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A escrita de si como alternativa de formagao docente: analise de uma experiéncia

Rosdrio S. Genta Lugli
Vivian Batista da Silva™

Resumo

Neste trabalho, pretende-se apresentar uma andlise da escrita de memorias da vida escolar de professoras em
exercicio, das séries iniciais do ensino fundamental, que, ao realizar um curso de formacio em nivel universitatio,
foram estimuladas a escrever, em momentos determinados, suas recordagdes a respeito da escola e de seu cotidiano
como alunas. Essa atividade pretendia fazé-las refletir sobre a origem de suas proprias concepedes a respeito do
ensino e da escolarizacio. Os escritos das professoras constroem um discurso que se apresenta de diferentes modos:
o falar de si (uma escrita mais pessoal), o falar para o outro e as formula¢des didaticas (quando registram aquilo que
imaginam ser o que se espera delas). A andlise utiliza como referenciais teéricos os conceitos de habitus, de Bourdieu,
os trabalhos sobre memorias de professores de Denice Catani, Christine Josso, bem como o conceito de
representacao de Roger Chartier.

Palavras-chave: Formagio docente; Autobiografia; Memoria.

Writing about oneself as an alternative for teachers’ education: analysis of an experience

Abstract

The aim of this paper is to present an analysis of the memories of schooling written by teachers of the first four years
of elementary school. They were produced during a college coutse specially prepared to certificate teachers that were
already in the job — in several moments the teachers were stimulated to remember their everyday life as students in
school. This activity had as an objective for them to start a reflection on their own conceptions about teaching and
schooling. The teachers’ writings allows us to see a discourse that presents itself in three different manners: a personal
speech, writing to others and the didactic formulas. We used as theoretical references to this analysis the concepts of
habitus, from Bourdieu, and the studies on teachers’ autobiographies by Denice Catani, Christine Josso, as well as the

idea of representation by Roger Chartier.
Keywords: Autobiography; Teacher education; Memory.

Introdugio

O que os professores tém a dizer sobre o seu
préprio trabalho? Que imagens constroem acerca das
escolas onde atuam ou atuaram? Quais foram suas aulas
mais marcantes? O que é ser um bom professor ou um
bom aluno? Questbes como essas sio comumente
tratadas em textos memorialisticos produzidos em
cursos de formagio docente, no intuito de se recuperar
as vivéncias desses profissionais durante sua época de
alunos, levando-os assim a perceber o quanto devem a
sua infancia, especialmente a sua vida escolar, ainda que
de forma inconsciente, na construcio de suas praticas e
relagbes que, enquanto professores, estabelecem
cotidianamente com seus proprios alunos. Tal proposta
justifica-se pela importancia das representagcdes sobre o
trabalho escolar, cuja tetomada pode favorecer uma
reflexdo mais concreta acerca dos referenciais tedricos

Endereco para correspondéncia:
*E-mail: genta.lugli@unifesp.br
“E-mail: vivian.silva@saofrancisco.edu.br

apresentados aos professores ao longo de seu processo
de formacdo (Meirieu, 1998). Pode-se dizer que a
producio de textos memorialisticos favorece nos
professores uma sensibilizagdo para o cotidiano, o qual
passa a ser visto como algo “novo” ou “ressignificado”.
Tais experiéncias passam a ser dignas de exame, pois 0s
significados pessoais da memoria individual na relagao
com as memodrias coletivas e associados as categorias
tedricas permitem a cada professor identificar questSes
de interesse pessoal.

Enquanto procedimento destinado a formagio
docente, a escrita de si possibilita o deslocamento dos
tradicionais recortes disciplinares, de modo a enfatizar a
voz dos professores, suas trajetOrias pessoais e de
trabalho, tomadas como modalidades de saber cruciais
para o aperfeicoamento da docéncia. Mas, ao
reconhecermos o magistério como uma profissio
feminina, exercida em sua maior parte pelas mulheres, a
valotizacio da memoria dos proprios profissionais
assume uma dimensdo ainda mais ampla. Para além de
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incorporar as experiéncias dos docentes — e ndo apenas
os conhecimentos desenvolvidos pelos especialistas —
como parte de projetos de formagdo, os textos de
memoérias dao luz as experiéncias de professoras e
mulheres. Elas vivenciaram relagdes e imposi¢oes de
género que contribuiram para ocultar ainda mais os
saberes produzidos cotidianamente no exercicio da
docéncia. A entrada de alunas e professoras no campo
educacional foi historicamente associada a suposta
queda da qualidade das escolas, bem como a
desvalorizacio econdémica e social do oficio do
magistério. Estudos como os de Demartini e Antunes
(1993) evidenciaram que a idéia de submissio e
domesticidade femininas articulou-se as limitacoes
impostas as professoras ao ocuparem postos pouco
reconhecidos na hierarquia do sistema educacional. As
vozes dessas personagens, ao serem valorizadas, podem
assim favorecer a producdo de uma contramemiria
profissional (Sousa; Catani; Souza; Bueno, 1996).

Em Sio Paulo, a criagio do Grupo de Estudos
Docéncia, Memoéria e Género (GEDOMGE), nos anos
1990, foi uma das primeiras iniciativas que, entre outras
atividades, reuniu professores e professoras da rede
publica do estado e alunos e docentes da Faculdade de
Educacio da Universidade de Sdo Paulo (Catani, 1997).
Esse e outros projetos ja desenvolvidos a partir de
relatos autobiograficos compdem, em menos de vinte
anos, um conjunto de experiéncias de formagio
docente. O que se quer analisar aqui ¢ um trabalho
especifico dentre esses projetos, tomando-se como
campo de andlise uma das turmas de um curso de
formacdo de professores ji em exercicio, realizado no
interior paulista, durante os anos de 2003 e 2004. Esses
profissionais trabalhavam, na ocasido, num sistema de
ensino que tinha sido recentemente municipalizado e,
portanto, estava em estruturacio, tentando atender as
exigéncias postas pela ultima Lei de Diretrizes e Bases
(LDB n. 9.394/1996) com telagio a formacio em nivel
superior para todos os docentes do ensino fundamental.
Participaram do curso professoras que haviam estudado
até o nivel secundario, conhecido como Habilitacao
Especifica para o Magistério. A sua formacdo em nivel
superior seguiu uma proposta metodologica especifica e
relativamente nova: as atividades estavam organizadas a
partit de um extenso material impresso elaborado
especificamente para o curso, contando também com a
realizagdo de videoconferéncias proferidas regularmente
acerca de determinados temas e exercicios que chega-
vam as alunas via internet e eram permanentemente
acompanhados. Esse tipo de trabalho articula uma
estrutura complexa de ensino, que pode ser chamado de
ensino a distincia, quando sdo consideradas as
videoconferéncias e os trabalhos via internet, mas, ao

mesmo tempo, as atividades contavam com o apoio
direto de professores que acompanhavam as atividades
diariamente e outros que otientavam a esctrita de
trabalhos, como a monogtrafia final do curso.

Além disso, ao longo de um ano e meio houve
a realizagdo de treze relatos memorialisticos! a respeito
de temas relativos as mais variadas modalidades de
experiéncias dessas professoras na escola, desde o
curriculo, passando por aspectos didaticos variados, tais
como as razbes da escolha da profissdo, o inicio das
relagbes com a leitura, a aprendizagem dos diversos
conteudos, materiais didaticos etc. Em cada um desses
momentos, a classe, reunida, recebia alguma forma de
estimulagdo para a lembranca, como um filme, uma
musica e textos variados. A partir dessa sensibilizacio,
havia um roteiro com questdes que orientavam o relato,
de modo que certos aspectos fossem obrigatoriamente
contemplados pelas alunas. O conjunto desses relatos
foi entregue ao professor responsavel pela turma ao
final do curso. Dentre esses textos, pudemos utilizar um
total de quarenta para a analise aqui apresentada.
Naquela altura, as autoras desses memoriais
trabalhavam no ensino infantil e nas primeiras quatro
séries do ensino fundamental e suas idades oscilavam
entre vinte e cinco e cinqiienta anos. Sem duavida, essas
caracteristicas explicam dois aspectos fundamentais
vislumbrados quando do exame dos relatos. Um
relativo aos diferentes tipos de experiéncias das
professoras, decorrentes dos varios momentos em que
elas freqiientaram o ensino primario ou aos anos de
carreira no magistério. Ao mesmo tempo, foram
notaveis algumas questdes recorrentes em todos os
relatos, o que evidencia alguns nucleos comuns que
estruturam a vida profissional desse grupo.

Os escritos das professoras permitem identifi-
car a utilizagio de mecanismos discursivos para dizer ¢
para silenciar a respeito de determinados temas.
Quando elas falam de si na escrita, observam-se
construcoes que utilizam a primeira pessoa e um tom
mais préximo da  fala, menos “pedagdgico” ou
“literario”. Quando se ocultam na escrita, 0 que se vé
sdo construcoes que soam artificiais, com elogios
desmesurados a Secretaria da Educaciao e ao curso —
dizem aquilo que imaginam ser o que se espera que
digam. Outra forma de fazer o mesmo ¢é reproduzir o
discurso pedagégico aprendido no curso, ou seja, ao
invés de relembrar como eram suas relacbes com a
avaliacdo, elas escrevem sobre avaliacio formativa,
reproduzindo o discurso prescritivo que é habitual na
didatica. Ao invés de textos memorialisticos, as
professores escrevem como deve ser a avaliagio. Em
alguns momentos essa reproducio do discurso
pedagoégico pode ser considerada natural, tendo em
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vista que era o primeiro contato que elas tinham com a
“pedagogia legitima”, tratando-se provavelmente de
uma forma de apropriacdo inicial de representacoes
sobre o ensino. Em outros, fica patente a busca por
retratar-se como “boa professora”. Houve algumas, em
torno de cinco do total, que copiaram as memorias
entre si — os textos eram idénticos, com ligeiras
alteracbes, como o nome da cartilha com que foram
alfabetizadas ou o nome da primeira escola. Ao nosso
ver, o recurso ao pligio constituiu uma estratégia de
resisténcia a uma atividade que nido desejavam fazer e
que, no entanto, eram obrigadas a realizar para cumprir
uma das etapas do curso. Quanto a essa questdo,
devemos lembrar que tanto Catani (1997) como Josso
(2004) enfatizam o carater necessariamente voluntario e
livte do trabalho memorialistico — os sujeitos da
memoéria devem aderir voluntariamente ao processo e
ter a liberdade de retirar-se dele quando desejarem.
Talvez seja conveniente tomar as caractetisticas desses
relatos como modos de funcionamento da memoria
desse grupo de professoras, seja pelo conteudo que
deram a ver seja pelo uso da escrita. E de se esperar,
portanto, que, ao estruturarem sua palavra numa
situacdo escolar e formal, as professoras confirmem as
representacbes mais correntes de boa aluna, caprichosa
e esforcada sem ser intelectualmente brilhante, aspectos
esses ligados ao lugar ocupado pela mulher na escola.

As experiéncias como alunas

Que tipo de alunas essas professoras foram? Ao
falarem de sua escolarizacdo, algumas nio permitem
identificar aspectos mais especificos de seu desempenho
como estudantes; no entanto, um numero consideravel
dentre as professoras que falam de seus resultados
escolares ndo se identifica como boa aluna. E o caso de
relatos que contam histérias de reprovagoes, de
desempenho softrivel ou de dificuldades para a
compreensao da leitura ou da matematica. Aquelas que
se identificam como boas alunas utilizam adjetivos
tipicamente femininos (Carvalho, 2001), tais como:
“capricho” (do caderno de li¢bes, da letra),
“disciplinada”, “obediente”, “educada”, “boas notas”,
“nota dez”. Um exemplo disso ¢é a afirmacao: “Todas as
minhas professoras de 1* a 4* série foram muito boas,
todas gostavam muito de mim por eu ser uma aluna
obediente e comportada.” (Memorial 21). Pode-se ver o
tipo de elogio que elas recebiam das suas préprias
professoras e como isso contribuiu para a construgio de
uma lembranca positiva com relagdo a esses momentos
da escolarizacdo, conformando imagens e comporta-
mentos ideais esperados dos alunos. Talvez elas
valorizem hoje esses mesmos aspectos em seus alunos,
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mas as fontes desta andlise ndo permitem fazer esta
afirmacdo. Ha ainda algumas que apresentam certa
ambigtiidade na definicdo do tipo de desempenho que
tiveram na escola:

Durante todo o men tempo de estudo |a partir do
ginasio| nunca obtive as melhores notas, mas sempre
Jfui uma aluna esforcada e as notas ndo eram as piores.
(Memorial 21)

[...] nunca fui nma aluna nota dez, mas nunca repeti o
ano escolar. (Memorial 19)

Portanto, se essas professoras em geral ndo se
consideraram alunas excepcionais, também nao foram
exemplos de indisciplina, o que evidencia experiéncias
que se podem considerar mais “comuns”, porque se
enquadraram na imagem de alunas “normais”. Ao lado
das notas medianas, as vezes até sofriveis, destaca-se a
adesdo as regras de comportamento escolar. Trata-se de
uma espécie de “posicio intermediaria” de alunas que
nao se sobressairam quanto a aprendizagem dos
conteidos, mas que puderam adequar-se de forma
satisfatoria ao cotidiano escolar.

A escolha do magistério

No que se refere a opgao pelo magistério, as
razoes mencionadas estio longe de corresponder ao
estere6tipo do “amor pelas criancas” que circula a
respeito das professoras primarias. Tratou-se, segundo
boa parte dos relatos, de op¢des realistas, movidas pelos
investimentos possiveis dados o momento de vida, as
condicdes financeiras e as condicdes do ambiente social
de origem. Algumas escolheram o magistério apos
terem se dedicado a outra atividade, outras porque este
constituia o Gnico curso profissionalizante oferecido na
cidade de origem e nio havia condi¢oes financeiras para
cursar uma faculdade. Deve-se observar que a
necessidade de trabalhar imediatamente apds a
conclusio do secundario esta presente na totalidade dos
relatos. Ha algumas que decidiram tornar-se professoras
pela presenca de um vinculo afetivo com a escola e
outras ainda que, ap6s terem criado os filhos, decidiram
tornar-se professoras para “transmitir algo as criangas”.
Todas afirmam ter desenvolvido um vinculo afetivo
muito forte com a profissio, mesmo aquelas cuja
dedicagdo ao magistério é percebida mais como fruto
das condi¢ées de vida do que de uma “vocagio”.
Alguns trechos das memorias, como os que seguem,
explicitam tal leitura:

Fiz 0 colegial, depois mais dois anos de Contabilidade;

al como nao tinha mais nada para fager ¢ nio tinha
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dinheiro para pagar uma faculdade, resolvi fazer o
magistério priblico em Cabresiva. (Memotial 29)

Escolhi ser professora porque na cidade em que en
morava nao existia outro curso que fornecesse um

diploma. (Memorial 30)

Minba professora da primeira série era perfeita, linda...
Usava um gnarda-pd rosa todo bordado nas barras ¢ na
gola. Al surgin men interesse (ou desperton minha
vocagao) ao  magistério.  Queria  ser  como  ela.
(Memorial 40)

Quando estava na 7° série substitui uma amiga por
quinge dias, que foram suficientes para determinar
minha profissdo. Nao recebi apoio de ninguém, foi uma
decisdo dificil, para fazer o magistério tive que mudar de
estado. (Memoria 10)

Escolbi ser professora porgue, guando eu era crianga, en
Jja brincava de “escolinba” e dizia que iria ser
professora. Tinha até uma lista de chamada ¢ dava anla
para criangas ficticias ¢ o men nome era “Nile”, o
nome da minha professora da primeira série.

Quando  resolvi fager magistério, mens  pais  me
apoiaram, porque jd tinha tias e uma irma professora.
(Memorial 22)

Escolbi ser professora por diversos motivos, on seja, por
Ser um curso gratuito, porque admirava muito minha
professora, gostava muito de brincar de escolinha e que
era a profissao que a maioria das mulberes desejavam.
(Memorial 24)

As escolas onde estudaram e os materiais que
usaram quando eram estudantes

Ao descreverem a escola na qual estudaram,
todas, sem excecdo, a classificam como “tradicional”;
significando uma situa¢do na qual todo o poder e o
conhecimento estavam nas maos do professor.

Também referem-se a esse ensino “tradicional”
como memorizagao — em varios relatos consta a mesma
situagdo: como a professora somente avancava nas
licbes da cartilha de alfabetizagdo quando a leitura da
mesma estava completamente dominada, as criangas
memotrizavam o texto em casa e fingiam que liam em
sala de aula, para que a licdo avangasse.

A professora “sé mudava de licio quando
todos os alunos decoravam” (Memorial 30).

Quanto as outras disciplinas, como matematica,
ciéncias, historia e geografia, a lembranca também é de
um ensino calcado no extenso uso da memoria e da

cépia. Os pontos eram passados na lousa e todos
tinham que copia-los no caderno — isso somente nio
acontecia quando havia livros didaticos, que eliminavam
a necessidade da copia do “ponto”. Nesse sentido, a
presenca do livro didatico constitufa um alfvio para as
criangas e, embora as professoras o reconhecam hoje
como um elemento empobrecedor das praticas, ¢é
lembrado pela grande maioria com carinho e admiracio,
tendo sido o tnico material impresso a que tinham
acesso quando criancas no meio rural. Algumas frases
sdo, nesse sentido, denotativas desta interpretacio:

A cartiltha pra mim era muito significativa, pois na
época nao tinhamos muito contato com livros, entio
cuidava da  minha como se fosse um  tesouro.
(Memorial 37)

Agqueles textos, mesmo sem conteiido, me faziam viajar
através da leitura. Saia da minba mesmice para
imaginar outros modelos de familia, de sitios, de
palavras ¢ de idéias. En ficava encantada com as
Siguras. O dia gue eu percebi que os animais podiam
Sfalar, figuei deslumbrada. (Memorial 34)

[...] eram livros fascinantes, e aquele cheiro de papel
novo e os desenhos me encantavam. (Memorial 33)

Bom, no men ponto de vista eu acho que os livros
diddticos (a cartilha) nao eram tao ruins no passado
como se falam. Se eles fossem ruins ndo haveria
profissionais antigos com boas qualidades e dtima
Sformagdo conservadora. (Memorial 28)

[...] como nio tinba acesso a outros tipos de livros,
achava linda a cartilha, gostava muito de ver as fignras
¢ ler as ligges. (Memorial 18)

Alfabetizei-me com a cartilha Caminho suave; o gue
mais gostava nela era a capa; lembro-me de estar na
ligao do gato ¢ ainda nao saber ler nada a nao ser a
cartilha. Decorei-a praticamente inteira. (Memotial

10)

A avaliagdo que as professoras do curso fazem
dos livros didaticos é muito influenciada por esta
vivéncia da cartilha como primeiro livto — embora
sejam obrigadas a reconhecer as criticas quanto a seu
conteudo pobre e descontextualizado, elas recusam-se a
abandonar o livro didatico como recurso importante na
sala de aula, mesmo observando que ¢é “um recurso
entre outros”. Algumas ainda observam que os livros
didaticos hoje estdo mais bem planejados e possuem
conteidos relevantes, diferentemente daqueles que
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eram utilizados quando elas eram alunas e, portanto,
podem continuar a ser utilizados. Muitas deixam
entrever o seu espanto ¢ uma certa decepgdo com o
pouco valor que os alunos ddo aos livros que recebem
gratuitamente para estudar. Atribuem isso a um maior
contato do que aquele que elas tiveram com a palavra
impressa, pois véem hoje uma abundancia de materiais
de leitura muito maior.

Muitas identificam as dificuldades que carregam
quanto a matematica ou leitura na énfase que foi posta
na memoriza¢do dessas disciplinas em detrimento da
compreensao de sua logica. Nesse aspecto todas siao
muito enfaticas ao dizer que procuram fazer que seus
alunos compreendam o que aprendem, para que nao
tenham as mesmas dificuldades que elas.

Aprendi a contar, contando, pulando corda, jogando
pedrinhas, enfim, brincando, ¢ sempre com a ajuda de
men pai e minha irma, mas na escola a matemaitica
parecia um bicho de sete cabegas, parecia tudo sem
sentido, tinha que ser tudo decorado e eu nao sabia nem
sequer para que Serviria tudo aquile. (Memotial 27)

As professoras que as professoras tiveram

Um aspecto extremamente curioso nas
memoérias dessas professoras refere-se a suas descricoes
das boas professoras. Absolutamente todas utilizam o
adjetivo “carinhosa” para qualifici-las, e a este somam-
se outros que complementam uma idéia de desvelo, tais
como “dedicacio” e “paciéncia”. Poucas falam da
beleza ou da elegancia de suas professoras e, no
entanto, ha um relato que se destaca por catracterizar a
presenca fisica dessa professora como acolhedora —
trata-se de um episédio vivenciado durante a quarta
série, com uma professora “muito meiga e carinhosa”.
A classe descobriu, ap6és uma aluna ter pedido a
professora para beija-la, que o seu rosto era muito
macio. A partir dai todos os alunos quiseram beija-la
para sentir a maciez de seu rosto e isso tornou-se uma
pratica diaria naquela sala de aula (Memorial 20).

A afetividade e a capacidade de acolher os
alunos constituem valores muito presentes nas
memorias dessas professoras e, provavelmente, fazem
parte da sua propria representacio como professoras
em sala de aula. Um dos memoriais apresenta um
indicio significativo para que se compreendam as razdes
dessa énfase tdo forte na afetividade como aspecto da
atuacio do professor primario: registra-se ali que as
professoras importantes no primario foram as que a
fizeram sentir-se em casa na sala de aula (Memotial 19).
Ora, se considerarmos a descricio das atividades
escolares feita nos dois paragrafos anteriores, vé-se que
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a escola era vivida, em grande parte das vezes, como um
ambiente tedioso e, pode-se acrescentar, indspito para
essas criancas que precisavam ocupar um lugar que nio
compreendiam e adquirir uma cultura que nio fazia
sentido nem tinha referenciais que pudessem ser
identificados nas suas vidas cotidianas. Muitos relatos
falam do medo das puni¢des e da contrariedade que a
obrigacio escolar causava; poucos falam da escola
primaria como um lugar de aprendizagens preciosas.
Nesse contexto, pode-se imaginar que para uma crianga
entediada, triste e amedrontada, contar com uma
professora afetuosa e atenciosa constitui algo marcante.

[-..] quando errava tinha que copiar virias vezes a palavra
até cansar, era mondtono demais. (Memorial 22)

Nunca a professora fazia leituras diferentes, era semnpe
a mesma rotina e sem saber como acabei lendo. De
repente eu lia além da cartilha, outros livros que
chegavam a minha mdo. Poucas eram as praticas de
leitura fora da escola. Como ji relates, os livros eram
usados por poncas pessoas. (Memorial 14)

No mesmo diapasdo moral, as caracterizacSes
das mas professoras constituem o exato oposto das
boas professoras: ao carinho, opde-se a desatencdo e a
agressio, como no relato do Memorial 16, no qual a
autora conta que chegou a segunda série sabendo
somente copiar, sem ter finalizado a cartilha. Na sua
sala havia outros alunos na mesma situagao, que foram
colocados pela professora da segunda série todos juntos
num dos lados da sala, para terminarem de copiar o
resto do livro, sem assisténcia nenhuma da docente. Ao
final do ano esse grupo de alunos evidentemente nao
tinha aprendido o que deveria e, portanto, essa
professora os reprovou. Em outro memorial
encontramos uma histéria semelhante, de uma menina
que havia sido levada a estudar num gindsio da cidade,
tendo feito o primario em escola rural. Nesse ginasio, o
ensino era muito avancado para o que ela havia
aprendido na escola rural e a professora era muito
enérgica:

Um dia, ela me chamon e feg ld uma pergunta que en
ndo soube responder, entdio sem perder tempo ela disse:
“océ nao sabe nada” ¢ a partir desse dia niao me
chamon mais; as vezes eu até sabia o que ela estava
perguntando, mas ela nao mais me soliciton para nada.
Ela nao imaginon o quanto aquela frase repercutiu na
minha vida. Em julbo en regressei para Cabrediva e nao
quis mais voltar. Minba tia comenton comigo que a
Vera é professora boa de aluno bom. (Memoria 24)
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Todas as alunas mencionam algum tipo de
dificuldade financeira dos pais, que levava a demora na
compra do uniforme, dos livtos, do material e, em
alguns casos, significavam o abandono da escola para
trabalhar. Hssa situacdo de privacilo do material
adequado para o estudo parece ter sido vivida com uma
expectativa que as faz valorizar os aspectos materiais da
experiéncia escolar. O Memorial 15, por exemplo, inicia
falando de uma caixa de lapis de cor com 36 cores —
como seus pais eram pobres, levaram o ano todo para
juntar o dinheiro necessario. A autora do Memorial 36
lembra que nunca levava lanche para o recreio e que
adorava as lancheiras das outras meninas, que eram cor
de rosa com algas brancas. Ela recorda que tinha muita
vontade de comer lanche como as outras. Nessa época,
sua familia passava por dificuldades, porque o pai havia
adoecido e eram 7 filhos vivendo em Siao Miguel
Paulista, bairro periférico de Sao Paulo que passava por
uma explosiao populacional naquela época. Durante o
ginasio, ela trabalhou como doméstica — e ¢é preciso
observar que a autora desse memorial terminou esse
nivel de ensino com 18 anos, em 1972. Outra situacio
desse tipo refere-se ao uniforme escolar como um
elemento caro: a autora do Memorial 21 conta que,
durante o ginasio, tinha somente um vestido para
freqlientar a escola e seus colegas faziam “troga” dela
por ir sempre com a mesma roupa. Ela lembra do alivio
que sentiu quando seus pais conseguiram finalmente o
dinheiro para comprar o uniforme e ela foi deixada em
paz. Mengoes ao trabalho infantil “em casa e na roga”
também sio muito freqlientes. Varias contam que
trabalharam, durante o ginasio, como empregadas
domésticas ou no trabalho agricola para poder custear
os estudos.

Tendo essas questOes em vista, pode-se situar
socialmente esse conjunto de professoras e compreen-
der melhor as justificativas para a escolha do magistério
comentadas anteriormente: a escolha do curso, porque
era o unico secundario técnico gratuito na cidade, faz
todo o sentido, embora pateca estranha, dada a imagem
tradicional da professora primaria como “afetiva” e
“vocacionada”. Ocotre que € preciso lembrar que essa
imagem tradicional correspondeu a um momento em
que uma faixa privilegiada da classe média e as filhas das
classes dominantes escolhiam ser professoras porque
representava uma das poucas profissdes adequadas para
as mulheres e um melhor preparo para o casamento.
Nio se trata mais dessa situacio, no caso das
professoras de que falamos aqui — o magistério como
curso de formacdo de professoras ja nio era tio
valotizado quando a maioria delas o cursou, durante as
décadas de 1970 e 1980. A representacdo social das
professoras vinha passando por grandes transforma-

¢Oes, vinculadas a precarizagdo das condicdes de
trabalho e a desvalorizacio salarial que se assistiu desde
o final dos anos 50. Ja nessa década a imagem da
“normalista” vinha se transformando mnaquela da
“profissional do ensino”, que deveria ser detentora de uma
formacio especializada, bem como mais bem remunerada.
O regime militar silenciou as demandas sociais das
professoras, e o que se assistiu até o inicio da década de 80
foi o abandono do sistema escolar em termos de
investimentos em infra-estrutura e salarios, o que
ocasionou uma forte desprofissionalizacio do magistério
em Sio Paulo. Professores sem formagio adequada e sem
contrato de trabalho eram freqiientes no magistério
estadual paulista e isso somente comegou a ser revertido no
final da década de 1980 e inicio de 1990, com a realizacdo
de concursos, capacitagbes e a exigéncia de formacio
adequada para o ensino. E preciso obsetvar que, embora o
contexto social e economico desse perfodo permita
compreender melhor e localizar as trajetétias sociais dessas
professoras, ndo se trata de estabelecer uma relagdo direta
entre esses clementos, porque os marcos temporais que
cada uma delas utiliza remetem obrigatoriamente aos
significados que elas constroem para suas trajetOrias
pessoais no ato de registra-las. Isso fica evidenciado quando
vemos que somente uma das memorias estabelece relacao
explicita com esse grande contexto social.

No entanto, a pobreza da condi¢do social de
origem ¢ algo que ficou marcado e que promove uma forte
identificacdo de algumas delas com seus alunos. A autora
do Memorial 20, por exemplo, lembra-se de ter sofrido
discriminacao na escola, porque era muito pobre. Em razio
disso ela usa de um movimento de rememoracio em sala
de aula para estabelecer uma projecio para o futuro com
seus alunos que ela identifica como “carentes”.

Falo da minbha vida, do men passado, das minbhas
dificuldades. En consegni porque tive vontade, portanto
eles também podem e devemr consegnir um futuro melhor,
uma vida decente, digna de ser vivida. (Memorial 20)

De modo geral, elas utilizam suas vivéncias de
“alunas pobres” como balizas para ndo tratarem assim
seus alunos. Pode-se imaginar que elas querem ser
lembradas por seus alunos do modo como suas boas
professoras sao lembradas por elas.

A minba relagio com os professores era superficial, en
quase nem era percebida na sala, porgue era bem
pobrezinha. Memorial 34)

Aprendi também a respeitar e a ter postura diante das
bandeiras e dos hinos. Nao sabia por que, s sabia gue
tinha que agir daguela maneira.
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Ew uma dessas comemoragies, en ia recitar uma poesia.
Passei o dia anterior decorando. Na hora en figuei tao
nervosa que esqueci. Quase morri de vergonba e de
medo.

O diretor da escola me  deixon wma semana  sem
merenda.

Conseqiiéncia, durante wma semana eu fiquei sem
comer, pois en pertencia aos alunos da caixa escolar, que
ndo pagavam merenda.

E como toda crianga, nio via a hora de terminar o men
castigo, para poder voltar para a fila da merenda.
(Memorial 34)

O inicio da carreira

Ainda outro aspecto desse conjunto de
memoérias que chama a atengdo sio os relatos das
vivéncias do inicio na profissio. Ao contarem suas
dificuldades, algumas mencionam quase ter desistido do
magistério e, nesse aspecto, aproximam-se muito da
descrigao das fases profissionais da vida do professor
que Huberman (1992) realizou a partir de entrevistas
com professores. Ele descreve o primeiro ano de
docéncia como um desafio consideravel, tendo em vista
que o novo professor deve aprender a manter a
disciplina em uma sala de aula, gerenciar o tempo de
andamento das licoes, planejar e replanejar o trabalho
em sala de aula e adaptar-se a rotina administrativa e
burocratica da escola em que atua. Segundo Hitberman,
esse momento caracteriza-se pela “exploracdo” da
situacdo de ensino e pela construcdo de um repertério
de estratégias didaticas — emocionalmente, o novo
professor estid em jogo a cada aula, uma vez que ainda
sente-se muito préximo dos alunos. F exatamente isso
0 que as memorias expressam, quando falam dos
primeiros momentos em sala de aula. A autora do
Memorial 18, especificamente, conta que, recém-
formada no magistério, no inicio de 1973, foi chamada
para lecionar para uma turma de supletivo, curso que
iniciava naquele ano com essa denominac¢do. Ela foi
para o primeiro dia de aula completamente
despreparada, sem nenhuma nog¢io das especificidades
desse nivel de ensino.

Comegon a anla. Cheguei na classe as 7:00 b e a classe
estava repleta de mogos e mogas. Pensei comigo, ¢ agora
o que fago? Vou comegar me apresentando e vou
perguntar o nome deles, por que eles vieram, o que
fazem e vou enrolar.

Na hora do intervalo fui perguntar para a senbora
diretora o que deveria dar para eles e ela me responden:
Qualguer coisa. Eles nao sabem nada mesmo. Comecei
entio a fager um ditado. Notei que alguns nao estavam
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Jfazendo. Perguntei por que ndo estavam fazendo.
Responden-me um deles. Eu nao sei professora. En
nunca fui na escola. Entio pensei, vou separar aqueles
que sabem daqueles que ndo sabem. E assim o fiz.
Para aqueles que sabiam um pouco fui dando continhas,
cdpias, ditados, gramatica ete. Para os que nao sabiam
comecei a dar coordenagao motora.

Quando a supervisora veio mostrei o caderno deles e
disse: en estou perdida nao sei dar aula nunca dei. Ela
me disse: ¢ assim mesmo, vocé vai indo muito bem. Bem
como? Eu me sinto uma perfeita idiota. E eles estio
confiantes em mim pensando que en sei alguma coisa.
Ela falou: ¢ assim mesmo, no comego ¢ dificil, mas
depois vocé pega o jeito. E assim foi. Perguntava para
minhas irmds que sao professoras e elas iam me
ensinando ¢ en fui aprendendo como lidar com uma
classe seriada. Toda semana a supervisora vinha e en
dizia por favor ponha ountra no meu lugar. Eu nao sei
fazer isso. Eu quero ¢ ficar em casa. Eu nao sirvo para
dar anla. |...] Ela falava: calma é assim mesmo. |...]
Comecei a dar conta do recado. (Memorial 18)

Varias outras memorias remetem a um inicio
dificil em sala de aula, para o qual o magistério
aparentemente nao as havia preparado.

O ano que ficon na minba memdria foi o de 1993,
quando ingressei no municipio [sistema municipal de
ensino| na pré-escola; era uma escola isolada ¢ tinha
poucas criangas; eu estranhei muito, pois elas eram
mito pequenas, eu estava acostumada a trabalhar com
criancas maiores de 3 e 4% série, elas choravam,
gueriam ir embora, e figuei apavorada, tive vontade de
desistir. (Memortial 28)

Nesse sentido, € interessante ver como elas
remetem parte significativa de sua formagdo as colegas
mais experientes, o que faz pensar no peso que a cultura
escolar e as tradicoes pedagdgicas informais, da pratica,
possuem nos processos de formacao docente.

Pouco aprendi em cursos de capacitacio. Quem me
ensinou a dar anlas foram minhas colegas de trabalho e
minha irma, que ji tinha muita experiéncia e
capacidade. (Memorial 18)

Tardif (2002) chama a atenc¢io justamente para
esse aspecto, quando analisa as diversas fontes e
caracteristicas que compdem os sabetes profissionais
dos professores: ao dizer que os saberes profissionais
sao multiplos, temporais, personalizados e situados, ele
chama a atencdo dos estudiosos da didatica e dos
formadores de docentes para a necessidade de
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considerar outras dimensdes, além da puramente tedrica
e das prescri¢oes tradicionais da didatica baseada na
psicologia.

A autora do Memorial 29, por exemplo, conta
que somente comegou a sentir-se professora apods 7
anos em sala de aula, quando foi trabalhar numa escola
em que a diretora teve um papel formativo: “foi quem
iniciou a minha formagdo, postura e vontade de
lecionar”, uma fala que nos chama a atengdo porque
assinala a importincia de aspectos hoje muito
enfatizados, relativos ao trabalho coletivo na escola e as
suas potencialidades na organizagiao da escola como um
todo e na propria formacio continuada dos professores.

k 3k ok

Como pode-se ver pelos relatos dessas
professoras em processo de formagcio, os elementos que
compdem suas representagdes sobre a escola, a sala de
aula e a atuagdo como professoras sao de natureza muito
variada e remetem a vivéncias que s6 possuem sentido no
contexto em que foram vividas, no sentido dos saberes
contextuais proposto pelo modelo de Tardiff (2002). Nao
se pode desprezar o papel central que uma sélida
formacio tedrica traz para a atuagdo docente. Essas
professoras, com base em uma intensa e extensa carga de
leituras, puderam tornar-se mais criticas com relacdo as
escolas em que trabalham, na medida que encontraram
elementos e palavras para expressar “desconfortos” vagos
com suas situagoes de trabalho. Muitas delas comprazem-
se, nas memorias, em dizer que, ao final do curso,
conseguem identificar e expressar com clareza suas
discordancias com telagio as condicdes da escola ou aos
projetos pedagogicos, o que faz parte de um processo de
construcdo de si mesmas como profissionais. De fato, a
proposta de elaborar textos memorialisticos teve como
proposito nuclear essa perspectiva de analise na qual as
praticas das professoras desenvolvidas no magistério
poderiam adquirir novos sentidos.

Ao examinar os telatos escritos pelo grupo no
decorrer deste trabalho, alguns aspectos foram recorrentes
e assinalam algumas especificidades das formas pelas quais
as professoras concebem o seu oficio. Os memoriais
possuem momentos em que a escrita se torna mais pessoal
e mais viva e outros em que sio utilizadas formulacoes
padronizadas, como ja se disse. Além disso, ao percorrer
os temas que as alunas tiveram que desenvolver, nota-se
um progressivo deslocamento temporal para o presente,
ou seja, enquanto nos primeiros textos ha um esforco de
reconstrucdo das vivéncias, os demais voltam-se para o
presente, para descri¢des do que elas fazem atualmente em
sala de aula ou para as aprendizagens que tém feito no
curso. Ao nosso ver, isso se deve a auséncia de um

momento de elaboracdo dessas memérias, de construcao
de relagbes, imediatamente posterior a sua escrita. Talvez
porque se tratou de um curso a distincia, o trabalho das
memorias esgotou-se no relato que elas produziram, nao
existindo um espago para a interven¢ao de um intetlocutor
que estivesse preparado para comentar e ajudd-las a
perceber as relagGes possiveis entre suas memorias e suas
representacdes atuais. A rememoragio como atividade de
formacio neste contexto foi perdendo o sentido e o valor
para elas. Dessa forma, é preciso estar alerta a dimensdo
pessoal na relacdo com a dimensao coletiva e aos tempos
proprios da formagido, quando se utiliza este método
autobiografico, pois ele no constitui um mecanismo que
funcione por si s6, automaticamente. E preciso
sensibilidade e didlogo para que, de fato, a memoria possa
trazer para a formacdo todo o seu potencial
transformador. Talvez um curso a distincia tenha, por
natureza, limitages que impegam este tipo de trabalho.

Uma outra observagio que cremos ser pertinente,
tendo em vista as concepgOes correntes a respeito do
método autobiografico, é a que as memorias nao tratam da
realidade histérica concreta, no maximo a expressam. E
isso o que nos ajuda a assinalar em que medida a
elaboracio de relatos autobiogrificos pode ser utl a
formacio de professores no exercicio de sua profissio. O
valor do que se constréi por meio dessas lembrancas esta
nas representacoes que dao sentido as praticas cotidianas
em sala de aula, como realidade psicoldgica. Reiterando o
que foi afirmado anteriormente, trata-se de recuperar para
o trabalho formativo as concepgdes sobre o ensino que as
alunas trazem de sua histéria de escolarizacdo e que atuam
como “filtros” com relagio a compreensio de
determinadas teorias, orientando opg¢des de atuagio em
sala de aula. Trata-se, ainda, de um trabalho que enfatiza a
importancia dos saberes elaborados pelos docentes na sua
pratica cotidiana e que, por isso, pode favorecer a
construgao da imagem social dos professores, bem como
da imagem que esses profissionais tém de si mesmos.

Notas

! No decorrer do exame desses relatos, optou-se por numera-
los, a fim de organizar a andlise ¢ ndo expor de forma
indevida os nomes das professoras que os escreveram.
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