. Seminario de orientagdo Filosofia, Antropologia e

Estrutura
=  Administra¢do
escolar (pos)

Educacional
=  Pratica de Ensino
(Lic. Psicologia)

= Toépicos: Mulher,
Educ. e Sociedade

(pos)

Etica

Docéncia (carga horaria)

2 turmas (1 nagrae 1 na
pos lato sensu)

3 turmas na gra

3 turmas na gra

2 turmas na gra
2 turmas na pés

S6 ministra aulas na
graduacao

Outras atividades

Coordenacdo de

Chefe de

Grupo de pesquisa

Coordenadora do curso

Chefe de departamento

especializagao subcoordenadoria de de Pedagogia
Projeto de extensdo: apoio a pratica pedag.
mulheres vitimas de discente
violéncia
Condicdes familiares
Local de nascimento Campos, RJ RJ Nitero6i Sobral - CE Serrinha - PB
Infancia / adolescéncia Morou em Campos e Jodo | Origem pobre, morava no | Morava em Icarai. Morou | Familia de médicos e Criada pelos avos,
Pessoa; estudou piano e suburbio do Rio também em Brasilia professores fazendeiros; pais
francés; pai de origem (mais tarde); avo diretora moravam em Cmpina
ruralista de escola Grande.
N° de filhos (familia de 11
origem)

Escolarizag@o dos pais

Mae: professora primaria
Pai: empreiteiro

Mae: primario completo
Pai: primario incompleto

Mae: ensino superior
Pai: ndo tinha ensino
superior; irmao sim

Av0 e avo tinham ensino
superior (engenheiro e
Letras)

Prof. Pais

Maie: do lar

Maie: auxiliar de
enfermagem
Pai: motorista

Pai: militar?

Maée: professora em todos
os niveis de ensino
Pai: comerciante

Avos: latifundiarios
Pai: ?
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Trajetoria escolar

Educacdo Infantil

Escolinha perto de casa —
ndo ficou muito tempo

Colégio de Freira —
Sobral no Ceara

Campina Grande

1* a 4* série

Nossa Sra. Auxiliadora —
Campos (privada)

Escola Municipal Parana

Aos 6 anos, ndo adaptada
a escolinha vai para a
Escola Publica Baltazar
Bernardino (a avo era
diretora) até a 4° série.

5% e 6 série primaria —
Externato Alvarez
(privada)

Escola Pablica em
Serrinha

5% a 8* série

5% série em Jodo Pessoa
em colégio religioso
“retrogrado”.

Depois voltou para o Rio

(@)

Colégio Arte e Instrugdo
(Cascadura) - particular

Colégio Pio XI (privado)
Niteroi

Pré normal — Instituto
Guanabara

Comegou em Serrinha;
transferiu-se, com 15
anos) para Campina
Grande por ocasido da
morte da avd

Ensino Médio

Nao fez Normal

Classico — Colégio Arte e
Instrucao

Normal EIE - RJ

Normal no Ceara (Escola
privada)

Cientifico: Colégio
Christuse (privada)

Classico: impedida de se
matricular em colégio
publico (problemas
politicos), cursou até a
metade do 3° ano no
Colégio Pio XI (privado,
diocesano) - Campina
Cientifico noturno no RJ
(chega em 69) — Col.
Miguel Couto / Princesa
Isabel

Graduacido

Museologia —
Pedagogia — UFRJ

Pedagogia — UFRJ (OE)
década de 70

Psicologia — UFRJ —
concluiu em 80

Pos-normal — Técnico em
Educagao — EIE — 3 anos
Pedagogia — UFF
(noturno) — em 1980;
transferiu-se para
Psicologia em Brasilia;

Pedagogia — Universidade
Estadual do Ceara

Medicina — UFRJ — 1 ano
— ficou doente

Filosofia — Fac. Teologia
Jodo Paulo II (1 ano e
meio)

Filosofia na UFRIJ.
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voltou para a Pedagogia
da UFF (ndo aceitou a
mudanga de curso). Hab.
Sup / Adm.

Pedagogia

Pos

Mestrado em Educagio

Especializacdo em
Psicologia Escolar —
Gama Filho

Mestrado em Educagdo —
iniciou na Gama Filho,
transferiu-se para FGV
(Psicologia da Educagdo)
Doutorado — USP em psi
da educacdo — concluiu
2001

Mestrado em Educagio
UFF

P6s lato sensu em Oxford
Mestrado em Educagio
na UFRJ, com
aproveitamento das
disciplinas.

Doutorado em Educagao
na USP com sanduiche
nos EEUU — concluiu em
98

Mestrado em Filosofia no
IFICS (ndo concluiu) / em
EducagdoUFRYJ;

Cursa o doutorado —
entrou em 2003

Observagoes sobre a
escolarizacdo

Adorava ir para escola;
aluna excelente

Sempre os primeiros
lugares; aluna nota 10
(imposigdo da familia)
Reprovagdo no colégio
Pio X1

Curso de Linguas

Francés (com a avo)
IBEU - RJ

Trajetdria profissional

Escolha da profissao

Nao queria ser professora.
A vida foi levando para a
profissdo. Era muito

Nao ia ser professora.
Mae queria ser
professora. Tentou

Tudo na familia a levou
para o magistério. Desde
pequena brincava de

Mae professora; pai
médico. O Normal era o
caminho natural. Dai

1? opgdo: Medicina
(chegou a cursar, mas
como tinha que trabalhar

timida. Psicologia e ndo passou. escola. tinha 2 possibilidades: a noite e estudar em

Passou para 2% opgao: medicina e magistério. horério integral, acabou

Pedagogia. Depois voltou Acabou optando pelo ficando doente. Optou,

e fez psicologia, mas magistério. entdo pela filosofia e

acabou optando pelo acabou sendo professora.

magistério. Ja tinha alguma
experiéncia ndo formal.

Tempo de magistério Desde 75 Desde 75 /767 Desde 81 nessa 23 anos
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instituicao
Desde 62 no magistério

Exp. Profissional
Ens. Superior

Trabalho e algumas
instituigdes privadas.

1 ano em outra institui¢do
publica.

Exp. Profissional Nao Ensino Normal — col. Nao
Ensino médio Privado — 4 anos
OE varios
Exp. Profissional Ensino | Néo Orientadora Educacional | Ingressou em 62 no Trabalhou no Colégio

fundamental / EI

em Nilopolis e no Col.
Sdo Judas Tadeu — a
partir de 76

Colégio GPI — mais de 10
anos

Diretora de colégio

magistério oficial RJ

Foi orientadora
pedagdgica distrital desde
67.

Trabalhou também no
civel central e também no

Sion

privado em Jacarepagua gabinete
Rede Municipal - OE Aposentou em 90
Exp. Profissioanl Outros Trabalhou no INEP em Artesanato (croché,
Brasilia tricot)

Outros espacos

Movimento popular
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( http://www.livrosgratis.com.br )

Milhares de Livros para Download:

Baixar livros de Administracao

Baixar livros de Agronomia

Baixar livros de Arquitetura

Baixar livros de Artes

Baixar livros de Astronomia

Baixar livros de Biologia Geral

Baixar livros de Ciéncia da Computacao
Baixar livros de Ciéncia da Informacéo
Baixar livros de Ciéncia Politica

Baixar livros de Ciéncias da Saude
Baixar livros de Comunicacao

Baixar livros do Conselho Nacional de Educacdo - CNE
Baixar livros de Defesa civil

Baixar livros de Direito

Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia

Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educacao

Baixar livros de Educacdo - Transito
Baixar livros de Educacao Fisica

Baixar livros de Engenharia Aeroespacial
Baixar livros de Farmacia

Baixar livros de Filosofia

Baixar livros de Fisica

Baixar livros de Geociéncias

Baixar livros de Geografia

Baixar livros de Histdria

Baixar livros de Linguas
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