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No dia em que cumpri seis anos, minha
méae me fez uma roupa especial e me
levou da mao a escola do meu povoado, a
mesma escola onde ela, meu pai, meus
avos tinham estudado. Ninguém me disse
ser uma escola “multisseriada”. Minha
experiéncia escolar naguele campo foi de
seis a dez anos com a turma dos
“‘menores”, da infancia, e de dez a 14
anos com a turma dos “maiores”, da
adolescéncia.

Quando cheguei crianga, convivi na
mesma sala com os pares da infancia,
reconhecidos e respeitados nas nossas
vivéncias da infancia. Quando cresci,
cheguei a adolescéncia, convivi, aprendi
como adolescente com colegas
adolescentes. Os mestres sabiam ser
educadores de cada tempo humano,
aprenderam a respeitar-nos em cada
tempo.

Hoje entendo que a escola do campo em
gue vivi me respeitou na infancia como
crianca e na adolescéncia como
adolescente. Guardo um profundo
reconhecimento de professores que me
ensinaram a grande licdo, a respeitar-me
e respeitar os outros porque fui respeitado
nos meus tempos humanos, nas minhas
vivéncias, nos saberes e nas identidades
do campo. Essa escola é possivel.

Miguel G. Arroyo
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RESUMO

Trata dos processos de formacéao e trabalho vivenciados por diferentes geracdes de
professoras de escolas de classes multisseriadas do campo do municipio de Santa
Teresa, Estado do Espirito Santo. Busca conhecer as orientacdes coletivas de
professoras de diferentes geracBes, ampliando as possibilidades de andlise e
compreensao dos processos de ingresso na carreira, formagao e trabalho em tais
escolas no municipio em questdo. Utiliza como referencial teérico o conceito de
geracdes elaborado por Karl Mannheim (1993). Participaram da pesquisa 11 (onze)
professoras de um universo de 13 (treze), sendo: a) Grupo 01 — formado por 06
(seis) professoras nascidas na década de 1960 (mil, novecentos e sessenta) e com,
no minimo, 20 (vinte) anos de atuacdo em escolas de classes multisseriadas,
autodenominado Grupo “Batalhadoras do Campo”; b) Grupo 02 — formado por 05
(cinco) professoras nascidas a partir da segunda metade da década de 1970 (mil,
novecentos e setenta) e na década de 1980 (mil, novecentos e oitenta) e que
possuem, no maximo, 10 (dez) anos de atuacdo em escolas de classes
multisseriadas, autodenominado Grupo “Flores do Campo”. Procura explicitar no
estudo em questdo, a partir da analise dos dados produzidos por meio dos
instrumentos entrevistas narrativas biograficas (SCHUTZE, 2011, 2014), formularios
e grupos de discussédo (WELLER, 2006; 2011), quais as orientagdes coletivas das
professoras que trabalham nas escolas de classes multisseriadas de Santa Teresa.
Para tanto, utiliza o Meétodo Documentario, inicialmente elaborado por Karl
Mannheim e reelaborado por Ralf Bohnsack (WELLER, 2005), como método de
analise das passagens e narrativas apresentadas pelas informantes, que emprega
as seguintes etapas: a) interpretacéo formulada; b) interpretacéo refletida; c) analise
comparativa, chegando a d) construcdo de tipos e a analise multidimensional. Em
relacdo aos Grupos de Discussédo dos grupos “Batalhadoras do Campo” e “Flores do
Campo”, foram analisadas as passagens a) formacao inicial; b) profissédo professora
(ingresso e experiéncias iniciais na carreira); c) percepcdes sobre a escola de classe
multisseriada; d) a docéncia; e e) geracdes de professoras de escolas de classes
multisseriadas. Por sua vez, quanto as entrevistas narrativas biograficas utilizadas
neste trabalho, foram consideradas as passagens: a) apresentacao; b) profissao; c)
formacdo profissional; d) a docéncia na escola de classes multisseriadas; e €)
propostas para a escola do campo. Identifica nas informantes do grupo
“Batalhadoras do Campo” uma orientacdo comunitaria, que apresenta os seguintes
componentes: a) percepcdo do professor e de seu trabalho como uma vocacéo, em
um processo que chamamos de “mistificacdo da escolha”; b) um forte senso de
dever (com o outro), que, nos casos em questdo, sdo as gestoras que as
convidaram para trabalhar, as comunidades, os pais e os(as) alunos(as), motivando-
as a assumirem o papel de agentes de transformacado social; c) abnegacéo, por
meio da dedicacdo ao trabalho e; d) abertura para a busca e a oferta de ajuda na
superacdo dos problemas encontrados. Por sua vez, a orientagcdo burocratico-
legalista foi identificada nas informantes do Grupo “Flores do Campo” e apresenta os
seguintes componentes: a) diversificacdo da formacéo (inicial e continuada), como
forma de ampliar as oportunidades de trabalho e manter a competitividade nos
processos de selecdo; b) construcdo de um repertério de praticas pedagogicas
baseadas no “como fazer”; c) intensificagdo das exigéncias por rendimentos,
especialmente dos(as) alunos(as); e d) ampliacdo das demandas sobre a professora



e seu trabalho. Conclui ressaltando que as visbes de mundo das informantes em
guestdo tém uma grande vinculacdo com o contexto temporal da profisséo,
articulado ao contexto local e cultural do municipio onde viveram(vivem) durante sua
juventude, sua formacdo e vida profissional. Afirma ainda que o debate sobre
geracdes, ao possibilitar a reconstrucdo das trajetorias sociais das professoras das
geragcOes anteriores, contribui para analisar e compreender as acdes coletivas
empreendidas pelas novas geragcbes, bem como os desafios que as mesmas
enfrentam. Assim, pensar os processos de identificacdo e de socializagdo de
professoras de escolas de classes multisseriadas do campo a partir das posicoes e,
mais especificamente, a partir das conexdes geracionais das mesmas propicia
analisar as tendéncias a mudanca, bem como as tendéncias as permanéncias
vividas por tais professoras e pela profissdo docente, seja no municipio de Santa
Teresa, bem como no contexto mais amplo da sociedade brasileira.

Palavras-chave: GeracgOes. Escolas de classes multisseriadas. Formacgao de
professoras. Trabalho docente. Método documentéario. Educagéo do campo.



ASTRACT

Deals with the formation and experienced work by different generations of teachers of
multigrade schools classes in the county of Santa Teresa field, state of Espirito Santo.
Seeks to know the collective guidance of teachers from different generations, expanding
the possibilities for analysis and understanding the admission processes in career,
training and work in such schools of the county in question. Used as theoretical
framework the concept of generations produced by Karl Mannheim (1993). The
participants were eleven (11) teachers from a universe of 13 (thirteen), as follows: a)
Group 01 - made up of 06 (six) teachers born in the 1960s (one thousand, nine hundred
and sixty) and with at least 20 (twenty) years of experience on multi-year classes of
schools, calling itself the "Field Fighters" group. b) Group 02 - made up of 05 (five)
teachers born from the second half of 1970 (one thousand, nine hundred and seventy)
and 1980 (thousand nine hundred and eighty) and have a maximum of 10 (ten) years of
experience with multi-year classes of schools, calling itself the "Field of Flowers" group.
Looking to explicit in this study, through the analysis of data produced by the
instruments, biographical narratives interviews SCHUTZE 2011, 2014), forms and
discussion groups (WELLER, 2006; 2011), which the collective guidance of the teachers
working multigrade classes in the schools of Santa Teresa. To this end, the
documentary employs the method initially developed by Karl Mannheim and reworked
by Ralf Bohnsack (WELLER, 2005), as a method of analysis of the passages and
narratives presented by informants who employing the following steps: a) formulated
interpretation; b) reflected interpretation; ¢) comparative analysis, reaching d) building
types and multidimensional analysis. Regarding the Discussion Groups "Field Fighters"
and "Field of Flowers", the passages a) initial formation were analyzed; b) the profession
of teaching (entry and initial experiences in career); c) perceptions of the school
multisseriate class; d) teaching; e) generations of teachers of multigrade schools
classes. In turn, for the biographical narrative interviews used in this work, it was
considered: a) presentation; b) profession; c) training; d) teaching in the school of
multigrade classes; and e) proposals for the field school. Identifying in the “Field
Fighters” group informants, a community orientation, of which has the following
components: a) a perception of the teacher and its work as a vocation, a process we call
"mystification of choice"; b) a strong sense of duty (with each other), that in the cases in
guestion are the managers that invited him to work, the communities, parents and the
students, motivating them to take the role of agents in social transformation; c) self-
denial, through hard work and; d) opening to the search and the offer of help in
overcoming the problems encountered. The bureaucratic and legalistic orientation was
identified in the informants of the "Field of Flowers" group and is presented in the
following components: a) diversification of training (initial and continuing) as a way to



expand employment opportunities and help remain the competition in selection
processes; b) building a repertoire of pedagogical practices based on "how to do it"; c)
intensification of demands for income, especially from students; d) increasing demands
on the teacher and its work. It concludes emphasizing that the informants worldviews in
guestion have a great connection with the temporal context of the profession, linked to
the local context and culture of the city where they lived (live) during their youth, their
education and professional life. It further states that the debate over generations, to
allow the reconstruction of the social trajectories of the teachers from previous
generations, contributes to analyze and to understanding the collective action
undertaken by the new generations as well as the challenges that they face. Thinking on
the processes of identification and socialization of multigrade school teachers from the
countryside classes in the positions and, more specifically, from the generational
connections provides analyzes trends to change, and trends experienced by the “stays”
of such teachers and the teaching profession, whether in Santa Teresa, as well as in the
broader context of Brazilian society.

Keywords: Generations. Schools with multigrade classes. Forming teachers. Teaching.
Documentary method. Field education.



RESUMEN

Se ocupa de la formacion y del trabajo experimentado por diferentes generaciones
de maestros de clases multigrado del campo en el municipio de Santa Teresa,
estado de Espirito Santo. Busca conocer las orientaciones colectivas de maestras de
diferentes generaciones, ampliando las posibilidades de analisis y comprensién de
los procesos de admision, de formacién y de trabajo en estas escuelas del municipio
en cuestion. Se utiliza como marco tedrico el concepto de generaciones producidas
por Karl Mannheim (1993). Los participantes fueron once (11) maestras de un
universo de 13 (trece), de la siguiente manera: a) Grupo 01 - compuesto por 06
(seis) maestras nacidas en la década de 1960 (mil novecientos sesenta) y con al
menos 20 (veinte) aflos de experiencia con clases de multigrado, autodenominado el
grupo "Batalhadoras do campo”; b) Grupo 02 - compuesto por 05 (cinco) maestras
nacidas a partir del segundo semestre de 1970 (mil novecientos setenta) y 1980 (mil
novecientos ochenta) y que tengan un maximo de 10 ( diez) afios de experiencia con
clases multigrado, el grupo autodenominado "Flores do Campo”. Buscando explicita
en este estudio, a través del analisis de los datos producidos por los instrumentos de
entrevistas narrativas biograficas (Schitze 2011, 2014), formularios y grupos de
discusion (Weller, 2006; 2011), cuales son las orientaciones colectivas de las
maestras que trabajan en clases multigrado de escuelas de Santa Teresa. Con este
fin, se emplea el Método Documentario desarrollado inicialmente por Karl Mannheim
y reelaborado por Ralf Bohnsack (Weller, 2005), como un método de analisis de los
pasajes y narrativas presentadas por informantes que se utiliza de los siguientes
pasos: a) la interpretacion formulada; b) la interpretacion refleja; c¢) analisis
comparativo, alcanzando d) construccion de tipos y analisis multidimensional. En
cuanto a los grupos de discusion de los grupos "Batalhadoras do campo” y "Flores
do Campo", se analizaron los pasajes a) la formacion inicial; b) maestro profesional
(entrada y experiencias iniciales en la carrera); c) las percepciones de la clase
multigrado; d) la ensefianza; e) generaciones de maestras de escuelas de clases
multigrado. A su vez, para las entrevistas narrativas biograficas utilizadas en este
trabajo, se consideraron las entradas: a) la presentacion; b) profesion; c) la
formacion; d) la ensefianza en la escuela de clases multigrado; y e) las propuestas
para la escuela del campo. Identifica en las informantes del grupo "Batalhadoras do
Campo", una orientacion comunitaria, que presenta los siguientes componentes: a)
la percepcion del maestro y de su trabajo como una vocacion, un proceso que
llamamos "mistificacién de la eleccion”; b) un fuerte sentido del deber (con el otro),
gue, en los casos en cuestién, son los gerentes que lo invitaron a trabajar, las
comunidades, los padres y los (as) alumnos (as), motivandolas a tomar el papel de
los agentes de transformacion social; c) la abnegacion, a través de trabajo duro y; d)
la apertura a la busqueda y la oferta de ayuda en la superacion de los problemas
encontrados. A su vez, la orientacién burocratica y legalista fue identificada en las
informantes del Grupo "Flores do Campo" y presenta los siguientes componentes: a)



la diversificacion de la formacion (inicial y continua) como una forma de ampliar las
oportunidades de empleo y seguir siendo competitiva en procesos de seleccion; b) la
construccién de un repertorio de practicas pedagogicas basadas en "como hacer"; c)
la intensificacion de las exigencias por productividad, en especial por los (as)
alumnos (as); d) el aumento de demandas sobre el maestro y su trabajo. Concluye
subrayando que las visiones del mundo de las informantes en cuestion tienen una
gran relacién con el contexto temporal de la profesion, ligada al contexto local y la
cultura de la ciudad donde vivian (viven) durante su juventud, su educacion y su vida
profesional. Ademas, establece que el debate sobre las generaciones, al permitir la
reconstruccién de las trayectorias sociales de las maestras de las generaciones
anteriores, contribuye a analizar y comprender las acciones colectivas emprendidas
por las nuevas generaciones, asi como los retos que se enfrentan. Por lo tanto,
pensar en los procesos de identificacion y socializacién de las maestras de la
escuela de clases multigrado en el campo a partir de las posiciones y, mas
concretamente, a partir de las conexiones generacionales de las mismas
proporciona analizar las tendencias al cambio y las tendencias por las estancias
vividas por tales maestras y por la profesion docente, sea en Santa Teresa, asi
como en el contexto mas amplio de la sociedad brasilefa.

Palabras clave: Generaciones. Escuelas de clases multigrado. Formacion de
maestros. Ensefianza. Método documentario. La educacion del campo.
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! Letra: John Ulhoa. Intérprete: Pato Fu.
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Simplicidade’

Vai diminuindo a cidade
Vai aumentando a simpatia
Quanto menor a casinha
Mais sincero o bom dia

Mais mole a cama em que durmo
Mais duro o chao que eu piso
Tem agua limpa na pia

Tem dente a mais no Sorriso

Busquei felicidade
Encontrei foi Maria
Ela, pinga e farinha

E eu sentindo alegria

Café ta quente no fogo
Barriga nao ta vazia
Quanto mais simplicidade
Melhor o nascer do dia
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APRESENTACAO

“Ol4, tudo bem?”. “WVamos chegando!”. “Aceita uma agua, um café?”. “E ai? Foi
dificil encontrar o caminho? A gente mora bem escondidinho!”. “Pode entrar, a casa

é sua!”.

As frases acima, entre muitas outras que ouvimos durante n0sSsos encontros com as
professoras das escolas de classes multisseriadas e seus familiares, sempre que
ditas, sinalizavam uma alegria e um carinho conosco, com nosso trabalho e com
nossos encontros onde eram compartilhadas, mais que simples narrativas, suas

tristezas e alegrias, suas lutas, derrotas e vitérias. Suas vidas!

E, com muita simplicidade, simpatia e sinceridade, éramos recebidos para esses
momentos de conversas. Alias, € sobre elas, as conversas, que gostariamos,
primeiramente, de falar. A partir da leitura que fizemos de Spink (2010) e Moreira
(2002), passamos a entender a conversa como um modo especifico de produzir
conhecimento, por meio do vai-e-vem, “[...] onde a duvida de um é a origem do
conceito de outro, este que por sua vez podera vir a ser refutado pela argumentacao
de um terceiro” (p. 10). Assim, no decorrer desse processo de doutoramento, as

conversas ja foram e continuardo sendo, cada vez mais, fundamentais.

O presente trabalho, portanto, apresenta-se como resultado de nossas conversas
(reflexdes) empreendidas no curso de Doutorado em Educacdo, do Programa de
Pos-Graduacdo em Educacao — PPGE, da Universidade Federal do Espirito Santo —
UFES, sob a orientacdo do Professor Doutor Erineu Foerste. Conversas essas com
muitos e variados sujeitos, sempre acompanhadas com uma colherinha de certezas
(serdo mesmo certezas?) e uma xicara de duavidas. Tal resultado, contudo, é
também uma conversa inacabada (pensamos que todas sempre sao!) que sera
retomada agora, e daqui a pouco, e sempre que alguém “tomar pé” da mesma,

nesse processo de vai-e-vem ja falado.
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N&o € nossa intencdo sermos aqui diretivos, determinando os rumos deste nosso
didlogo. Contudo, passamos a apresentar o que estamos chamando de caminhos
experimentados nesse processo de constru¢do de um “objeto de pesquisa” que é
também, dialeticamente, um processo de construgdo o “eu/nds-pesquisador’. Tais
caminhos tem, tdo-somente aqui, 0 objetivo de (re)tomar a conversa até entdo
empreendida, colocando as interlocutoras e os interlocutores® que chegam “a roda” a
par da mesma, onde tentaremos evidenciar 0S percursos vivenciados neste

processo de reflexdo. Para tanto, organizamos nossa conversa em seis capitulos.

No capitulo um intitulado Para um (re)comeco de conversa: nossas
aproximacdes com a tematica de pesquisa tentamos organizar e apresentar
nossas varias interlocucdes realizadas em nosso processo de formacéo e trabalho

como professor. Assim, dividimos o capitulo em duas partes:

a) na primeira parte (Problematizando nossas trajetdrias) discutimos nosso
processo de Formacao e insercdo profissional: as muitas conversas
sobre ser professor, onde trazemos para a “roda” as discussoes realizadas
em multiplos espacos e tempos sobre a formacdo e o trabalho das
professoras e dos professores, sobretudo da educacao basica. Na sequéncia
de nossa conversa, continuamos a falar da formacéao e do trabalho docente,
contudo, voltamo-nos cada vez mais para sujeitos especificos: as professoras
e os professores do campo. Por isso, esta parte € por nG6s nomeada de
Nossas aproximagdes com a educagdo do campo: outras conversas, um
mesmo assunto, considerando que ainda estamos preocupados com a
socializacao profissional destes(as) sujeitos(as). A Ultima parte deste primeiro
eixo de discusséo é bastante recente em nossas reflexdes, mas, ao mesmo
tempo, tem arrebatado nossa atencdo de forma impressionante e cativante.
Trata-se de uma série de “novas” conversas que empreendemos sobre o que
chamamos de “questbes geracionais”. Dai porque o titulo deste item:

Inquietagbes com as possibilidades de utilizacdo do conceito de

> Queremos evidenciar nossa intencionalidade em utilizar os dois géneros em nosso discurso,
considerando, entre outros fatores, (1) as discussdes sobre as questdes de género que tém
contribuido para intensa produgdo académica no ambito das pesquisas em educacao e, (2) como
sera mais adiante explicitado, nossa intengdo em dialogarmos apenas com professoras que atuaram
(ou ainda atuam) em escolas uni e/ou pluridocentes do campo, com turmas multisseriadas das séries
iniciais do ensino fundamental, dada a predominancia de mulheres no exercicio da docéncia nesse
contexto escolar.
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geracdes nas pesquisas em educacdo: um assunto que a nés se
insinua. De qualquer forma, buscamos entender quais as aproximagdes que

podemos estabelecer entre esse e 0os demais assuntos ora evidenciados;

b) Na segunda (Dialogando sobre nossa investigacéo), conversamos sobre O
objeto e os objetivos de nossa investigacado. Nele estabelecemos um
didlogo sobre o tema, o problema e o0s objetivos de nossa investigacao,
tentando evidenciar nossas (in)certezas nesse processo de elaboragcédo do
trabalho de pesquisa que é também, como ja dito anteriormente, um
processo de construcdo do pesquisador. Ainda nessa segunda parte do
capitulo um, trouxemos uma discussdo que problematizou nossas
Justificativas sobre a realizagcdo do estudo. Nela apresentamos alguns
argumentos que entendemos ser importantes para justificar a necessidade da
realizacdo de tal investigacdo sobre a docéncia nas escolas de classes
multisseriadas, exercida por professoras do campo de diferentes geracoes,

de acordo com a perspectiva teérica de Karl Mannheim.

O capitulo dois, A apropriacdo de geracdo enquanto conceito ou como termo:
uma longa (e inacabada) conversa com muitos(as) interlocutores(as), contém a
apresentacdo de nossos esforcos de sistematizacdo das discussdes que tem sido
empreendidas, no campo da educacéao, por diferentes sujeitos que se interessam em
discutir o conceito de “geragdo”®. Para tanto, subdividimos o capitulo em duas
partes, sendo: Geracdo: diferentes significados, multiplos sentidos onde
discutimos os significados e usos da palavra geracdo enquanto conceito ou como
termo; na segunda (Revisdo tedrica sobre geracdes de professores(as) nos
trabalhos da area de educacdo) nos dedicamos a tentar construir o “estado do
conhecimento” sobre o emprego do conceito de geracao relacionado a formacao e
ao trabalho docente. Para tal acdo, os resumos das dissertacbes e das teses
apresentadas no Banco de Teses da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal

de Nivel Superior - CAPES, os artigos publicados em periddicos nacionais e as

® Diferentes disciplinas utilizam o termo “geragao” de diferentes modos e, para o estudo em questéo,
optamos por enfatizar a concepcdo sociol6gica, sem descuidar da existéncia de concepcdes
antropoldgicas, filosoficas e psicologicas, por exemplo. De acordo com Feixa e Leccardi (2010, p.
187), “em sociologia, o conceito de geracdo — afora os sentidos provenientes de diferentes aplicacdes
realizadas por autores individualmente — diz respeito a duragdo comum” (grifos dos autores).
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producdes dos Grupos de Trabalho — GTs da Associacdo Nacional de POs-

Graduacao e Pesquisa em Educacao — ANPEd, foram nossos materiais de analise.

No capitulo trés, Dialogando com a formulagcao socioldgica de Karl Mannheim
sobre geracdes, apresentamos os motivos de nossa escolha pela construcéo
tedrica de geracdo de Mannheim e buscamos, durante todo o capitulo, pensar
possiveis aproximacdes entre a formulagdo mannheimiana e a docéncia,

especialmente nas escolas de classes multisseriadas.

Por sua vez, no capitulo quatro intitulado Procedimentos tedrico-metodologicos
da pesquisa discutimos sobre o Método Documentério, inicialmente elaborado por
Karl Mannheim e reelaborado por Ralf Bohnsack, como uma forma de andlise das
visdes de mundo. Tratamos dos recursos utilizados no processo de producao dos
dados empiricos, a saber: as entrevistas narrativas biograficas, os formularios e os

grupos de discussao, conversando sobre cada um deles.

No capitulo cinco (A docéncia e orientagdes coletivas das professoras de
escolas de classes multisseriadas de Santa Teresa), sdo apresentadas nossas
analises a partir dos dados produzidos com as professoras das escolas de classes
multisseriadas de Santa Teresa, municipio do Estado do Espirito Santo — ES,
tomando prioritariamente as conversas realizadas nos grupos de discussao, onde
buscamos conhecer as orientacdes ou representacdes coletivas de tais professoras,
centrando-nos nos processos de formacdo e trabalho docente. No capitulo seis
(Narrativas biograficas de professoras de escolas de classes multisseriadas),
apresentamos nossas analises realizadas a partir de entrevistas narrativas
biograficas de duas professoras de diferentes geracfes, que trabalham em escolas

de classes multisseriadas no municipio de Santa Teresa.

Finalizamos esse trabalho com a apresentacdo de nossas Consideracfes Finais,
onde retomamos nossa questdo de investigacdo, assim como 0s objetivos propostos

para esse estudo e evidenciamos as conclusdes produzidas.

Esperamos que a conversa seja agradavel, instigante e frutifera. Desde ja,
agradecemos pela companhia nesse diadlogo ja comecado. “Pode entrar!”, “Fique a

vontade, a casa é sua!”, “Aceita um café?”
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PARTE |

APROXIMACOES COM A TEMATICA DE PESQUISA
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Cacador de mim*

Por tanto amor

Por tanta emocao

A vida me fez assim
Doce ou atroz
Manso ou feroz

Eu, cacador de mim

Preso a cancoes
Entregue a paixdes
Que nunca tiveram fim
Vou me encontrar
Longe do meu lugar
Eu, cacador de mim

Nada a temer sendo o correr da luta
Nada a fazer sendo esquecer o medo
Abrir o peito a forca, numa procura
Fugir as armadilhas da mata escura

Longe se vai

Sonhando demais

Mas onde se chega assim
Vou descobrir

O que me faz sentir

Eu, cacador de mim

Nada a temer sendo o correr da luta
Nada a fazer sendo esquecer o medo
Abrir o peito a forca numa procura
Fugir as armadilhas da mata escura

Vou descobrir o que me faz sentir
Eu, cacador de mim

! Composicao: Sérgio Magréo e Luiz Carlos Sa. Intérprete: Milton Nascimento.
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1 PARA UM (RE)COMECO DE CONVERSA

Desde que lemos um artigo® quando ainda realizdvamos nossos estudos no curso
de Mestrado em Educacédo na UFES, sempre que pensamos a nossa trajetéria (que
ndo é linear) pelos caminhos da docéncia, temos uma forte sensacdo de que a
musica escrita por Sérgio Magréo e Luiz Carlos Séa e brilhantemente interpretada por
Milton Nascimento (1981) foi feita para nos (quanta pretensdo ndo € mesmo?).
Realmente “por tanto amor / por tanta emogao / a vida me fez assim® / doce ou atroz

/ manso ou feroz”, mas sempre “eu, cagcador de mim”.

Nesse processo de “caca’, de busca de ndés mesmos também fazem parte nossas
atividades de pesquisa. A realizacdo de um trabalho de pesquisa ganha corpo a
partir de uma multiplicidade de interroga¢cdes que vao surgindo no decorrer de nossa
formacdo académica e de nossas experiéncias pessoais e profissionais. Como
afirma Ferracgo (2003, p. 56) “estamos sempre em busca de nés mesmos, de nossas
histérias de vida, de nossos ‘lugares’, tanto como alunosalunas* que fomos quanto
como professoresprofessoras que somos” (grifos do autor). Em nosso caso, a
complexidade educacional nos instiga, constantemente, a buscar melhor

compreender aspectos da mesma, com 0s quais nos sentimos desafiados.

Também nossa experiéncia tem nos mostrado que, ao produzirmos um trabalho e,
em especial, um trabalho académico, apresentar no mesmo um item inicial onde
discutimos como o problema que nos propomos debater foi constituido e insere-se
em uma determinada problematica (LAVILLE; DIONNE, 1999), além de um ato de

? Referimo-nos ao artigo de FERRACO, Carlos Eduardo. Eu, cacador de mim. In: GARCIA, Regina
Leite (Org.). Método: pesquisa com o cotidiano. Rio de Janeiro: DP&A, 2003. cap. 10, p. 157 - 175.
Colecao Metodologia e pesquisa do cotidiano).

Aqui, como Freire (2011) entendemos que esse € um processo de “autofazimento” que se da
cotidianamente com o meio onde estamos inseridos.
* Segundo Ferraco (2008), esta é uma estética de escrita criada por Nilda Alves que tem, na tentativa
de unir palavras, inventar outras. Nao adotaremos essa estética na escrita deste trabalho. Ela sera
utilizada apenas por ocasido de citacdes literais, como no caso em questao.
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respeito e de aproximag¢do com nosso(a) interlocutor(a), € também uma forma de
nos situarmos e situa-lo(a) nos contextos de onde evidenciamos nosso discurso. Por
iSSO, Nosso objetivo com este capitulo é fazermos uma breve apresentacdo de
nossas “cangdes” e “paixdes”, de nossos “medos” e “lutas” enquanto sujeitos (que

fomos e somos) da educacéo, seja como aluno, professor, gestor, pesquisador.

Além disso, entendemos que fazer tal apresentacédo contribuir4 para que nosso(a)
leitor(a) melhor compreenda que nossa interpretacdo é situada e que a producédo do
conhecimento esta intimamente articulada com o lugar que ocupamos na pesquisa,
mas também na realidade social mais ampla (cf. LUDKE; ANDRE, 1986). Como
salienta Dayrell (2011, p. 11) ao prefaciar o livro de “Minha voz é tudo o que eu

tenho: manifestagdes juvenis em Berlim e Sao Paulo”, de Wivian Weller,

0 pesquisador aparece inevitavelmente situado, movido por interesses,
paixdes, capacidades, papeis institucionais que ndo podem ser esquecidos
nem vistos como impedimento ao conhecimento, mas sim considerados
como elementos constitutivos do campo que torna possiveis a reflexdo e a
pesquisa, e que legitimam o produto como saber social.

Por tudo isso, e por entendermos ainda que o método de analise que adotamos para
este estudo (o Método Documentario como proposto por Ralf Bohnsack) pede que
tal esclarecimento seja feito conforme em Weller (2005c), é que esta conversa aqui
se fez e ainda se faz necessaria. Assim, neste capitulo, inicialmente faremos um
exercicio de problematizacédo de nossas vivéncias, apresentando fragmentos de um
memorial, intencionalmente escolhidos para este trabalho, por entendermos que tais
vivéncias contribuem para pensar as questdes que ora se colocam. Por fim,
dialogaremos sobre o processo de constituicdo de nosso objeto de investigacao

nesse constante trabalho de aproximagdo com a teméatica de pesquisa.
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1.1 PROBLEMATIZANDO NOSSAS® TRAJETORIAS

O exercicio de escrever sobre nossas vivéncias educacionais nos permitiu um
(re)encontro com muitas “cang¢des” que nos prenderam, outras tantas “paixdes” a
gue nos entregamos e que, hoje percebemos, “nunca tiveram fim”, mas que foram
sendo ressignificadas diante de novas vivéncias e com o0 passar dos tempos. As
potencialidades sobre as escritas de si e sobre si e as reflexdes a partir das mesmas
sdo destacadas por Souza e Mignot (2008). Segundo os autores, a partir de tais
escritas, é possivel “[...] adentrar [...] nas representacdes de professores sobre as
relacdes ensino-aprendizagem, sobre a identidade profissional, os ciclos de vida e,
por fim, possibilitam entender os sujeitos e os sentidos e situa¢cdes do/no contexto
escolar’ (idem, ibidem, 2008, p. 7), em um processo que &, também, de formacéao,
(auto)formacéo e transformacéo de si (SOUZA; MIGNOT, 2008).

Assim, a escrita que segue sobre nossas vivéncias deve ser compreendida como
resultado (momentaneo) de trés contextos de reflexdo (1° - nossa formacédo e
insercao profissional; 2° - nossas aproximagdes com a educacao do campo e; 3° -
nossas inquietacdes com as possibilidades de utilizagcdo do conceito de geracdes
nas pesquisas em educacdo) que foram se apresentando no decorrer de nossa
formacdo académica e de nossas praticas profissionais. E importante ressaltar que
tais contextos, neste caso, além de serem compreendidos como momentaneos,
devem ser também percebidos como retrospectivamente organizados em um
processo explicativo de uma trajetoria (re)construida a partir de nossas trajetividades
e itinerancias . Para Soares (1991, p. 21 - 22) “[...] é pelo presente que se explica o
passado [...]”, pois “[...] o acontecimento atual, efeito dos acontecimentos passados,

€ que permitira bem perceber e bem avaliar esses acontecimentos passados [...]".

® Optamos por realizar a escrita desse trabalho na terceira pessoa do plural por dois motivos:
primeiro, por entendermos que a producdo de um trabalho de pesquisa é sempre realizado
coletivamente; segundo, para evidenciarmos a pluralidade de vozes presentes em nossa voz, de
todos os didlogos realizados em nossos percursos.
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Tais vivéncias serdo a seguir discutidas de forma separada por uma questédo
didética, mas ressaltamos que muitos pontos de intersec¢do existiram (e ainda
existem) entre os referidos contextos e que € nosso interesse, neste trabalho,

fazerem-nos dialogar.

1.1.1 Formagdo e insercao profissional: as muitas conversas sobre ser

professor

Como mencionamos, um primeiro contexto de reflexéo diz respeito a nossa trajetoria
de formacdo, insercdo profissional e trabalho no ambito do magistério,
especialmente na docéncia. Como sdo muitas as conversas realizadas desde que
nos inserimos no curso de Habilitacdo para o Exercicio do Magistério®, realgamos
(outros) trés episodios que contribuiram significativamente para ampliar nossas

reflexdes sobre o(a) professor(a) e sua profissao.

Uma primeira situacao diz respeito a nossa participacao na primeira greve realizada
pelos(as) professores(as) da rede municipal de Jaguaré - ES, no ano de 2001 (dois
mil e um). Sermos professor em exercicio desde o ano de 1994 (mil, novecentos e
noventa e quatro), e efetivo na referida rede desde 1999 (mil, novecentos e noventa
e nove), nos levou a melhor perceber as precariedades que circundavam o exercicio
de nossa profissdo naquele espaco e naquele tempo. As recusas por parte da entédo
administracdo municipal em estabelecer um didlogo respeitoso com o Sindicato dos

Servidores Publicos Municipais de Jaguaré - SINDSMAJ para discutir as dificuldades

® Nosso ingresso no curso de Habilitacio para o Exercicio do Magistério ocorreu no ano de 1992 (mil,
novecentos e noventa e dois), na Escola de Primeiro e Segundo Graus “Ceciliano Abel de Almeida”,
sediada no municipio de Sdo Mateus — ES. Tomamos esse fato como um marco inicial de nossas
reflexdes sobre a formacao e o trabalho docente, por ser 0 mesmo o primeiro contato que passamos
a ter com essa problematica.
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enfrentadas por todo o funcionalismo publico e, em nosso caso, pelo magistério
municipal, e nossa participagdo no movimento de greve contribuiram para
percebermos, entre outras coisas, a importancia da formacdo politica e do
engajamento dos(as) professores(as) nos 6rgdos representativos da categoria como
forma de luta organizada pela conquista e manutencéo de direitos.

Outro episddio para ndés muito significativo foi trabalharmos como Orientador
Académico no Curso de Licenciatura Plena em Pedagogia na modalidade de
Educacéo Aberta e a Distancia, com as turmas 01 (um) e 02 (dois)’, nos anos de
2001 (dois mil e um) a 2006 (dois mil e seis), no Centro Regional de Educacéo
Aberta e a Distancia — CREAAD de Sdo Mateus®. O objetivo do curso era realizar a
formacdo em nivel superior, dos(as) professores(as) que atuavam na educacéo
infantil e nas séries iniciais do ensino fundamental sem formac&o em nivel superior

(Licenciatura em Pedagogia).

Com esse trabalho, tivemos a oportunidade de estabelecer outros contatos, com
professores(as) que atuavam nas escolas das redes estadual e municipais de
Jaguaré e Sao Mateus. Apesar de termos um contetudo programatico a cumprir, 0
mesmo acabou sendo intensamente habitado pelas realidades vivenciadas pelos(as)
cursistas, uma vez que todos(as) eram professores(as) em exercicio. Acreditamos
gue, sem muita consciéncia do que faziamos, no momento em que faziamos,
tinhamos uma ideia de que era necessario pensar as multiplas realidades, a partir de
guem nelas atuavam. Assim, com os(as) novos(as) interlocutores(as), nossas
conversas ganham outros contornos, mais impregnados pela diversidade de
vivéncias e, por que nao dizer, pela diversidade de ser professor(a) (considerando
gue nas turmas frequentavam professores(as) que atuavam na educacao infantil e
nas séries iniciais do ensino fundamental; com formacédo no Projeto de Habilitacdo

de Professores N&do Titulados - HAPRONT®, no curso Normal, no curso de

" A turma 01 (um) ingressou em outubro de 2001 (dois mil e um) e a turma 02 (dois) em maio de 2002
(dois mil e dois). Além dessas, também ocorreu a entrada da turma 03 (trés) ainda no ano de 2002
gdois mil e dois). Nao trabalhamos diretamente com tal turma.

Os CREAAD'’s, campi da UFES, foram criados em nimero de treze e distribuidos por todo o Estado
do Espirito Santo, em cidades consideradas polos de desenvolvimento regional em nosso Estado.
Para maiores informac¢des conferir o capitulo quatro (O locus da formacao de professores de séries
iniciais do ensino fundamental: discutindo tendéncias e perspectivas) em Moreto (2006).

° Tal projeto constitui-se um campo fértil de pesquisas, considerando-se que poucos s&o os estudos
realizados sobre o mesmo (cf. OLIVEIRA, 2010; COSTA, 2012) e, especialmente, na experiéncia
desenvolvida no Estado do Espirito Santo.
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Habilitacdo para o Exercicio do Magistério, outros(as) ainda em cursos superiores
em outras areas que nao a licenciatura; que exerciam sua profissdo nas cidades,
outros(as) no campo; uns(umas) ingressantes na carreira, outros(as) que nela
estavam ha mais de vinte e cinco anos). Foi um periodo de uma riqueza impar de

formacdo, sobretudo para nos.

Um ultimo episédio que queremos trazer para esta roda de conversa diz respeito ao
nosso ingresso no Curso de Mestrado em Educac¢éo, do PPGE da UFES, no ano de
2004 (dois mil e quatro), exatamente propondo-nos discutir o curso de Licenciatura
Plena em Pedagogia na modalidade de Educacdo Aberta e a Distancia,
problematizando as préaticas de parceria (FOERSTE, 2002; 2005) entre os(as)
orientadores(as) académicos(as) (professores(as) da escola de educacédo basica) e
os(as) professores(as) especialistas (professores(as) da universidade) e os saberes

mobilizados no desenvolvimento do trabalho desses(as) sujeitos(as).

Nesse sentido, nosso ingresso no Curso de Mestrado em Educacéo contribuiu para
ampliar o leque de interlocu¢cdes com outros(as) colegas e com professores(as) do
referido Programa que, mesmo ndo discutindo a mesma problematica que nos,
muito contribuiram para outras visdes possiveis sobre o assunto. Como ja dissemos,
investigamos as praticas de parceria favorecidas pelo curso de Pedagogia na
modalidade de educacdo aberta e a distancia entre os(as) orientadores(as)
académicos(as) (professores(as) de escola de educacdo basica) que atuaram no
CREAAD de Sao Mateus e os(as) professores(as) especialistas (professores(as) da
universidade), que atuaram no Nucleo de Educacéo Aberta e a Distancia — NEAAD,

situado no Campus de Goiabeiras (em Vitéria) da UFES.

Discutimos as praticas de parceria (FOERSTE, 2002; 2005) favorecidas pelo/no
curso na modalidade abordada, a partir de dois eixos de discusséo: a) a identidade-
profissionalidade dos(as) orientadores(as) académicos(as), enfocando sua
formacédo, a vinculacéo institucional e o trabalho desenvolvido no CREAAD Séo
Mateus; b) os processos interativos estabelecidos entre os(as) orientadores(as)
académicos(as) do referido Centro e os(as) professores(as) especialistas do/no

Curso de Pedagogia na modalidade de educacao aberta e a distancia da UFES.



39

Com os dados obtidos, pudemos identificar a ocorréncia de momentos de préaticas
de parceria, que ndo séo lineares e homogéneas, e que se alternam entre praticas
de parceria dirigida e praticas de parceria colaborativa (FOERSTE, 2002; 2005).
Contudo, mesmo o curso favorecendo a ocorréncia de parceria entre
orientadores(as) académicos(as) e professores(as) especialistas, parte significativa
desses momentos foram subutilizadas e/ou subvalorizadas pelos sujeitos em
guestdo. A necessidade da formacao continuada dos sujeitos que atuam no curso de
Pedagogia na modalidade de educacao aberta e a distancia, tendo a pesquisa como
eixo estrutural; a realizacdo de videoconferéncias ponto-a-ponto entre
professores(as) especialistas e orientadores(as) académicos(as) e entre aqueles(as)
e os(as) alunos(as); a realizacdo de seminarios regionais nos CREAAD’s; a
alternancia de encontros presenciais e virtuais entre orientadores(as)
académicos(as) e professores(as) especialistas; a definicdo da situacdo funcional
dos(as) orientadores(as) académicos(as) junto a Universidade; a ampliacdo do
tempo de permanéncia de especialistas e orientadores(as) académicos(as) em seus
locais de trabalho e a realizacdo das videoconferéncias no horario mais adequado

ao CREAAD foram algumas das conclusdes do estudo de Moreto (2006).

No contexto temporal da realizacdo de nosso trabalho de pesquisa no Mestrado,
havia ainda uma precariedade (quantitativa e qualitativa, com pouca diversificacao
dos problemas de pesquisa) das discussdes sobre a problematica por nés debatida
sobre a formacéo de professores(as) na modalidade de educacéo a distancia™®. E
certo que nos ultimos anos as discussdes sobre a formacédo de professores(as) por
meio da educacéao a distancia tém sido mais e melhor abordadas nos Programas de
Pos-Graduacdo do pais, refletindo na quantidade e na qualidade (seja com a
ampliacdo das tematicas, seja no aprofundamento das mesmas) dos trabalhos
apresentados nos periédicos nacionais e nos eventos realizados pelas entidades

comprometidas com a producéo e divulgacao de pesquisas em educacao no Brasil.

Consideramos que as experiéncias aqui apresentadas (bem como as omitidas),
foram extremamente significativas em nosso processo (inacabado) de constituicédo

como professor, levando-nos a sempre exercitar a preocupacdo com a formacéao

% Uma andlise quantitativa e qualitativa sobre a questdo é apresentada no capitulo dois da

dissertacdo de Moreto (2006), intitulado Revisao da Produgédo Académica.
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(seja ela inicial ou continuada) e com o trabalho dos(as) professores(as),

especialmente da educacgédo basica.

1.1.2 Nossas aproximacgdes com a educacdo do campo: outras conversas, um

mesmo assunto

A educacado do campo constitui um segundo contexto de reflexdes que se somam as
realizadas sobre nossa formacédo e insercdo profissional, acima conversadas. Por
Educacdo do Campo utilizamos a conceituacdo elaborada por Caldart (2012),

presente no Dicionario da Educacdo do Campo que apresentamos a seguir:

A Educacdo do Campo nhomeia um fenémeno da realidade brasileira atual,
protagonizado pelos trabalhadores do campo e suas organiza¢des, que visa
incidir sobre a politica de educacdo desde o0s interesses sociais das
comunidades camponesas. Objetivo e sujeitos remetem as questbes do
trabalho, da cultura, do conhecimento e das lutas sociais dos camponeses e
ao embate (de classe) entre projetos de campo e entre légicas de
agricultura que tém implicacdes no projeto de pais e de sociedade e nas
concepcdes de politica publica, de educacdo e de formagdo humana
(CALDAR, 2012, p. 257, grifos da autora).

Assim como fizemos no item anterior, recordamos entre todas as nossas vivéncias
as que nos pareceram mais significativas no desenvolvimento de nossas conviccdes
(GOODSON, 2007) sobre a educacdo do campo e, entre as mesmas, elencamos

trés experiéncias a serem aqui apresentadas.

Uma vivéncia muito significativa foi nosso primeiro (e apavorante') contato com o

exercicio da docéncia em uma escola de classe multisseriada no meio rural, que

' No desenvolvimento de nosso trabalho, fomos percebendo que essa sensacdo n&do havia sido
vivenciada apenas por nos. Também as professoras com quem dialogamos, quer nos Grupos de
Discussao ou nas Entrevistas Narrativas Biogréficas, nos contaram sobre seus medos ao comecarem
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atendia alunos (criangas) das séries iniciais do ensino fundamental, que se deu em
1999 (mil, novecentos e noventa e nove), a partir do momento em que assumimos
uma cadeira na Escola Pluridocente’® - EP de Japira, localizada a 06 (seis)
quildmetros da sede do municipio de Jaguaré, por ocasido de nossa efetivacdo na

rede municipal de educag&o. Estavamos nos anos iniciais de nossa “vida de

»13

professor”™” e ndo compreendiamos, ainda, todo o “rito de passagem” préprio de

guem se encontrava nessa condi¢do e que foi abordado por Freitas (2002) em seu
trabalho sobre a “Organizagdo escolar e socializagdo profissional de professores

iniciantes”:

[...] verificamos que € comum nas escolas pesquisadas delegar ao professor
iniciante as turmas consideradas mais dificeis, isto €, aguelas que possuem
0 maior grau de complexidade, tanto no que diz respeito as estratégias
didaticas a adotar quanto no que se refere a disciplina. Sdo turmas
marcadas por uma grande diversidade: possuem alunos com niveis de
aprendizagem desiguais, que, muitas vezes, ndo possuem 0S materiais
escolares minimos e pertencem a familias de baixo poder aquisitivo.
Verificamos, também, que outra estratégia adotada consiste em nomear
os professores iniciantes para a zona rural, onde as condicBes de
trabalho das escolas pesquisadas sdo piores, do ponto de vista da falta de
material didatico, pequena possibilidade de troca de experiéncia e de
acompanhamento pedagdgico, delegacdo de turmas multisseriadas,
dificuldade para se conciliar vida profissional e pessoal [...] (FREITAS, 2002,
p. 160, grifos nossos).

a trabalhar nas escolas de classes multisseriadas. Sao experiéncias vividas particularmente por cada
um(a), mas que se generalizam, no tempo e no espago, com muitos(as) outros(as) professores(as).

> Era comum que as escolas de classes multisseriadas no Espirito Santo recebessem sua
designacéo conforme o numero turmas que possuia com correspondente nimero de professores(as),
seguida do nome da comunidade onde estivesse localizada ou de alguma personalidade (mais raro).
Assim, quando a escola possuia uma sé turma de alunos(as), entregue a um(a) sé professor(a), era
chamada de Escola Unidocente - EU. Por sua vez, quando a escola possuia duas ou trés turmas
(podendo uma ou mais delas ser unisseriada, conforme o nimero de alunos(as)) e numero
correspondente de professores(as), era chamada de Escola Pluridocente - EP. A partir da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDBEN 9.394/96, tais escolas tem recebido a mesma
designacé@o que as demais da rede a que esta vinculada, podendo ser Escola Municipal de Ensino
Fundamental — EMEF, Escola Estadual de Ensino Fundamental - EEEF e, mais recentemente, com a
criacdo de turmas de educacao infantil nas mesmas, Escola Municipal de Educacéo Infantil e Ensino
Fundamental — EMEIEF. A EP de Japira era pluridocente no nome, mas na pratica éramos o Unico
professor a nela atuar, atendendo alunos(as) da primeira, segunda, terceira e quarta séries, no
mesmo espaco € a0 mesmo tempo. Recordamo-nos que, no dia da escolha de nossa “cadeira de
professor’, fomos informados que a escola ndo possuia servente, responsavel pela limpeza e
preparacdo da alimentacdo. Ficamos apreensivos, pois ndo sabiamos cozinhar e, mais que isso,
entendiamos que nossa funcdo como professor era lidar com as atividades fim da escola (o processo
de ensino e aprendizagem) e ndo com as atividades meio. Felizmente na semana seguinte o
“?roblema” foi resolvido, passando a escola a contar com uma servente.

13 A expressdo é uma referéncia a obra “Vidas de Professores”, organizada por Anténio Névoa
(2007), que reafirma a indissociabilidade entre o “eu pessoal” e o “eu profissional”, [...] sobretudo
numa profissdo fortemente impregnada de valores e de ideais e muito exigente do ponto de vista do
empenhamento e da relagdo humana” (NOVOA, 2007, p. 9).
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Como acima afirmamos, esse contato inicial com a escola de classes multisseriadas
foi apavorante, pois mesmo tendo cursado no entdo segundo grau O curso de
Habilitacdo para o Exercicio do Magistério e concluido no ano anterior a nossa
nomeacao o curso de Licenciatura Plena em Pedagogia, em ambas as formacdes a

escola rural**

e, em especial, as escolas de classes multisseriadas n&o haviam sido
guestbes abordadas. Toda a nossa formacédo havia sido pautada em e para um
modelo de escola urbana e, principalmente, com classes unisseriadas, solidificando
em nos uma concepgao de que tal tipo de escola é a “normal” (logo, a melhor e o

modelo).

Inicialmente tentamos (re)produzir nosso trabalho na escola de classe multisseriada
baseando-nos na légica do modelo que nos foi ensinado (a sala unisseriada),
mesmo em uma realidade que nos consideravamos “atipica” (e, de certa forma
assim haviamos aprendido que era). Ou seja, era uma classe multisseriada, mas a
logica de trabalho em tudo se assemelhava a uma classe unisseriada.
Elabordvamos planos de aula para cada uma das séries, considerando-as
separadas e isoladas, como se nao estivessem compartilhando o mesmo espaco e o
mesmo tempo. Dessa forma, enquanto alunos(as) de uma determinada série faziam
as atividades no livro didatico, uma segunda realizava leituras, uma terceira
atividades mimeografadas e em outra ainda trabalhavamos a alfabetizacdo das
criancas. Na maioria das vezes, sequer 0S componentes curriculares que estavam
sendo trabalhados com cada uma das turmas eram 0os mesmos. Mais uma vez no
desenvolvimento de nosso trabalho, percebemos que essa pratica ndo era sO nossa.
Também as professoras com quem dialogamos na realizacdo deste trabalho e
muitos sujeitos participantes dos estudos de Ferri (1994), Dias (2009a; 2009b), Dias
e Castro (2009), Moreto (2012a), Moreto e Trarbach (2012), Schitz-Foerste e
Foerste (2012), Nascimento e Costa (2013), Schutz-Foerste, Foerste e Merler (2014)
entendiam essa como “a forma correta” de se organizar a escola e realizar o
trabalho pedagodgico (Quanta loucura! Quanto sobretrabalho desnecessario!). Nao
percebiamos (ou ndo acreditavamos) que era possivel trabalhar com os alunos

rompendo com o paradigma da seriacao e, principalmente, da compartimentalizacao

14 Aqui estamos utilizando a expressao “escola rural”, pois naquele momento o conceito “educagéo do
campo” e “escola do campo” ainda n&o haviam sido cunhados.
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dos conhecimentos, possibilidade essa apontada em alguns trabalhos como em
Ferri (1994), Rosa (2008), Hage (2010) e Moreto (2010a).

Data desse periodo - segunda metade da década de 1990 (mil, novecentos e
noventa) - no Estado do Espirito Santo, a implantacdo de um novo processo de
municipalizacdo da educacdo, politica por meio da qual as escolas até entdo
mantidas pelo Estado passaram a responsabilidade das Prefeituras (cf. SOUZA;
FARIA, 2004; CASSINI; NATAL; TIBURCIO, 2009) . Esse processo conduziu, em
sua maioria, muitas escolas de classes multisseriadas mantidas pelo Estado as
redes municipais de educacao, sendo que esse fato gerou, em muitos municipios, o
fendbmeno da nucleagcdo com o consequente fechamento dessas escolas, como
discutido por Vasconcellos (1993), Fagundes e Martini (2003), Hage (2011) e
Cordeiro (2012). Essa nucleacdo deu-se, grosso modo, na relacao rural-urbano,

onde os(as) alunos(as) dessas “escolinhas™”

, pelo sistema de transporte escolar
implantado, foram/séo conduzidos as escolas de classes unisseriadas na cidade,
pois havia/lhd uma crenca de que a classe multisseriada constitui-se a geradora das

mazelas que afligiam/afligem a educacdo do campo no Brasil.

O proprio Plano Nacional de Educacédo — PNE para o periodo de 2001 a 2010, nas
trés mencdes que faz sobre a escola de classes multisseriadas, deixava claro que o
objetivo a ser perseguido era a ampliacdo da oferta de quatro séries regulares em
substituicdo as classes isoladas unidocentes, como pode ser observado nos
objetivos e metas numero 14 (quatorze) e 15 (quinze) do ensino fundamental
(BRASIL, 2001), dando a entender que com a extin¢cdo de tais escolas os problemas
estariam resolvidos, em um processo de culpabilizacdo da propria escola e de seu
professor que encontravam-se abandonados a proépria sorte. O novo PNE 2014 —
2024, utiliza o conceito “campo” para se referir as populacdes e escolas do meio
rural e destaca em relacédo a Meta 2 (Universalizar o ensino fundamental de 9 (nove)
anos para toda a a populacdo de 6 (seis) a 14 (quatorze) anos e garantir que pelo
menos 95% (noventa e cinco por cento) dos alunos concluam essa etapa na idade
recomendada, até o ultimo ano de vigéncia deste PNE) na Estratégia 2.10 que deve

ser estimulada “[...] a oferta do ensino fundamental, em especial dos anos iniciais,

* Empregamos aqui o termo “escolinhas” fazendo referéncia a forma como professores(as),

alunos(as) e a comunidade em geral se referem a essas escolas. Tal termo tem aqui, portanto, uma
conotagéo de carinho e néo de inferiorizacao.
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para as populagbes do campo, indigenas e quilombolas, nas proprias
comunidades” (BRASIL, 2014). No entanto, ndo deixa clara a forma dessa oferta
(se em classes unisseriadas ou se em classes multisseriadas). De qualquer forma, é
importante destacar uma mudanca (grande) de concepc¢do quanto as politicas
publicas a serem implementadas para tais escolas.

A questdo da nucleacdo das escolas de classes multisseriadas nos toca
profundamente, pois pudemos acompanhar de perto as acdes da Secretaria
Municipal de Educacédo de Jaguaré - SEMEC, no ano de 1999 (mil, novecentos e
noventa e nove), nas varias reunides realizadas com as familias dos(as) alunos(as)
das comunidades de Aboboras e Japira (onde éramos professor nessa ultima),
tentando convencé-las (em vao — e que alivio, hoje, sentimos por isso!) dos
“‘beneficios” da juncdo das duas escolas unidocentes, com 0 consequente
fechamento de uma delas, a nucleacédo (no campo) e a implantacédo do sistema de
transporte escolar. Nao compreendiamos muitas coisas que hoje compreendemos
sobre a importancia social, cultural e politica, além da educacional, que uma escola
tem para uma comunidade, especialmente no campo®®. Conforme Schiitz-Foerste,
Foerste e Merler (2014, p. 12) “[...] a escola do campo é um dos poucos espacos de

encontro da comunidade para discussao de temas e tomada de decisao coletiva”.

Nosso ingresso no curso de Mestrado em Educacao da UFES, em 2004 (dois mil e
guatro), € para nés uma segunda vivéncia que merece ser contada sobre nossa
maior e melhor compreenséo sobre a educacdo do campo. Nele, acabamos tendo
uma experiéncia muito interessante como auxiliar no processo de avaliagdo do curso

de Pedagogia da Terra'’ (Turma Il) coordenada pelo Professor Doutor Erineu

'8 Considerando os trabalhos de Schiitz-Foerste e Foerste (2012) e Schiitz-Foerste, Foerste e Merler
(2014) que discutem, a partir das memorias de uma professora campesina, se o educador do campo
€ um intelectual orgéanico, acreditamos que, se ndao nos constituimos como tal, nossas vivéncias aqui
ja mencionadas e outras tantas ndo contatas, nos colocaram a necessidade de nos repensarmos e
percebermo-nos como um “novo intelectual” comprometido com a manutencédo e o desenvolvimento
das escolas de classes multisseriadas, seus(suas) professores(as), alunos(as) e comunidades.

" O “curso de Licenciatura Plena em Pedagogia para Educadores e Educadoras da Reforma
Agréria”’, mais conhecido como “Pedagogia da Terra”, foi criado no Estado do Espirito Santo em
1999, por meio de uma parceria interinstitucional entre a UFES, o Movimento dos Trabalhadores
Rurais Sem Terra — MST, o Centro Integrado de Desenvolvimento dos Assentados e Pequenos
Agricultores do Espirito Santo — CIDAP, o Instituto Nacional de Coloniza¢do e Reforma Agraria —
INCRA e o Programa Nacional de Educacéo na Reforma Agraria — PRONERA, por meio do Convénio
n. 2001/1999, publicado no Diario Oficial da Unido — D.O.U, em 08 de novembro de 1999, com o
oferecimento de sessenta vagas. A segunda turma, agora nomeada “Turma Especial de Pedagogia
para Educadoras e Educadores das Escolas de Assentamento de Trabalhadores Rurais do Brasil”,
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Foerste, onde pudemos perceber como, mais que uma questao técnica, a acao que
estava sendo ali desenvolvida era politica e demarcava um espaco (necessério),
fomentando também, discussdes sobre o papel da Universidade na formacgédo de
professores(as)'® (cf. também PEZZIN; FOERSTE, 2012).

Posteriormente, o contato constante com a tematica da educa¢do do campo, gracas
as conversas com nosso entdo orientador no Mestrado em Educagéo, o professor
Doutor Erineu Foerste e demais membros do Grupo de Pesquisa “Culturas,
Parcerias e Educagdo do Campo” acabou despertando-nos para a necessidade de
se pensar mais detidamente sobre as escolas com classes multisseriadas,
considerando as auséncias recorrentes na formacao inicial (em nivel médio e

superior) e continuada de professores(as) que trabalham em tais instituicdes.

Uma terceira vivéncia na construcédo do problema que ora debatemos, diz respeito a
duas ac¢des concomitantemente desenvolvidas. Em 2010 (dois mil e dez), passamos
a trabalhar como tutor a distéancia do Pdlo da Universidade Aberta do Brasil - UAB de
Aracruz, no curso de Especializacdo “Formacdo Continuada de Professores do
Campo: Interculturalidade e Campesinato em Processos Educativos”, ofertado pelo

Centro de Educacédo da UFES e coordenado pelo professor Doutor Erineu Foerste.

Paralelo a acdo descrita acima, como professor do Instituto Federal de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia do Espirito Santo - IFES Campus Santa Teresa, em
colaboracdo com outros(as) professores(as), criamos o Grupo de Estudos e
Pesquisas “Educacao e Sociedade” - GEPES, que possui uma linha de pesquisa
chamada “Educacdo do Campo” da qual fazemos parte. Junto com alunos(as)
bolsistas de iniciacao cientifica, desenvolvemos até o momento dois projetos de
pesquisa sobre a educacdo do campo no Espirito Santo: a) o primeiro, nos anos de
2010 — 2011, intitulado “Cenarios da educagao no meio rural do Espirito Santo”, que
realizou um mapeamento junto as Secretarias Municipais de Educacdo dos 78
(setenta e oito) municipios do Estado, investigando as experiéncias municipais de

educacédo no meio rural e o conhecimento e implantacao das Diretrizes Operacionais

passou a ser ofertada gracas a assinatura do Convénio n. 11.000/2002, publicado no D.O.U. de 26 de
dezembro de 2002 (cf. FOERSTE, 2004).

O relatério final de avaliacdo/pesquisa realizado entre janeiro e fevereiro de 2004, sob a
coordenacdo do Professor Doutor Erineu Foerste e do qual participamos, traz informacdes
significativas sobre a importancia do referido curso para as populagdes atendidas (cf. Foerste, 2004 e
2012).
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da Educagdo do Campo pelas referidas Secretarias, resultando nos seguintes
trabalhos: Moreto (2010b), Gurtler e Moreto (2011), Mattedi e Moreto (2011), Moreto
(2011) e Moreto (2012b); b) o segundo, nos anos de 2011 - 2012, intitulado
“Sujeitos, memorias e historias da educagcdo do campo no Espirito Santo”, se
dedicou a buscar, por meio da utilizacdo da Histéria Oral, narrativas de
professores(as) e alunos(as) que trabalharam e estudaram (ou trabalham e
estudam), respectivamente, em escolas do campo. Também alguns trabalhos foram
produzidos a partir do projeto em questdo. Sao eles: Moreto (2012a; 2012c) e
Torezani e Moreto (2012).

Diante do contato com a problemética da educacdo do campo em nosSso processo
de formacdo e trabalho conforme acima apresentado e, considerando ainda a
invisibilizacdo da tematica nos cursos de formacdo de professores(as), assumimos
um “compromisso ético-critico-politico” (FREIRE, 2011), com as escolas uni e
pluridocentes, suas classes multisseriadas, seus(suas) alunos(as), professores(as) e
comunidades, apresentando como proposta (inicial) de trabalho no Doutorado em
Educacdo da UFES, refletir sobre projetos e programas de educacdo do campo
voltados para essas escolas, pensando a formacdo e o trabalho docente em tais
contextos. No entanto, no decorrer da realizacdo das disciplinas do curso, outras
guestdes foram se apresentando, redirecionando nosso olhar, como discutiremos no
proximo item. Contudo, discutir as escolas de classes multisseriadas
continuou/continua sendo um compromisso no desenvolvimento de nosso trabalho

como professor e pesquisador no IFES e para além dele.

1.1.3 Inquietacbes com as possibilidades de utilizacdo do conceito de

geracbes nas pesquisas em educacdo: um assunto que a nés se insinua
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Por fim, nosso interesse pelas geracdes como objeto e como conceito de pesquisa,
e que se configura como terceiro contexto, € bastante recente e surgiu de uma

inquietacdo que, volta e meia, teimava em se apresentar a nos.

Como professor da éarea de Educacdo no IFES, lecionamos as disciplinas
pedagdgicas no curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas, oferecido no Campus
Santa Teresa. Assim, nos compete trabalhar, por exemplo, com disciplinas como
Bases Sdcio-Filoséficas da Educacdo, Histéria da Educacdo, Psicologia da
Educacéo, Didatica Geral | e Il, Estagio Supervisionado |, Il e lll, entre outras. Essa
curiosidade de que falamos acima, surgiu exatamente de um trabalho proposto
aos(as) alunos(as) da turma de 2010/1 e repetido nas turmas de 2011/2, 2012/2 e
2013/2, que deveriam entrevistar professores(as) de diferentes décadas (se possivel
desde a década de 1960 até 2010), conversando com os(as) mesmos(as) sobre sua
formacdo e seu trabalho e, assim, estabelecermos didlogos entre as historias
pessoais de tais professores, com a historia (coletiva) da educacdo brasileira,
especialmente a partir da segunda metade do século XX (vinte). A proposta era que
as entrevistas fossem pouco dirigidas, dando oportunidade para que os(as)

professores(as) construissem seus relatos livremente.

Como esperavamos, por ocasido da apresentacdo das entrevistas, foram sendo
evidenciadas permanéncias, emergéncias e auséncias quanto a formacdo e ao
trabalho docente, nas décadas levantadas. Ora a estatica social se sobressaia, ora a
dindmica. Um ponto que nos chamou muito a atencdo foi que, a partir de um
determinado momento, sobretudo a partir da década de 1990 (mil, novecentos e
noventa), os relatos de alguns(mas) professores(as) que trabalharam (ou
trabalhavam) com as escolas de classes multisseriadas passaram a trazé-la como
um problema, algo que nao foi mencionado pelos(as) professores(as) das décadas

anteriores (a0 menos ndo nos relatos obtidos).

Tal fato nos inquietou! Por que isso se fez presente nos relatos dos(as)
professores(as) a partir daquele momento? Quais as relacfes desses discursos com
0 contexto social e histérico mais amplo? Essa visdo seria de apenas um grupo ou
comungado por todos(as) os(as) professores(as) naquele periodo? Essas questdes
foram debatidas com os(as) alunos(as), mas a escassez de informacbes fez com

gue tivéssemos apenas uma conversa inicial e superficial. Com a repeticdo do
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trabalho nas turmas seguintes e com a obtencdo de dados com outros(as)
professores(as) que trouxeram novamente essa questdo, outra vez fomos

desafiados pela complexidade educacional.

No primeiro semestre letivo de 2012 (dois mil e doze), nas aulas da professora
Valdete C6co, no Curso de Doutorado em Educacdo, durante nossas discussoes
surgiu uma questao por nés apresentada que era, mais ou menos, a seguinte: ha
algum trabalho que analise como diferentes geracdes de professores(as) pensam
determinada questdo da educacdo, como, por exemplo, o trabalho, a multissérie,

os(as) alunos(as)?

Nossa curiosidade nos levou a realizar um levantamento no Portal de Teses e
Dissertacdes da CAPES, tomando como descritor de busca a palavra geracdo™.
Mais de uma dezena de milhar de trabalhos foram listados, o que nos deixou
bastante surpresos. Passado o susto inicial, fomos observando que uma quantidade
expressiva de trabalhos relaciona-se a geracdo de renda, geracdo de energia,
geracdo de sementes, entre outros, nao se referindo as gera¢cdes no sentido que
estdvamos entendendo naquele momento: o conjunto de pessoas que tém

aproximadamente a mesma idade e vivem na mesma epoca.

A medida que liamos alguns trabalhos encontrados de forma bastante aberta, fomos
percebendo que esse tipo de estudo comparativo que tinhamos intuido ndo era
encontrado na area da educacdo, que se ocupava de trabalhar com narrativas,
relatos, historias de vida, de um determinado grupo e de uma determinada época.
Contudo, areas como a Sociologia (especialmente a Sociologia da Juventude) e a
Enfermagem apresentavam trabalhos comparativos entre geracfes, aproximando-se

do que haviamos imaginado.

Como canta Milton Nascimento, “Longe se vai / sonhando demais / mas onde se
chega assim / vou descobrir / o que me faz sentir / eu, cacador de mim”.
Reorientamos nossa proposta inicial de pesquisa, pois nos inquietamos com as
possibilidades de pensar as relacdes entre as questdes geracionais e a docéncia.

Nossa intencdo foi, portanto, tentar estabelecer no presente trabalho um dialogo

1 Os descritores de busca utilizados nesse levantamento foram: geracdo, geracdes, geracional,
geracionais.
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entre os trés contextos acima apresentados: a docéncia, a educagéo do campo e as
guestdes geracionais e tentar contribuir, minimamente, com o debate sobre as

escolas do campo, em geral, e das escolas de classes multisseriadas, em particular.

1.2 DIALOGANDO SOBRE NOSSA INVESTIGACAO

1.2.1 O objeto e os objetivos de nossa investigacao

Na sequéncia dessa nossa conversa, pensamos ser importante debater o que
investigamos e quais foram os caminhos percorridos. Para tanto, apresentamos o
tema, o problema e o0s objetivos de nossa investigacdo, colocando nosso(a)
interlocutor(a) a par das (deliciosas) angustias vividas nesse processo de construcao
do trabalho de pesquisa que, como bem salienta Branddo (2002a), é também um

processo de construcado do pesquisador. Comecemos pelo tema de pesquisa.

Na condicdo de aluno do Curso de Doutorado em Educacdo do PPGE da UFES,
estamos vinculados a linha “Cultura, curriculo e formacédo de educadores”, que
abrange questdes relacionadas com o curriculo e com o processo de formacao de
educadores(as) em suas dimensdes soécio-histérica e socioambiental. Tal linha,
ainda, ocupa-se de estudos e trabalhos que enfocam: curriculo praticado, escolar ou
ndo escolar; processos de identificacdo/profissionalizacdo docente; praticas

pedagogicas; formacgdo inicial e continuada de professores(as) inseridos(as) no
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cotidiano; bem como nos movimentos sociais em suas interfaces com 0s contextos

cultural e ambiental.

Diante do exposto, entendemos que nosso tema de pesquisa versa sobre 0s
processos de socializagdo profissional docente, abordando a escolha da
profissédo, os processos de formagé&o, o ingresso na carreira e o trabalho na escola
de classes multisseriadas. Tais elementos constituem o que chamamos de campo

tematico, que se relacionam diretamente ao tema por nés estabelecido.

A partir do tema acima apresentado e do campo tematico que se constituiu em torno
do mesmo, delimitamos como proposta de investigacdo 0s processos de
identificacdo/profissionalizacdo de professoras® de escolas de classes
multisseriadas no Espirito Santo, sob uma perspectiva geracional. Para tanto,
desenvolvemos este trabalho dentro de dois contextos: a) temporal, arbitrariamente
definido, que se deu com professoras que estdo em efetivo exercicio e que
nasceram a partir da década de 1960 (mil, novecentos e sessenta); b) geografico,
também arbitrariamente definido, tomando como locus de investigacdo empirica o
municipio de Santa Teresa. Além disso, buscamos professoras que trabalharam em
um determinado tempo de suas vidas (preferencialmente os anos iniciais da carreira)
em escolas de classes multisseriadas do campo (como sera explicado adiante

guando conversarmos sobre a metodologia pensada para este trabalho).

Mais acima, afirmamos que 0 processo de pesquisa traz angustias que chamamos
de “deliciosas”. Dizemos deliciosas, pois sempre tivemos dificuldades com as
perguntas. As fazemos aos montes! Contudo, nunca temos a certeza de que as
mesmas “servem” a um trabalho de pesquisa. Ora as achamos simples demais! Ora
sem sentido! Ora com todos os sentidos! E nesse processo consideramos
necessario que varias delas nos acompanhassem nesse trabalho. Assim, diante
dessas angustias, lembramos como canta Milton Nascimento, que ndo temos “nada
a temer sendo o correr da luta / nada a fazer sendo esquecer o medo / abrir 0 peito a

forca, numa procura / fugir as armadilhas da mata escura”.

?® Em nosso processo de investigacdo dialogamos com as professoras das séries iniciais do ensino
fundamental, que exercem a docéncia em escolas uni ou pluridocentes do campo com classes
multisseriadas, considerando que as mesmas ocupam a totalidade das funcdes docentes dessas
escolas no municipio investigado.
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Durante o trabalho de campo buscamos conhecer as orientacdes coletivas de
professoras de diferentes gera¢cdes, ampliando as possibilidades de andlise e
compreensédo dos processos de ingresso na carreira, formacgéo e trabalho nas
escolas de classes multisseriadas no municipio de Santa Teresa.

Para tanto, elaboramos um conjunto de questdes que orientaram a escolha das
técnicas e dos procedimentos de coleta e andlise dos dados, dentre as quais:

e Como ocorreu a escolha da profissdo e 0 ingresso na carreira pelas
professoras das escolas de classes multisseriadas de Santa Teresa?

e Como se deu o processo de formacéo (inicial e continuada) das professoras
gue atuam nessas escolas de classes multisseriadas? Qual a importancia
dessa formacé&o para o exercicio profissional dessas professoras?

e Quais as percepcdes sobre a escola de classes multisseriadas e suas
professoras?

e Como as professoras das escolas de classes multisseriadas desenvolvem seu
trabalho como docentes? Quais os desafios enfrentados em sua pratica
cotidiana nessas escolas e como os tem enfrentado?

e Como o debate sobre geracbes pode contribuir com os processos de
identificacdo/profissionalizacdo de professoras de escolas de classes
multisseriadas do campo?

e Quais as orientacdes coletivas das professoras que trabalham nas escolas de

classes multisseriadas em Santa Teresa?

As questbes referentes aos procedimentos metodolégicos da pesquisa serdo
abordadas adiante, em capitulo préprio. Por ora, gostariamos de mudar um pouco o
rumo de nossa conversa para tratarmos sobre as justificativas para a realizacdo de

tal empreitada.

1.2.2 Justificativas sobre arealizacdo do estudo
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No inicio desse trabalho, apresentamos alguns elementos que foram vivenciados e
gue hoje cremos, nos aproximam do tema que ora estamos nos dedicando a
investigar. Como discutido, os dialogos sobre a docéncia, sobre a educacdo do
campo e, mais recentemente, sobre o conceito de geracdo tém nos acompanhado

em Nnosso processo formativo.

Mas, por que falar sobre os processos de escolha profissional e ingresso, formagéao
e trabalho de professoras do campo que atuam em escolas de classes
multisseriadas e a importancia de tais processos na construcdo das identidades
profissionais das mesmas, a partir de uma perspectiva geracional? O que justificaria

tal investimento? Essas sdo questdes que temos nos feito constantemente.

Muitos sao os estudos que ja foram e tém sido produzidos articulando o ingresso na
profissdo, a formacéo e o trabalho docente a uma perspectiva de classe social, ou
de género, ou ainda étnico-raciais entre outras. Identificamos, mesmo, uma
producéo significativa de trabalhos que tem se dedicado a investigar a vida dos(as)

professores(as), e o tem feito, sob um dos vieses abaixo descritos:

a) Trabalhos que se dedicam a investigar a vida de um(a) professor(a), ou um
pequeno grupo deles(as), voltando-se ou sobre sua vida pessoal ou sobre
sua vida profissional. Mais raros ainda sdo os estudos que se dedicam as
duas situacdoes. Mesmo quando os estudos investigam a vida de varios(as)
professores(as), o processo de levantamento de informacBes é sempre
realizado individualmente. Tais estudos debrucam-se a percorrer a vida
desses sujeitos (poderiamos dizer que de um inicio a um fim), tentando extrair
disso as permanéncias e as mudancas que ocorreram, para enfim, apresentar
as similaridades e as diferencas entre as vidas dos mesmos. Geralmente sao
empregados em tais estudos as Narrativas (Auto)Biograficas. Sobre isso,
conferir os trabalhos de Alves (2008), Braganca (2008), Cunha (2008),
Demartini (2008), Mignot (2008), Nogueira et al. (2008), Souza (2008) e
Moreto (2012b; 2012c).
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b) Outros estudos investigam com um(a) professor(a) ou um grupo deles(as), um
acontecimento especifico, empregando para isso, geralmente, a Histéria Oral
Tematica. Um exemplo desses estudos sdo os que se dedicam a investigar,
por exemplo, os anos de formacéo inicial, a entrada na carreira, entre outros
(cf. TOREZANI; MORETO, 2012).

c) Um terceiro grupo de trabalhos dedica-se a investigar o olhar de um
determinado sujeito ou grupo de sujeitos (geralmente professores(as)),
rememorando dois momentos distintos de suas vidas, tais como estabelecer

comparacdes entre sua infancia e a infancia atual (cf. REIS, 2007).

Contudo, em se tratando de investigagdes que se voltam para pensar a docéncia a
partir de uma perspectiva geracional, por meio de estudos comparativos, podemos
afirmar que os mesmos sdo muito escassos no Brasil. Dai porque, para nés, ser
relevante o desenvolvimento de tal trabalho. Tal escassez se confirma quando
analisamos, por exemplo, o Banco de Teses e Dissertacdes da CAPES, os trabalhos
apresentados nas Reunides Anuais da ANPEd ou ainda os artigos publicados nos

periddicos nacionais da area da educacdo, como sera mais a frente exposto.

Nossa intencdo foi buscar conhecer a vida de professoras de diferentes geracoes,
articulando as dimensdes pessoais, familiares, profissionais e sociais mais amplas

das mesmas e estabelecendo comparacao entre os referidos grupos de professoras.

Outra questdo a ser ressaltada diz respeito a importancia social que o conceito de
geracao tem vindo a ganhar a partir do inicio do século XXI (vinte e um), conforme
salientam Motta e Weller (2010, p. 175):

Com a virada do século, o conceito de gera¢des recupera 0 Seu espago nas
andlises socioldgicas que indicam ndo somente as diferencas de classe,
mas ainda as desigualdades de género, étnico-raciais, culturais e
geracionais. Vivemos ainda um momento em que a reconstrucdo das
trajetorias sociais das geracdes anteriores torna-se imprescindivel
para a analise e compreensao das acdes coletivas empreendidas pelas
novas geragcdes, bem como dos desafios que as mesmas enfrentam
(grifos nossos).

Tal importancia tem sido cada vez maior e 0 aumento na expectativa de vida, o
maior nimero de idosos na populacdo brasileira, as constantes mudancas para o
inicio da aposentadoria, entre outros fatores, tém feito com que individuos de

distintas geracfes (e cada vez mais de geracdes de tempos cronolégicos e socio-
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histéricos afastados) passem a conviver em diferentes espacos, com destaque para

0s setores de trabalho.

Queremos ainda justificar nosso interesse por discutir a docéncia nas escolas de
classes multisseriadas do campo, a partir de uma perspectiva geracional, apoiando-

nos nas palavras de Farias (2010, p. 169):

Ha temas cuja abrangéncia € capaz de fazer contracenar facetas as mais
diversas da vida sociohistérica & maneira do individual e do coletivo, da
conjuntura e da estrutura, das agéncias e dos sistemas, do evento e do
processo. Por outro lado, articula dimens6es macro e micro-socioldgicas
por colocar em comunicacdo o espiritual/simbélico com o material, logo,
tornando possivel incluir o plano biolégico na contrapartida do cultural. O
mesmo podendo ser dito do sincrénico e do diacrénico, do tempo e do
espaco, ja que descortina o contemporaneo, o atual, na intercessdo do
passado, do presente e do futuro. E, desse modo, reclama atencdo as
tramas narrativas de significacdo dos acontecimentos e, igualmente, as
relacbes de forca que tais performances discursivas se antecipam no
delineamento de pautas de cognicdo que informam decisdes e, assim, tem
efeitos na definicdo de alvos de intervencées sociopoliticas (grifos nossos).

E a complementaridade e nio o confrontamento ou a op¢éo por uma das posicdes
gue nos conduziu a trabalhar a partir da perspectiva geracional como proposto por
Mannheim e com o Método Documentario (como sera mais adiante melhor

explicado, em relacdo a concepcao tedrico-metodoldgica da pesquisa).

Por fim, acreditamos que pesquisar a formacéo, a insercéo profissional e o trabalho
docente a partir de uma perspectiva geracional pode ser visto como uma
possibilidade para pensar de outras formas a docéncia, no plano pessoal e
profissional, pois contribui para percebermos a dinamica do universo profissional de
professoras de diferentes geracoes, suas pressdes, o desenvolvimento do trabalho
cotidiano nas escolas, os dispositivos de controle e avaliacdo de professores, as
reformas do sistema educativo, a mudanca nos relacionamentos com 0s pais e a
comunidade e a formacao, além do sentimento de (des)valorizacdo da profissédo, a
remuneracao, os locais de trabalho e a responsabilizacdo pela situacdo do ensino,

entre outras questdes. Como salientado por Motta e Weller (2010, p. 177)

[...] a abordagem das relagBes sociais a partir das posi¢cdes geracionais
significa uma andlise inescapavel de trajetdrias sociais no tempo; no tempo
existencial dos individuos e no tempo social, coletivo e histérico, portanto,
tanto de tendéncias a mudanca como a permanéncias.
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Esperamos que o desenvolvimento de tal estudo nos possibilite melhor compreender
0s motivos das acdes das professoras das escolas de classes multisseriadas de
diferentes geracdes, o que implica uma andlise da conjuntura historica, politica e

social em que se encontraram (e ainda encontram) inseridas.
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2 A APROPRIACAO DE GERACOES ENQUANTO CONCEITO OU
COMO UM TERMO: UMA LONGA (E INACABADA) CONVERSA COM
MUITOS(AS) INTERLOCUTORES(AS)

Dando sequéncia a nossa “caga”, nesse processo de aproximagado com a tematica
de pesquisa que estamos desenvolvendo, fomos dialogar com muitos(as) outros(as)
interlocutores(as) buscando compreender, a partir desse momento, como os(as)
pesquisadores(as) da area da educacéo tem se apropriado do conceito de geracdes
e trabalhado com o0 mesmo em seus estudos. Inicialmente, partimos de um exercicio
de aproximagdo com os significados atribuidos ao verbete geracdo em dicionarios
especializados, tais como de Lingua Portuguesa, Psicologia, Direito, Filosofia e
Ciéncias Sociais para, logo em seguida, desenvolver uma revisdo teorica sobre
geracOes de professores(as) nos trabalhos produzidos na area de Educacao
(dissertacbes e teses do Banco de Teses da CAPES, artigos publicados em
periddicos nacionais e comunicacdes apresentadas nas Reunifes Anuais Nacionais
da ANPEd).

2.1 GERACAO: DIFERENTES SIGNIFICADOS, MULTIPLOS USOS

Geracdo de emprego. Geracdo de renda. Geracdo de trabalho. Geracdo de

tecnologia. Geracdo de recursos. Geracdo de riqueza. Geragcdo de resisténcia.
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Geragcao de lixo. Geragdo do crime e da violéncia. Geracdo de competéncia.
Geracgao de cultura. Geracdo de saberes. Geracéo de texto. Geragdo de produtos.
Geracdo de energia elétrica. Geragdo de um outro ser. Geragdo de filhos(as).
Geracao de plantas. Geragcdo de animais. Geragbes da Educacédo a Distancia —
EAD. Geracdes tecnoldgicas. Geracdo de 1960. Geracao Coca-Cola. Geracdo dos

pais. Geracao de intelectuais. Geracao literaria. Geracao de professores(as).

Como tentamos brevemente mostrar, a palavra geracdo é, como tantas outras,
largamente polissémica. Possui apropriacbes e atribuicdes de sentidos distintos,
conforme os usos que dela fazemos. Um rapido levantamento por n6s empreendido
enquanto realizavamos nosso trabalho de revisdo de literatura sobre a mesma nos

trouxe os significados/sentidos/usos apresentados no paragrafo acima.

Ao consultarmos o dicionario Larousse Cultural da Lingua Portuguesa®, no mesmo
encontramos que a palavra geracdo € um substantivo feminino, originaria do latim
generatio. Entre seus significados estdo: “1. Ato ou efeito de gerar. 2. Funcgéo pela
gual os seres organizados se reproduzem. 3. Linhagem, ascendéncia, genealogia. 4.
Conjunto de pessoas que tém aproximadamente a mesma idade e vivem na mesma
época’ (GERACAO, 1992, p. 553).

Instigados pela curiosidade, fomos buscar em varias areas do conhecimento
humano, tais como a Psicologia, o Direito, a Filosofia e as Ciéncias Sociais 0s

significados e sentidos atribuidos a palavra geracdo em cada uma delas.

Assim, temos que, na Psicologia, geracao é: “1 — Acdo ou efeito de procriar. 2 —
Descendéncia, linhagem, procedéncia. 3 — Conjunto de pessoas mais ou menos da
mesma idade, como p. ex., geracao de 30” (DORIN, 1978, p. 121). Observamos que,
pela prépria natureza da ciéncia em questao, seus significados restringem-se ao que
€ biologico (significados 1 e 2) e, porque nao dizer, todos (1, 2 e 3) ao que é

humano.

! Os dicionarios utilizados para consulta fazem parte do acervo da Biblioteca Central da UFES. Foram
por nés selecionados, dentre os titulos disponibilizados, apds identificacdo do verbete buscado
(geragdo). Em seguida, apés leitura do conteddo dos mesmos, procedemos a uma segunda selecao
considerando a completude e clareza da explicagdo fornecida.
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Quanto ao Direito, 0 conceito geracao tem os seguintes significados: geracdo como
reproducao; geracdo como grupo de gerados pelos mesmos genitores e; geracao

como conjunto de pessoas que nascem e vivem na mesma época.

Em relacdo ao primeiro significado (geracdo como reproducao), de acordo com Silva
(2005, p. 657), “[...] é da geracdo que se formam os estados de familia e se
estabelecem os principios de paternidade, maternidade ou filiacdo, entre os
genitores, que geram, e os gerados, ou produzidos” (grifos do autor). Intimamente
relacionado ao primeiro, o segundo significado entende geracdo como grupo de

gerados pelos mesmos genitores. Segundo Silva (2005, p. 657),

[...] cada geracdo em um sentido de ascendéncia ou descendéncia, ou entre
colaterais, é caracterizada pelos filhos de certo pai. E os filhos destes, em
relacdo aos outros, formam suas respectivas geracdes. Assim considerada,
cada geracao determina um grau de parentesco. E, nesta razdo, para que
se tenham, na contagem, o0s graus respectivos, anotam-se as geragfes
existentes entre a pessoa, posta em consideracdo, e as demais, seja
remontando ou descendendo, se na linha reta, ou na linha colateral,
remontando-se ao tronco ancestral comum para se descer até encontrar a
pessoa cujo parentesco se quer verificar (grifos do autor).

Por fim, assim como ja expresso no Dicionario da Lingua Portuguesa e que, sob
certa acepcdo denota a compreensao corrente, bem como no dicionario de
Psicologia, o terceiro significado no Direito lhes é similar: “Geragdo. E vocébulo
utilizado para significar o conjunto de pessoas que nascem e vivem na mesma
época” (SILVA, 2005, p. 657).

Em Filosofia, os significados anteriores permanecem, especialmente a geracao: a)
no sentido biolégico (o ato de gerar); b) no sentido genealdgico ou de filiacdo onde,
segundo Lalande (1993, p. 443), “numa mesma familia, cada um dos graus de
filiacdo sucessivos: os filhos constituem a segunda geracdo, 0s netos a terceira
geracao, etc.” e; ¢) “[...] conjunto dos individuos que possuem mais ou menos a
mesma idade” (LALANDE, 1993, p. 443).

No entanto, o dicionario de Filosofia consultado traz uma ampliacdo no significado
de geracdo, afirmando que o mesmo, além do ato de gerar, no sentido bioldgico, é
também o ato de gerar no sentido epistemolégico. Outra questéo trazida no referido
dicionario € que o mesmo evidencia o entendimento de determinados pensadores de

gue uma geracao teria uma duracdo média, normalmente avaliada em mais ou
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menos trinta anos. Lalande (1993, p. 444) problematizando tal questdo, assim se

refere:

Para captar o equivoco deste termo basta colocar esta questdo: quantas
geracbes ha simultaneamente vivas? Ou esta, que é sensivelmente a
mesma: quantas geragbes sucedem num mesmo século? Se por “da
mesma idade” se entender “do mesmo ano”, a resposta é: uma centena.
Mas por “da mesma idade” pode-se entender “da mesma década” (cf. as
expressfes: os de menos de trinta anos, os de menos de quarenta anos,
etc.); a resposta é entdo: uma dezena. Finalmente, do ponto de vista da
descendéncia, contam-se trés. Existe também equivoco na maneira de
denominar as geracdes.

Conclui afirmando que a ideia sobre geracdes € ainda vaga, porém sedutora.

Por fim, dentro das Ciéncias Sociais, destacamos o significado atribuido pela
Antropologia, pela Historia e pela Sociologia. Vejamos inicialmente o significado
atribuido pela Antropologia, de acordo com o que esta descrito no Dicionario das
Ciéncias Sociais (SILVA, 1986, p. 515):

O uso antropolégico, quando se refere a terminologia de parentesco e
comportamento, foi descrito por A. Goldenweiser da seguinte forma: “Do
ponto de vista de homens e mulheres na maturidade, eles préprios
representam a geracao atual, tendo abaixo desta a geracao de seus filhos e
abaixo desta a geracao incipiente dos netos. Acima da geracdo atual esta a
das maes e pais, e acima desta a geragao em desaparecimento dos avos”
(Anthropology. New York, F. S. Crofts, 1937, p. 316). O fato de nesse
contexto o termo geracdo ser empregado com referéncia aos
contemporaneos ou aqueles que descendem de um ancestral comum pelo
mesmo numero de graus depende do costume das pessoas cuja cultura é
descrita, uma vez que o antropélogo se preocupa com 0 comportamento e
as crencas dos membros da sociedade estudada. Assim, em algumas
sociedades, os membros de uma geracdo sdo aqueles que tém
aproximadamente a mesma idade; em outras, onde sdo mantidos
cuidadosamente os registros genealégicos, pode haver uma consideravel
diferenca de idade entre os membros da mesma geragdo, uma vez que sao
definidos como descendentes de um ancestral comum pelo mesmo nimero
de graus. Em casos em que 0os membros de uma geracgéo sao fixados por
meio de registros genealégicos familiares, isso se baseia em
consanguinidade real ou adotada. Em muitas sociedades, no entanto, com
ou sem registros genealégicos, 0 comportamento para com 0S
contemporaneos ou para com os membros de gera¢bes mais velhas ou
mais novas é modelado, a partir do comportamento esperado entre
parentes consanguineos, mesmo se o0s individuos ndo o forem. Por
exemplo, qualquer homem da geracdo do pai € chamado de tio e recebe a
deferéncia devida a um tio.

Para os historiadores o termo geracdo é empregado para designar o tempo dividido
por segmento de vida dos contemporaneos. Dessa forma, o tempo por geraces

seria definido considerando-se o intervalo de tempo entre o nascimento dos pais e o0
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dos filhos, geralmente computado em 30 anos, ou trés geracdes por século (cf.
SILVA, 1986).

De acordo com o Dicionario de Ciéncias Sociais (SILVA, 1986), o termo geragéo, tal

como é empregado pelos socidlogos pode ter quatro definicées, sendo:

a) uma geragdo compreende todos os membros de uma sociedade, cujo
comportamento entre si e com relagdo aos membros de outras geracdes se baseia
no fato de serem contemporaneos, ou de descenderem de um ancestral comum no
mesmo namero de graus; b) uma geracao compreende a prole do mesmo progenitor
ou progenitores e é contada como Unico grau ou passo para calcular a descendéncia
de uma pessoa ou familia de um ancestral mais distante; c¢) uma geracdo
compreende todos os membros de uma sociedade que nasceram aproximadamente
na mesma época, aparentados ou nao por lacos de sangue; d) uma geracéo € o
segmento de tempo entre o nascimento dos membros de uma sociedade nascidos
na mesma época e 0 nascimento de sua prole, considerando este segmento de
tempo estatisticamente admitido pelo cientista social como um certo periodo,

geralmente 30 anos.

Diante do que discutimos até o presente momento e, considerando-se a diversidade
de significados e sentidos atribuidos ao termo geracéo, estamos, por ora, tomando o
mesmo como sendo 0s nascidos aproximadamente na mesma época, sejam ou nao

parentes consangu ineos.

2.2 REVISAO TEORICA SOBRE GERACOES DE PROFESSORES(AS) NOS
TRABALHOS DA AREA DE EDUCACAO
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Quando nos propomos realizar um trabalho de pesquisa, seja em qual &rea for, &
fundamental o didlogo com outros(as) pesquisadores(as) e suas producdes.
Conforme salientam Dayrell e Carrano (2009, p. 7), “a producédo de conhecimento,
qualquer que seja o campo do saber, ndo pode prescindir do esforco sistematico de
inventariar e fazer balanco sobre aquilo que foi produzido em determinado periodo

de tempo e area de abrangéncia [...]".

Essa acdo, em que pese a dificuldade de sua realizacdo, favorece que questdes
como as que seguem possam ser respondidas pelo(a) e para o(a) pesquisador(a).
Assim, buscar saber: Quais sdo os temas mais focalizados? Como 0s mesmos tém
sido abordados? Quais as abordagens metodologicas empregadas? Quais
contribuicdes e pertinéncias destas publicacbes para a area? O que € de fato
especifico de uma determinada area da educacédo? Essas e outras questbes séo

necessarias para nortear a acao investigativa.

Diante do exposto e considerando o trabalho de pesquisa por nés proposto para ser
desenvolvido no Doutorado em Educacdo na UFES, tomamos como objetivo fazer
um mapeamento e um balanco critico da tematica “geracfes de professores(as)’,
gue examine o conhecimento ja elaborado e aponte os enfoques, os temas mais

pesquisados e as lacunas existentes nas mesmas.

Para a constituicdo de nosso corpus de andlise, foram buscados os resumos das
dissertacdes e das teses apresentados no Banco de Teses da CAPES, os artigos
publicados em periddicos nacionais disponiveis no Portal Periédicos da CAPES e as

producées dos GTs da ANPEd, apresentados na categoria Comunicacfes?, nos

> Os trabalhos apresentados nos GTs da ANPEd podem ser Trabalhos Encomendados,
Comunicagbes e Posteres. Para a andalise aqui empreendida, como ja dito, foram utilizados os
trabalhos apresentados na categoria Comunicacgdes.
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referidos GTs. Em tal levantamento, foi considerado o periodo de 2002 a 2013, com

excecdo das dissertacdes e teses apresentadas no Banco de Teses da CAPES”.

Nossa andlise esta organizada em dois blocos, sendo que: a) no primeiro daremos
énfase aos aspectos quantitativos do mapeamento elaborado considerando os loci
de busca dos trabalhos para constituicdo de nosso corpus, e; b) no segundo,
discutiremos o0s aspectos qualitativos do mesmo, agrupando os trabalhos
independente da natureza e suporte linglistico dos mesmos (ou seja, se tese,
dissertacao, artigo publicado em periédico ou comunicagéo apresentada em evento).

2.2.1 Aspectos quantitativos da revisdo da producdo académica sobre

“geracao(oes) de professores(as)”

Para levantamento dos trabalhos que constituiram nosso corpus de analise,
empregamos como descritores de busca os termos “geragao(des) de docentes”,
“‘geracao(des) de professores(as)’, tentando localiza-los em uma das trés entradas
seguintes: 1%) no titulo; 28) nas palavras-chave e; 3%) nos resumos dos trabalhos
apresentados. A partir de tal levantamento, passamos a leitura dos trabalhos,
mantendo apenas aqueles em que o termo/conceito geracdo fosse a) o objeto de
estudo ou b) a perspectiva para compreensdo do objeto de estudo. Passemos a

apresentacdo dos dados obtidos.

® Destacamos que o periodo analisado toma como marco inicial 0 ano de 2002, devido & promulgacdo
das Diretrizes Operacionais para a Educacdo Bésica nas Escolas do Campo (cf. CONSELHO
NACIONAL DE EDUCACAO. Parecer n. 36, de 04 de dezembro de 2001. Diario Oficial da Unido,
Brasilia, 13 mar. 2002. Secdo 1, p. 11). E importante esclarecer que estamos considerando o referido
Parecer, pois nosso trabalho de pesquisa buscard discutir a docéncia exercida por diferentes
?eragées de professoras, em escolas do campo.

No momento da realizagdo de nosso trabalho de revisdo o sitio da CAPES estava sendo modificado
para uma nova versao e, atualmente no mesmo, constam apenas os trabalhos defendidos no periodo
de 2007 a 2012.
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2.2.1.1 Aspectos quantitativos observados nos trabalhos do Banco de Teses da
CAPES

No Banco de Teses da CAPES foram identificados no periodo (2007 — 2012)° um
total de 7.603 dissertacdes e de 2.730 teses, compreendendo a area da educacao.
Desses trabalhos, 04 (quatro) dissertacdes apresentaram, seja no titulo, nas
palavras-chave ou em seus resumos, um dos descritores de busca ja referidos
acima, o que representa 0,05% (zero virgula zero cinco por cento) de todos os
trabalhos de dissertacdo apresentadas no periodo. A tabela 01, a seguir, contém o
total de dissertacfes e teses apresentadas por ano e o numero de trabalhos da area

da educacao onde aparecem os termos “geracao(0es) de professores(as)”.

Tabela 01 — Dissertacdes e teses depositadas por ano e total de trabalhos da area de
educacédo que discutem “geracao(des) de professores(as)” - 2007 — 2012

A Trabalhos depositados Geracdes de professores(as)
no
Dissertacdes Teses Dissertacdes Teses

2007 1.103 354 02 -

2008 1.166 378 - -

2009 1.194 412 - -

2010 1.238 409 01 -

2011 1.402 484 - -

2012 1.500 693 01 -
TOTAL 7.603 2.730 04 -

Fonte: Elaborada pelo autor a partir dos dados obtidos junto ao Banco de Teses da CAPES
(http://bancodeteses.capes.gov.br/).

® O periodo aqui considerado é o de 2007 a 2012. N&o foi possivel estendé-lo até o momento, pois o
portal do Banco de Teses e Dissertagfes da CAPES encontrava-se em atualizagéo.
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Um aspecto que chama nossa aten¢do nos dados apresentados acima € que o total
de dissertacOes e teses apresentadas anualmente apresenta uma linha de
crescimento constante no periodo em anélise, salvo o total de teses defendidas no
ano de 2010 que sofreu um ligeiro declinio, tendo recuperado a mesma rota
ascendente de forma expressiva no ano seguinte. Possivelmente, isso se deve em
funcd@o da expansdo do nimero de vagas na pos-graduacado stricto sensu no Brasil
nos ultimos anos, seja pelo aumento das vagas ofertadas nos programas de pos-

graduacao® ja existentes, seja pela criacéo de novos programas’.

As 04 (quatro) dissertacdes séo oriundas de 03 (trés) diferentes instituicoes, todas
publicas. Destas, 01 (uma) é Instituicdo de Ensino Superior - IES publica estadual

® Em relagdo ao aumento de vagas nos Programas de Pds-Graduacdo em Educacdo no Brasil (em
cursos de Mestrado Académico, Mestrado Profissionalizante e Doutorado), um levantamento por nés
realizado no GeoCAPES (www.capes.gov.br), comparando os anos de 2007 e 2012, mostrou que em
cinco anos, foram abertas nos cursos de Mestrado Académico 792 (setecentas e noventa e duas)
novas matriculas, nos cursos de Mestrado Profissionalizante 581(quinhentas e oitenta e uma) e nos
cursos de Doutorado 1.625 (mil, seiscentas e vinte e cinco) novas vagas. Em cinco anos, constatou-
se um crescimento de 34,8% (trinta e quatro virgula oito por cento) no total de vagas ofertadas e de
21,2% (vinte e um virgula dois por cento) no total de titulados. Na Tabela 02 abaixo se pode visualizar
melhor o crescimento no total de alunos matriculados e titulados no periodo citado.

Tabela 02 — Total de alunos(as) matriculados(as) e titulados(as) nos cursos de P6s-Graduagéo stricto
sensu no Brasil, nos anos de 2007 e 2012

Cursos Situacao 2007 2012
N Matriculados 5.748 6.540
MIESTEEID ARERIOMIBS Titulados 2.302 2,655
Matriculados 2.865 4.490
DEienEE D Titulados 566 757
Mestrado Matriculados - 581
Profissionalizante Titulados - 58
Matriculados 8.613 11.611
VAL Titulados 2.862 3.470

Fonte: Elaborada pelo autor a partir dos dados obtidos junto ao Portal CAPES (www.capes.gov.br).

" O aumento das vagas mencionado na nota anterior também tem uma intima relacdo com a ctiagéo
de novos Programas de Pé6s-Graduagcdo em Educacédo, bem como a criagdo de novos cursos nos
Programas ja existentes, tais como os cursos de Doutorado nos Programas que ofereciam, até entéo,
apenas o curso de Mestrado. Também a criacdo dos Programas de Pos-Graduag¢do com cursos de
Mestrado Profissionalizante tém um papel importante nessa ampliagdo, como pode ser visualizado na
Tabela 02, acima. A Tabela 03, abaixo, nos auxilia a melhor perceber os dados sobre a ampliacéo do
namero de Programas de P6s-Graduacgao no Brasil.

Tabela 03 — Total de cursos nos Programas de P6s-Graduacéo stricto sensu no Brasil, nos anos de 2007

e 2012
Cursos 2007 2012
Mestrado Académico 48 51
Doutorado 0 0
Mestrado / Doutorado 35 61
Mestrado Profissionalizante 0 9
TOTAL 83 121

Fonte: Elaborada pelo autor a partir dos dados obtidos junto ao Portal CAPES (www.capes.gov.br).
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(Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquisa Filho” — UNESP/Bauru) e 02
(duas) séo IES publicas federais (Universidade Federal do Rio de Janeiro - UFRJ e
Universidade Federal de Santa Maria - UFSM). Na Tabela 04 podemos melhor

visualizar os dados mencionados.

Tabela 04 — Total de trabalhos por Instituicdo de Ensino Superior - 2007- 2012

€

3 Instituicao Sigla Total

© D

01 Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita UNESP/Bauru 01

Filho”

02 Universidade Federal de Santa Maria UFSM 02

03 Universidade Federal do Rio de Janeiro UFRJ 01
TOTAL 04

Legenda:

D — Dissertacéo

Fonte: Elaborada pelo autor a partir dos dados obtidos junto ao Banco de Teses da CAPES
(http://bancodeteses.capes.gov.br/).

Quanto a dependéncia administrativa, conforme ja referido, todas as IES séo
publicas, sendo que destas, 33% (trinta e trés por cento) sdo estaduais e 67%
(sessenta e sete por cento) sao federais. Do total de trabalhos apresentados, 03
(trés) sao provenientes de IES publicas federais e 01 (um) de IES publica estadual,
gue correspondem, respectivamente, a 75% (setenta e cinco por cento) e 25% (vinte

e cinco por cento).

Ao estabelecermos uma comparacao entre o percentual das IES por dependéncia
administrativa, com a respectiva origem institucional das dissertacfes e teses que
abordam a tematica por nds investigada, € possivel perceber que as IES federais,
neste caso, apresentam produtividade ligeiramente maior que as instituicbes
estaduais. Destacam-se, assim, as |IES publicas federais que produziram, no caso
em questdo, 75% (setenta e cinco por cento) dos estudos em analise. Também é

fundamental destacar que 100% (cem por cento) dos trabalhos aqui considerados
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foram produzidos em IES publicas, o que vem confirmar, mais uma vez, que o lécus
da producdo das pesquisas no Brasil € a Universidade Publica, como destacam
Pereira e Andrade (2008), Oliveira, Dias e Mota Neto (2012), entre outros(as)

pesquisadores(as).

No caso em questdo, 67% (sessenta e sete por cento) dos trabalhos foram
produzidos em instituicdes localizadas na Regido Sudeste e 33% (trinta e trés por
cento) na Regido Sul do Brasil. Conforme assinalado em estudos como os de Silva e
Araljo (2008), é na Regido Sudeste® que estd o maior nimero de IES e,
consequentemente, de Programas de Pds-Graduacdo em Educacédo e também de

pesquisas na area.

Neste estudo, as Regides Sudeste e Sul apresentam os mesmos niveis de producao
de trabalhos que abordam a questdo das “geractes de professores(as)”, com 50%
(cinquenta por cento) cada uma. Como quisemos demonstrar na nota de rodapé
desta pagina, tomamos como explicacdo para tal destaque o numero total de
programas de pos-graduacao stricto sensu nas regides, com especial destague para
0s cursos de Doutorado e a insercao nacional que as pesquisas ali produzidas tem,
gracas a difusdo que ocorre por meio de periédicos, das publicacdes avulsas (livros

especialmente) e dos eventos da area.

Os trabalhos em anélise foram desenvolvidos por 04 (quatro) diferentes
pesquisadores(as). Os mesmos estdo apresentados na Tabela 05 abaixo, em ordem

alfabética.

8 Segundo dados estatisticos obtidos por meio do GeoCAPES, no site da CAPES

(www.capes.gov.br), no ano de 2012 existiam no Brasil 121 (cento e vinte e um) Programas de Pés-
Graduacdo stricto sensu em Educacdo. Eram 51 (cinquenta e um) cursos apenas de Mestrado
Académico, 09 (nove) de Mestrado Profissionalizante e 61 (sessenta e um) de Mestrado e Doutorado
Académico. Destes, 49 (quarenta e nove), ou seja, 40,5% (quarenta virgula cinco por cento) estavam
situados na Regido Sudeste do Brasil, sendo 25 (vinte e cinco) em Sao Paulo, 12 (doze) em Minas
Gerais, 11 (onze) no Rio de Janeiro e 01(um) no Espirito Santo. Os outros Programas estavam assim
distribuidos: 35 (trinta e cinco), ou 28,9% (vinte e oito virgula nove por cento) na Regido Sul, 18
(dezoito), ou 14,9% (quatorze virgula nove por cento) na Regido Nordeste, 14 (quatorze) ou 11,6%
(onze virgula seis por cento) na Regido Centro-Oeste e 05 (cinco) ou 4,1% (quatro virgula um por
cento) na Regido Norte. Ainda em relac@o a Regido Sudeste, a mesma contava com 27 (vinte e sete)
dos 61 (sessenta e um) cursos de Doutorado do pais, o que corresponde a 44,3% (quarenta e quatro
virgula trés por cento) do total.
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Tabela 05 — Relac&o nominal dos(as) autores(as) das dissertacfes e teses apresentadas no
periodo 2007 — 2012 que comp&em nosso corpus de analise

Ordem Autores(as) Nivel do trabalho
01 Fernanda Gabriela Soares dos Santos Dissertacao
02 Luciana Felippe Cardoso Dissertacdo
03 Michelle Juliana Savio Mazon Dissertacao
04 Neoclesia Chenet Dissertacao

Fonte: Elaborada pelo autor a partir dos dados obtidos junto ao Banco de Teses da CAPES
(http://bancodeteses.capes.gov.br/).

Os 04 (quatro) trabalhos (dissertacdes) defendidos foram orientados por 03 (trés)
diferentes orientadores(as), sendo que a professora Valeska Maria Fortes de
Oliveira orientou 02 (dois) trabalhos. Os demais orientaram apenas 01 (um) trabalho

cada, como pode ser visualizado na Tabela 06 abaixo.

Tabela 06 — Relacdo nominal dos(as) orientadores(as) das dissertacfes e teses apresentadas
no periodo 2007 — 2012 que compdem nosso corpus de anélise

Ordem Autores(as) Tr_abalhos
orientados
01 Libania Nacif Xavier 01 (D)
02 Valeska Maria Fortes de Oliveira 02 (D)
03 Wilson Massashiro Yonezawa 01 (D)
Legenda:

(D) — Dissertacao.

Fonte: Elaborada pelo autor a partir dos dados obtidos junto ao Banco de Teses da CAPES
(http://bancodeteses.capes.gov.br/).

Na linha de “Politicas e Instituicbes Educacionais” da UFRJ, que compreende
aspectos da formacdo e transformacdo do sistema escolar brasileiro, registro e
avaliacdo de politicas educacionais inovadoras, analise de experiéncias e praticas
escolares, a aluna Luciana Felippe Cardoso teve seu trabalho de dissertacéo

orientado pela professora Libania Nacif Xavier.

A professora Valeska Maria Fortes de Oliveira, da UFSM, que orientou os trabalhos

de Fernanda Gabriela Soares dos Santos e de Neoclésia Chenet, esta ligada a linha
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de pesquisa “Formacgao, Saberes e Desenvolvimento Profissional”, que desenvolve
investigacOes sobre a formacéo inicial e continuada de professores na perspectiva
do desenvolvimento profissional; constituicdo do sujeito professor; trajetérias de
formacdao; profissionalizacdo docente e saberes produzidos.

Por fim, o professor Wilson Massashiro Yonezawa orientou o trabalho de Michelle
Juliana Savio Mazon. Tal trabalho estava vinculado a linha de pesquisa “Informatica
na Educagao em Ciéncias e Matematica” da UNESP/Bauru e abrange estudos sobre
a utilizacdo do computador como ferramenta para o ensino e aprendizagem de
ciéncias e matematica, podendo focalizar: a) referenciais teoricos para o
planejamento e pesquisa de curriculos e programas que envolvam 0 uso da
informatica no ensino; b) resultados obtidos em projetos, disciplinas escolares e
outras atividades que empreguem o computador como ferramenta para o ensino e

aprendizagem de ciéncias e matematica.

Essas informacgdes sobre as linhas de pesquisa dos professores orientadores foram
trazidas com o objetivo de problematizar sobre o local onde as discussbées sobre
geracao sao produzidas nos estudos em educacéo. O que se observa € que ndo ha
uma regularidade de orientacdes sobre geracdo, muito menos uma linha especifica
para esse fim e a questdo, quando tratada, esta vinculada a linhas que tem como

objeto de trabalho outras tematicas.

2.2.1.2 Aspectos quantitativos observados nos trabalhos apresentados nos

periddicos nacionais indexados no Portal Periédicos da CAPES

Para realizacdo de nossa busca nos periddicos, empregamos 0S mMesmos

descritores ja apresentados para a selecdo no Banco de Teses da CAPES, a saber,
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“‘geracao(des) de docentes” e “geracao(des) de professores(as)’. Foram consultados
todos os periddicos indexados no Portal Periddicos da CAPES, estabelecendo como
recortes a) serem periddicos nacionais e b) terem artigos publicados no periodo de
2002 a 2013.

Ao término de nossa busca ndo encontramos nenhum trabalho que discutisse sobre
“‘geracao(des) professores(as)”, 0 que confirmou nossas suspeitas sobre a pouca

producdo (ou até mesmo a auséncia) de estudos sobre essa teméatica no pais.

2.2.1.3 Aspectos quantitativos observados nas Comunicagcdes das Reunibes
Nacionais Anuais da ANPEd

Também neste trabalho de busca nas Comunicacdes apresentadas nas Reunides
Anuais nacionais da ANPEd, empregamos o0Ss mesmos descritores acima
mencionados. Foram apresentadas no periodo um total de 4.039 Comunicacoes,
das quais foram recuperadas 4.014, compreendendo todos os GTs. Aléem desses
dados, também listamos o total de Comunicacdes apresentadas no periodo que
direta ou indiretamente discutem sobre “geracado(bes) de professores(as)’, como

pode ser visualizado na Tabela 07 a seguir.
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Tabela 07 — Comunicacdes apresentadas por Reunido Anual Nacional da ANPEd, total de
trabalhos recuperados para andlise e ocorréncia anual da temética - 2002 — 2013

Reuniao T Trabalhos ~
rabalhos Geracdes de
Ano An_ual apresentados recuper:ilo_los professores(as)
Nacional para analise
2002 252 195 195 01
2003 262 271 267 01
2004 272 304 300 02
2005 282 445 436 -
2006 292 332 332 -
2007 302 378 377 01
2008 312 346 345 -
2009 322 313 313 -
2010 332 346 346 -
2011 342 413 411 -
2012 352 369 365 01
2013 362 327 327 -
TOTAL 4.039 4.014 06

Fonte: Elaborada pelo autor a partir dos dados obtidos junto ao Portal da ANPEd
(http://ww.anped.org.br).

Na Tabela 08 sédo apresentados os totais de Comunicac¢des por GT, o numero de
trabalhos recuperados bem como a ocorréncia das tematicas em cada grupo de
trabalho. Para uma melhor visualizacdo da mesma, optamos em apresenta-la

completa na pagina seguinte.
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Tabela 08 — Comunicacgdes, por GT - 2002 — 2013

Geracao(oes)
cT Nome do GT Comunicagcbes Comunicagdes de docentes/
apresentadas recuperadas
professores(as)
2 Historia da Educacao 161 160 -
3 Movimentos SNOCIaIS e 148 146 i
Educacao
4 Didatica 161 161 -
5 Estado e I_Dolltlca 214 210 i
Educacional
6 Educacao Popular 169 168 -
Educacao de Criancas
! de 0 a 6 anos 185 185 )
Formacéo de
£ Professores 208 20 U
9 Trabalho e Educacéao 172 171 -
10 Alfabetizacdo, Leitura e 181 181 )
Escrita
11  Politica de Educacdo 164 161 i
Superior
12 Curriculo 193 193 -
13 Educacdo Fundamental 196 196 -
14 Sociologia da Educacao 164 164 03
15 Educacao Especial 195 192 -
16 Educacao e 231 231 .
Comunicacao
17  Filosofia da Educacao 169 166 -
18 Educacao de Pessoas 164 163 :
Jovens e Adultas
19 Educacao Matematica 180 178 -
20 Psicologia da Educacao 144 143 01
21 Edugagao e Rela}goes 170 168 i
Etnico-Raciais
22 Educacdo Ambiental 142 142 -
23 Género, Sexua}hdade e 141 141 01
Educacao
24 Educacéao e Arte 124 124 -
TOTAL 4.039 4.014 06

Fonte: Elaborada pelo autor a partir dos dados obtidos junto ao Portal da ANPEd
(http://www.anped.org.br).
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O GT “Sociologia da Educagao” foi 0 que apresentou o maior niumero de trabalhos
qgue discutem “geragdes de professores(as)’. Foram 03 (trés) no total. Tal GT €&
seguido pelos GT’s “Formagao de Professores”, “Psicologia da Educacao” e
“Género, Sexualidade e Educagao”, ambos com 01 (um) trabalho cada. Em termos
relativos, as maiores produgbes encontram-se, respectivamente, nos GT’s
“Sociologia da Educacdo” (1,83%), “Género, Sexualidade e Educacédo” (0,71%),
“Psicologia da Educacao” (0,69%) e “Formacao de Professores” (0,37%), indicando
os referidos GT’s como loci onde a tematica “geragao de professores(as)” tem sido
esporadicamente apresentada. Chama a atencdo que em 82,6% (oitenta e dois
virgula seis por cento), ou seja, em 19 (dezenove) dos GT’s a tematica sequer &

tratada.

Esses 06 (seis) trabalhos sédo oriundos de 06 (seis) diferentes instituicbes, como
apresentado na Tabela 09 que segue. Essas instituicdes sao todas nacionais, sendo
04 (quatro) privadas (Associacédo de Ensino Unificado do Distrito Federal — AEUDF,
Pontificia Universidade Catolica de Minas Gerais — PUC-Minas, Pontificia
Universidade Catolica de S&o Paulo — PUC-SP e Pontificia Universidade Catdlica do
Rio de Janeiro — PUC-RIio) e 02 (duas) publicas federais (Universidade Federal de
Juiz de Fora — UFJF e Universidade Federal de Vigosa - UFV).

Tabela 09 — Total de trabalhos apresentados, por Instituicdo - 2002 — 2013

. . Total de
Ordem Instituicao Sigla trabalhos
01 Associacdo de Ensino Unificado do Distrito AEUDE 01
Federal
02 Pontificia Universidade Catélica de Minas Gerais PUC-Minas 01
03 Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo PUC-SP 01
04 Ponti_fl'cia Universidade Catdlica do Rio de PUC-RIO 01
Janeiro
05 Universidade Federal de Juiz de Fora UFJF 01
06 Universidade Federal de Vigcosa UFV 01
TOTAL 06

Fonte: Elaborada pelo autor a partir dos dados obtidos junto ao Portal da ANPEd
(http://www.anped.org.br).

Quanto a dependéncia administrativa das IES, 66,7% (sessenta e seis virgula sete

por cento) sdo privadas e 33,3% (trinta e trés virgula trés por cento) sdo publicas
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federais. Foram contabilizados 04 (quatro) trabalhos provenientes de IES privadas e

02 (dois) trabalhos de IES publicas federais. No caso em questdo, as IES privadas

tiveram significativa preponderancia, sendo responsaveis por 2/3 (dois tercos) das

ComunicagBes consideradas em nossa analise. Mais uma vez a Regido Sudeste

destacou-se como local da producdo da pesquisa no Brasil, sendo que 83,3%

(oitenta e trés virgula trés por cento) dos trabalhos foram desenvolvidas por IES

sediadas na mesma, enquanto 13,7% (treze virgula sete por cento) sao originarias

da Regiao Centro-Oeste. No desenvolvimento das Comunicag¢des apresentadas, 27

(vinte e sete) pesquisadores(as) trabalharam na elaboragéo das mesmas e estdo

apresentados(as) em ordem alfabética na Tabela 10 a seguir.

Tabela 10 — Relacdo nominal dos(as) autores(as) das Comunicac¢des apresentadas nas
Reunides Anuais Nacionais da ANPEd no periodo 2002 - 2013

Ordem Autores/as Ano IES
01 Amélia de Borja* 2004 PUC-SP
02 Anamérica Prado Marcondes* 2004 PUC-SP
03 Carlo Ralph De Musis* 2004 PUC-SP
04 Carolina Simdes Der* 2004 PUC-SP
05 Clarilza Prado de Souza* 2004 PUC-SP
06 Cleide do Amaral Terzi* 2004 PUC-SP
07 Daniela B. S. Freire Andrade* 2004 PUC-SP
08 Eduardo Magrone 2004 UFJF
09 Eliana Oliveira* 2004 PUC-SP
10 Elisdngela Domarco* 2004 PUC-SP
11 Ivone Sanches Kowalski* 2004 PUC-SP
12 José Vieira de Souza 2002 AEUDF
13 Lisia Regina Ferreira Michels* 2004 PUC-SP
14 Lucia Santiso Villas B6as* 2004 PUC-SP
15 Marcel Ercolin Carvalho* 2004 PUC-SP
16 Marina Ranieri Cesana* 2004 PUC-SP
17 Marisa Barletto 2007 UFV
18 Patricia Eliane de Melo 2003 PUC-Minas
19 Patricia Teixeira de Sa 2012 PUC-Rio
20 Risomar Alves dos Santos* 2004 PUC-SP
21 Rita Elvira Garcia* 2004 PUC-SP
22 Roberta Rotta M. de Andrade* 2004 PUC-SP
23 Roberta Stangherlim* 2004 PUC-SP
24 Romilda Teodora Ems* 2004 PUC-SP
25 Sandra Ferreira Acosta* 2004 PUC-SP
26 Simone Aparecida Machado* 2004 PUC-SP
27 Tania Regina de B. P. Morgado* 2004 PUC-SP

Obs.: Os(As) pesquisadores(as) identificados com asterisco (*) séo autores de um trabalho.

Fonte:

(http://www.anped.org.br).

Elaborada pelo autor a partir dos dados obtidos junto ao Portal da ANPEd
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E importante ressaltar que o nimero de autores(as) é maior que o de trabalhos
apresentados, tendo em vista que 01 (um) desses trabalhos foi assinado por 22
(vinte e dois(duas)) autores(as). Os trabalhos assinados por um(a) sé autor(a)
totalizam 83,3% (oitenta e trés virgula trés por cento) das Comunicacdes
apresentadas nas Reunides Anuais da ANPEd, o que nos deixa uma forte impressao
de que o trabalho de pesquisa, a0 menos na amostra analisada, tem sido uma
atividade marcadamente individual. Outra questédo a ser pontuada é que, no periodo
observado, os(as) autores(as) mencionados(as) ndo apresentaram mais que um
trabalho empregando o termo “geracdo”, o que nos leva a deduzir que tal conceito
nao faz parte de um trabalho sistematico e continuado de investigacao por parte

dos(as) mesmos(as).

2.2.2 Aspectos qualitativos da revisdo da producdo académica sobre

“geragao(oes) de professores(as)”

Um aspecto importante a se considerar é que todos os trabalhos selecionados para
analise apresentaram o0 termo/conceito geracdo como perspectiva para
compreensao do objeto da investigagdo nos estudos realizados. Ou seja, em
nenhum trabalho o objeto da investigacdo foi o termo/conceito geracdo. Também
pela forma como empregamos os descritores de busca, todos os trabalhos discutem
geracOes de professores(as) ou professores(as) de diferentes geracdes, quer no
exercicio da docéncia (MELO, 2003; MAGRONE, 2004; SOUSA et al.,, 2004;
CARDOSO, 2007; CHENET, 2007; SANTOS, 2010; MAZON, 2012; SA, 2012), quer
como intelectuais (SOUZA, 2002) bem como pedagogas (BARLETTO, 2007).



75

Para uma melhor compreensédo e aprofundamento nos trabalhos selecionados,
utilizamos duas aproximagcdes com os mesmos. Uma primeira aproximacdo foi
analisa-los a partir das tematicas abordadas. Uma segunda acao foi discutir as
concepcdes sobre os conceitos geracao presente nos referidos estudos.

2.2.2.1 Apresentacao e analise das teméticas dos trabalhos

Mesmo tendo interfaces uns com o0s outros, os trabalhos selecionados foram
organizados em 05 (cinco) grupos, considerando as tematicas neles tratadas. Assim,
no primeiro grupo por nds nomeado de “geragdes e/de intelectuais” esta o trabalho
de Souza (2002). O segundo grupo chamado de “geragdes e/de professores(as) e
processos identitarios” € formado pelos trabalhos de Melo (2003), Magrone (2004) e
Sa (2012). O trabalho de Sousa et al. (2004) faz parte do terceiro grupo por noés
nomeado de “Geracgbes e representagcbes sociais da escola”. Um quarto grupo
chamado “Formacao docente e geracdo de professores(as)’ € composto pelos
trabalhos de Barletto (2007), Cardoso (2007), Chenet (2007) e Santos (2010). Por
fim, um quinto e dltimo grupo contempla o trabalho de Mazon (2012) e aborda as
relacfes de professores(as) de diferentes geracdes com as tecnologias no exercicio
profissional. Passaremos a apresentacdo em linhas gerais do que tratou cada um
dos trabalhos e, em seguida, analisaremos como os(as) autores(as) em questéo

empregaram em seus estudos o termo/conceito geracao.
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2.2.2.1.1 Geragdes e/de intelectuais

Conforme ja dito acima, o estudo de Souza (2002) é o Unico dentre os analisados
gue se enquadra neste topico. Em seu trabalho, Souza (2002) toma como foco de
discussdo o pensamento de Fernando de Azevedo e Florestan Fernandes, dois
pensadores com presenca forte e duradoura na producdo das Ciéncias Sociais no
Brasil. O autor propde-se “discutir como Azevedo e Fernandes pensam a questédo da
educacao associada a idéia de projeto nacional” (2002, p. 1), considerando que “a
questao educacional, concebida como fator de transformacao social” era um eixo
central e comum nos trabalhos dos pensadores citados. Souza (2002) destaca que a
escolha de tais pensadores deve-se a quatro motivos: a) ambos elegem a educacao
como objeto de suas reflexdes a partir dos fundamentos socioldgicos; b) tiveram a
Universidade de Sao Paulo - USP como lécus institucional de suas analises; c)
tinham ligacdo académica e; d) sdo representantes da instalacédo e consolidacdo das

Ciéncias Sociais na USP.

Souza (2002, p. 2) argumenta que “[...] a reflexdo sobre a questdo da identidade
brasileira tem sido feita por varias geracdes de intelectuais das Ciéncias Sociais

[...] (grifos nossos)” e estabelece trés momentos de tal empreendimento:

a) um primeiro, que compreende as Ultimas décadas do século XIX e o inicio do
século XX, momento esse da instalagdo das Ciéncias Sociais no Brasil, “[...] quando
se busca refletir também sobre o nascimento e a origem do pais, considerando a
expansao maritima européia, a beleza da natureza e a civilizagao nela presente”
(idem, ibidem, p. 2). Destaca que o traco marcante das analises era dado pelo
cientificismo naturalista do século XIX e que, por isso, “ndo podemos falar que havia
propriamente Ciéncias Sociais no Brasil” (SOUZA, 2002, p. 2). Nessa logica, nao
haveria, portanto, intelectuais que configurassem uma geracdo de pensadores das

Ciéncias Sociais.

b) o segundo momento surge com a Primeira Guerra Mundial (no plano mundial). No

plano brasileiro sdo marcos o Movimento Modernista em 1922, a Revolugao de 1930
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e o fim da Primeira Republica. Souza afirma que esse é um “[...] momento em que as
Ciéncias Sociais ja estavam institucionalizadas, combatendo o marcante viés
cientificista da fase anterior e indicando um grande avangco na construcdo do
pensamento nacional” (2002, p. 2 -3). Por isso, considera os intelectuais deste
periodo (1925 — 1940) como membros da primeira geracdo de pensadores sociais
brasileiros, que “revelam-se preocupados, sobretudo, com o problema da identidade
nacional e das instituicdes” (SOUZA, 2002, p. 3). Entre tais pensadores destaca-se

Fernando de Azevedo.

C) um terceiro momento situa-se entre o término da Segunda Guerra Mundial e o
Golpe Militar de 1964. De acordo com Souza (2002, p . 3) os intelectuais dessa
segunda geracao (1954 — 1964) percebem que lhes “[...] cabe um duplo papel
politico: a missdo de ajudar o povo no processo de conscientizagado de sua ‘vocagao
revolucionaria’ e demonstrar, na condicdo de idedlogos, que o desenvolvimento
econdmico, a emancipacao das camadas populares e a independéncia nacional séo,
na realidade, trés faces de um mesmo projeto”. Florestan Fernandes € um dos mais

legitimos representantes dessa geragédo de pensadores.

Fernando de Azevedo (membro da primeira geracdo de intelectuais brasileiros
ligados a USP) compreendia que a questao educacional deveria ser encarada como
um problema nacional que afetava toda a nacdo e que a crise vivida pela mesma
“[...] era reflexo direto de uma crise mais ampla e profunda decorrente da distancia
produzida entre os ideais e os fatos republicanos” (SOUZA, 2002, p. 6) e que, por
iSs0, era necessario que o movimento de renovacao educacional estivesse inserido
em uma mudanga mais ampla. Para Azevedo, era impossivel “[...] pensar
desenvolvimento econémico e democracia sem, simultaneamente, refletir acerca de
educacéo, ciéncia e cultura” (SOUZA, 2002, p. 8). Para Souza (2002), apesar das
criticas que o pensamento educacional de Azevedo possa receber’, o mesmo
avanca para discussdo de outras questdes, como a educacdo das massas e a

formacédo das elites.

® Segundo Souza (2002, p. 9), “[...] 0 pensamento azevediano defende um conjunto de idéias que
atendem a uma nova classe — a burguesia que precisa reformar o pais — a fim de poder se firmar.
Entretanto, as reformas pretendidas, ndo significam qualquer possibilidade da defesa de mudancas
profundas nas relacbes de poder existentes e, muito menos, uma aproximag¢ao com as aspiracdes e
interesses dos setores populares”. Tem forte influéncia da concepg¢ao educacional durkheimiana.
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Por sua vez, Florestan Fernandes (membro da segunda geracdo de intelectuais
brasileiros ligados a USP) “[...] perseguira, durante toda a sua vida académica e
militante, alternativas para discutir um projeto nacional que tivesse como norte a
transformacgéo social, a partir da incorporacdo das minorias a esse mesmo projeto”
(SOUZA, 2002, p. 10, grifos nossos). Construiu uma “sociologia critica e militante” a
partir de suas raizes e compreende que 0s sociélogos, no mundo moderno, devem
unir ciéncia a militdncia, “[...] visando elevar o nivel intelectual das grandes massas”
(SOUZA, 2002, p. 12).

Conforme conclui Souza (2002, p. 14), os intelectuais analisados, representando
duas geracdes de intelectuais ligados a USP, deixam clara a convic¢ao que tinham
“[...] de que a eles cabia uma responsabilidade fundamental no processo de
construgdo da nagéo e, consequentemente, do projeto nacional”. S&o intelectuais
datados e situados intelectual, histérica e socialmente. Assim, Fernando de Azevedo
defendia o pressuposto de que “[...] uma reforma na educacéo nacional influenciaria
bastante a propria sociedade, podendo modifica-la” (SOUZA, 2002, p. 14, grifo
nosso), enquanto que para Florestan Fernandes, a questdo da revolucao social

um dos temas mais freqlentes em sua obra.

2.2.2.1.2 Gerac0Oes e/de professores(as) e processos identitarios

Nesse segundo grupo estdo os trabalhos de Melo (2003), Magrone (2004) e Sa
(2012). Melo (2003) inicia as discussfes de seu trabalho destacando a importancia
de se compreender a categoria identidade como sendo pluridisciplinar. A partir da
discusséao de conceitos apresentados por variados autores, tais como Lane, Ciampa,

Berger e Luckmann e Hall, a autora problematiza a concep¢cdo moderna de sujeito,



79

“[...] com uma identidade Unica, fixa, essencial e permanente [...]"” e deixa clara sua
concepgao teorica adotada: considera a identidade uma “celebragdo mével”, definida
historicamente e ndo biologicamente, “[...] formada e transformada continuamente
em relacdo as formas pelas quais somos representados ou interpelados nos

sistemas culturais que nos rodeiam [...]" (MELO, 2003, p. 2).

Toma como problema de investigacdo a seguinte questdo: como se processa a
composicdo identitaria de mulheres que se tornaram professoras? Para tanto,
considera as questdes de género como fundamentais na discussédo proposta. Ao
mesmo tempo, interpela as questbes de género com as questbes geracionais,
tomando por base a construcao tedrica de Ortega y Gasset sobre tal conceito.
Conforme nos esclarece Melo (2003, p. 6), para o autor o conceito de geracédo deve
ser desnaturalizado, para néo ser confundido com a Biologia ou a Genealogia, pois o
mesmo “[...] vai muito além desse determinismo biolégico; sustenta-se na vivéncia
Unica e intransferivel de cada sujeito, contextualizada historicamente e construida no

interjogo das relacdes sociais”.

A autora desenvolve sua investigacdo com trés geracdes de mulheres professoras,
de trés periodos diferentes: décadas de 1950, 1970 e 1990. Colhe depoimentos
orais com as mesmas e emprega a metodologia da Histéria Oral. Conforme Melo
(2003, p. 7), “[...] tornou-se imprescindivel ouvir mulheres de diferentes geracoes, na
historia com suas histoérias, objetivando compreender sua formacéo identitaria como
docente”. Além dos depoimentos, a analise sobre o sistema educacional brasileiro,
sua expansao, seus rumos entre outras questdes culturais, politicas, econémicas,
sociais sdo imprescindiveis nessa tarefa de compreender a historia nas histérias das

entrevistadas.

Melo (2003) destaca varios estudos sobre os anos iniciais da Republica, que
mostram a destinacdo de um lugar secundario da mulher na vida publica brasileira.
Desde meados do século XIX até o final da Republica Velha, a visdo sobre o local
da mulher na docéncia sofreu significativa alteracdo, sendo que, ao final do periodo
demarcado, o magistério primario passou a ser visto como “lugar de mulher” (MELO,
2003, p. 9). Mesmo com as transformacfes econbémicas, politicas, sociais, culturais

gue ocorreram no pais apds esse periodo, tal visdo sobre o0 magistério primario
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ainda permanece, contudo, as identidades femininas mudaram consideravelmente.

As mulheres da geragdo de 1950, conforme destaca Melo (2003, p. 11)

[...] era esperada uma educagéo que as tornasse afeicoadas ao casamento,
desejosas da maternidade, competentes para a criacdo dos filhos e capazes
na administracio da casa. A mulher ndo restava muito a ndo ser repetir o
modelo posto da figura materna.

Em relagcdo as mulheres da década de 1970 o aumento da formacao, inclusive em
nivel superior, 0 aumento das oportunidades de trabalho no mercado provocaram
transformacfes que afetaram a organizacdo das familias. A professora da década
de 1990 ressalta um desvalor e um descrédito em relacdo ao trabalho do professor.

Melo (2003) problematiza o paradoxo do aumento das exigéncias da performance do
professor ao mesmo tempo em que sao fragilizados seus processo de formacéo,
fazendo com que os mesmos tenham “choques de realidade” ao ingressarem em

sala de aula.

Ao concluir, a autora enfatiza que “[...] a mulher-professora da contemporaneidade
nao teria uma identidade Unica, fixa, e sim, uma identidade composta das varias
representacdes definidas historicamente no interjogo da tomada de consciéncia de si
no contraste com o outro”. Também para Melo (2003), a compreenséo da questao
de género € um fator fundamental para se compreender a composicao identitaria de
mulheres que se tornaram professoras, visto que tal nocdo (género) é um
elemento constituinte da identidade. “A identidade psicossocial se coloca como uma
formacdo discursiva que tem referéncia tanto no sujeito quanto no contexto [...]"

(MELO, 2003, p. 16), tanto no individual, como no coletivo.

O segundo trabalho deste grupo é o de Magrone (2004). Nele o autor tragca um breve
percurso da democratizacdo das oportunidades educacionais, pontuando que a
mesma originou-se na Reforma Protestante e que acompanhou o capitalismo até os
dias atuais, sendo que apds a Segunda Guerra Mundial verificou-se um processo de
aceleracdo da democratizacdo dessas oportunidades com o aumento do quantitativo
de vagas em todo o mundo e também no Brasil. Contudo, aqui, verificaram-se
problemas de fluxo escolar, de oferta insuficiente de vagas em determinados niveis
de ensino e de desempenho geral do sistema verificado por meio de avaliacbes

externas de larga escala. De acordo com Magrone (2004, p. 3), a massificagdo do
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ensino provocou uma significativa ampliagdo do numero de professores(as), “[...] o
gue acarretou modificacées profundas no perfil social e na imagem da profissao
docente [...] no que respeita ao padrao de seu recrutamento, as modalidades de

selegdo, a sua remuneragao, a carreira e a sua propria imagem social’.

Magrone (2004) também afirma que tais impactos do processo de democratizacao
se deram mais intensa e inquietantemente sobre os(as) professores(as) das séries
iniciais do ensino fundamental que atuam em meios urbanos das capitais. Para o
autor, pode-se verificar “[...] um reconhecimento objetivo da desvalorizagdo das
credenciais académicas e profissionais daqueles que ingressam na carreira por
parte das gera¢des mais novas de professores” (MAGRONE, 2004, p. 3) a partir de
uma mudanca no padrao de recrutamento do(a) professor(a). Assim, o autor busca
capturar essa mudanca na composicdo social do magistério tomando como
referéncia a capital fluminense, por meio de um estudo de caso, aplicando
guestionario tipo survey em duas geracdes de professores(as) (uma formada por
professores(as) ingressantes no sistema publico municipal de ensino da cidade do
Rio de Janeiro nos anos 1950 e outra formada por ingressantes dos anos 1980 e
1990).

Conforme Magrone (2004), o recorte temporal foi feito tomando por base recorréncia
frequente aos periodos na literatura sobre o tema e também por mencgdes feitas em
depoimentos preliminares a investigacao. O autor ressalta que o estudo corresponde
ao género dos “falsos estudos longitudinais [...] ou seja, um estudo transversal
(utilizando grupos diferentes) de um fendmeno longitudinal (uma carreira
profissional)” (MAGRONE, 2004, p. 5).

Para andlise do perfil social dos dois grupos de professores(as) estudados(as), o
autor levou em consideracao as seguintes informacdes: nivel de ocupacéo dos pais
e maes; nivel de escolarizacdo dos pais e maes; 0 bairro nos quais os(as)
professores(as) residiram até os vinte anos; estrutura familiar e posicdo do cénjuge
(ocupacdo e escolaridade). A partir dos dados obtidos, o autor destaca uma
mudanca significativa no padrdo de recrutamento do(a) professor(a) nas décadas
observadas. Se na década de 1950 os(as) professores(as) eram recrutados(as) nos
niveis médio e alto dos estratos sociais, nas décadas de 1980 e 1990 observa-se

gue os recrutados passam a ser dos estratos menos favorecidos socialmente.
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De acordo com Magrone (2004, p. 13 - 14)

a mudanca no padréo de recrutamento exibe nada mais que a dimenséo
mais tangivel do processo de democratizacdo do acesso a profissdo
docente nas séries iniciais que acabou por colocar lado a lado, no interior do
mesmo espaco profissional, individuos originarios dos mais diferentes niveis
de estratificacdo da sociedade, quebrando em definitivo a natureza
homogénea das caracteristicas morfolégicas do grupo, tradicionalmente
assegurada por uma modalidade de recrutamento altamente seletiva.

Para Magrone (2004) as mudangas nos padrdes de recrutamento “[...] podem ter tido
influéncia nada desprezivel na modificacdo das percepcdes da sociedade em geral e
do proprio grupo sobre o seu oficio e conduta profissional”, pois a unidade de
formacéo e de recrutamento séo elementos fundamentais para assegurar a coesao

do grupo.

O autor conclui o trabalho afirmando que o atual “mal estar da docéncia” estaria
mais relacionado a uma extrema individualizacdo decorrente da massificagcdo do
ensino. Também enfatiza que atualmente os(as) professores(as) ndo constituem um
mundo fundamentalmente diferenciado de seus(suas) alunos(as) e familiares quanto
a ideias, habitos, gostos e divertimentos. De um lado isso contribuiu para a
dissolucéo de praticamente todos os tipos de hierarquia tradicionais (professores(as)
mais velhos(as) sobre os(as) mais novos(as); professores(as) sobre os(as)
alunos(as); escola sobre as familias; autoridades publicas sobre os(as)
professores(as)). Por outro lado, tal igualdade pode [...] produzir uma norma
fundamental de convivéncia social entre os(as) professores(as) e a comunidade em
nada parecida com a ascendéncia moral desfrutada pelas geragdes passadas’
(MAGRONE, 2004, p. 17). Finaliza afirmando que o professorado que atua na escola
popular de massa tem “[...] que encontrar um caminho para autorizar o seu poder
sem sacrificar os ideais igualitarios que o libertaram de uma tradicdo que o separava

do povo para melhor educa-lo” (idem, ibidem, p. 18 — 19).

Por fim, dltimo trabalho desse grupo é o de Sa (2012) que discute a socializacao
profissional de professores(as) de Histéria no contexto da profissdo docente na
historia recente do Brasil. Para tanto, faz um estudo comparativo entre 0os processos
de socializacdo profissional de professores(as) de Histéria de dois periodos: a

década de 1970 e os anos 2000. Entrevista vinte e dois(duas) professores(as) de
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Histéria (onze de cada geracéo®) que vivenciaram a formac&o e o inicio da vida
profissional nos anos de 1970 e de 2000, com o0 objetivo de levantar questdes que
evidenciem transformacgdes e permanéncias no trabalho desses(as) professores(as),

especialmente nos anos iniciais de carreira.

A autora propde conhecer o que professores(as) de Histéria de duas épocas
distintas tém a dizer sobre seus processos de socializagdo profissional, analisando
como cada geracdo se relacionou com as condi¢des sociais de seu tempo e
identificando aspectos relevantes e influentes na socializacdo profissional dos(as)
atores(atrizes) pesquisados(as) (SA, 2012). A autora ndo deixa claro no trabalho os
motivos da escolha das décadas, bem como da selecdo dos(as) professores(as) que
seriam entrevistados. E possivel percebermos que ha um entendimento de que o
periodo de formacéo e inicio do trabalho como professor(a) é tomado como o
aglutinador dos(as) sujeitos(as) entrevistados(as) e como elementos que os(as)

distinguem dos(as) demais.

Entre os varios aspectos da socializacdo profissional, a autora se apsia em
recomendacfes presentes na literatura sobre o processo de constituicdo do(a)
professor(a) que consideram a formacdo inicial (ou pré-servico) e o0

exercicio/experiéncia profissional para desenvolver seu estudo.

Por formacao inicial, a autora esta considerando os estudos de Ludke (1992, apud
SA, 2012, p. 2) que compreende todo o periodo que antecede o exercicio
profissional, “[...] desde a socializacdo operada pela familia, passando pela
escolarizagao até a entrada na instituicdo de formacgao profissional”’, contudo, da
uma énfase maior a este Ultimo. Ainda considerando Ludke, ressalta a importancia
de compreender a especificidade da formacéo (profissional) inicial sem subestima-la:
‘o de uma preparagdo que € apenas inicial, introduzindo o futuro professor na
profissdo, fornecendo-lhes as informacdes tedricas basicas para enfrentar este
inicio” (SA, 2012, p. 5).

Sa (2012) busca em Claude Dubar e sua teoria da identidade para problematizar o
processo de constituicdo das identidades sociais dos(as) professores(as) de

Histéria. Baseada em Claude Dubar, S& (2012, p. 3) ratifica que

1% Expresséo utilizada pela autora.
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[...] os individuos de cada geracéo constroem suas identidades reais a partir
das identidades herdadas, aceites ou recusadas da geracdo anterior, das
identidades virtuais (escolares) adquiridas na socializagdo inicial e das
identidades possiveis acessiveis durante a socializagdo secundéria
(profissional).

Em relacdo a formacdo pedagdgica, os(as) professores(as) entrevistados(as)
explicitaram sua percepc¢ao sobre uma desconexao entre a universidade e a escola,
bem como da dificil “adaptacdo do conhecimento tedrico a pratica em sala de aula”
(SA, 2012, p. 6). Quanto ao inicio da carreira, foram recorrentes nas falas dos(as)
entrevistados(as) questdes que podem ser traduzidas como “choque de realidade”.
Tais colocacdes nos remetem a pensar nos processos de socializagéo inicial e

continuada de professoras de escolas multisseriadas.

De acordo com Sa (2012, p. 2),

A perspectiva atual de andlise do problema das profissdes aponta para o
esforco de andlise dos aspectos intrinsecos a cada profissdo articulada ao
momento histérico especifico, trabalhando-se situac@es sociais concretas e
situadas. Profissdo e profissionalizacdo sdo objetos de estudo, portanto em
permanentemente reelaboracdo, em funcdo de realidades sociais e
histéricas em transformacéo e, consequentemente, de mudanc¢as no mundo
do trabalho e nas préticas culturais das sociedades estudadas.

A autora conclui afirmando que ficou evidente a influéncia do marxismo nas duas
geracOes entrevistadas, com énfase na geracdo de 1970. Ha uma énfase excessiva
da pesquisa na formacéo dos(as) professores(as) atualmente o que, se por um lado
€ positivo por aprofundar determinadas tematicas, por outro € negativo, pois limita o
conhecimento e discussao de outras tematicas consideradas necessarias pelos(as)
ex-alunos(as) quando em seu exercicio docente. A formacdo pedagodgica foi
apontada como problematica, pois segundo os(as) entrevistados(as), ndo ha
articulacdo entre a formacdo nos conteudos especificos e nos pedagodgicos.
Também foram evidenciadas questdes relacionadas ao questionamento das
hierarquias e a crise de autoridade docente, “crise de identidade docente”, bem
como as possibilidades de maior aproximacdo com a vida dos(as) alunos(as), o

didlogo com os(as) mesmos(as) e com toda a comunidade escolar.
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2.2.2.1.3 Geracg0es e representacdes sociais da escola

O estudo realizado por Sousa et al (2004) tem como objetivo compreender e analisar
0 espaco-escola a partir dos estudos de fenbmenos representacionais produzidos
pelos(as) sujeitos(as) professores(as), tendo como abordagem a Teoria das
Representacfes Sociais, tomando por base as elaboracfes tedricas de Moscovici.
Em geral, tal teoria € caracterizada, conforme Moscovici (1986 apud SOUSA et al,
2004, p. 3), como uma “modalidade de conhecimento particular que tem por fungao
a elaboracdo de comportamentos e a comunicagao entre individuos”. As tentativas
de aproximacéao de tal teoria ao campo da educacao sao atribuidas a pesquisadores
que buscam “[...] uma abordagem tedrico-metodologica que articule o homem
concreto em sua complexidade” (idem, ibidem, p. 3), possibilitando compreender
como a escola é significada e vivida por quem dela faz parte. Conforme salientam
os(as) autores(as), “a abordagem psicossocial da educagdo tem como base a
compreensao de que a constituicdo do individual e do social se realiza de forma
dindmica e conjunta, isto €, o0 sujeito ativo se constr6i a0 mesmo tempo em que

constroi com outros sujeitos os sentidos da realidade” (SOUSA et al., 2004, p. 2).

Baseando-se em uma amostra constituida por 856 professores(as) de 12 série de
classes de aceleracdo de todas as macro-regides brasileiras e tomando a escola
como termo indutor ao discurso do grupo de professores(as), o0s(as)
pesquisadores(as) utilizaram variados instrumentos para coleta de dados, sendo:
desenho, associacéao livre e hierarquizacao de itens, questdes abertas e inventario.
Tais dados foram tratados diferentemente, conforme sua natureza e organizados
nas seguintes tematicas: a) a boa escola; b) a memoria da escola; c) escola e

perspectiva de futuro; e d) a escola como espaco.

Em relacdo a tematica boa escola, os(as) autores(as) salientam que esta é uma
representacdo social do grupo de professores(as) pesquisados(as) e que esta

intimamente relacionada com as turmas que atuam (turmas de aceleragéo) e seu
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lugar nas escolas. Assim, conforme Sousa et al. (2004), os descompromissos da
prépria escola, a diluicdo de identidades e responsabilizacdo de individuos e pais e a
apresentacdo de um discurso pouco mobilizador de mudanca de préaticas estdo
presentes nas representacdes dos(as) professores(as) em relagcéo a escola.

Dentro da tematica a meméria da escola, os(as) autores(as) trabalharam com as
representacfes sociais da escola do passado, articulando memoria e identidade de
professores(as). Para tanto, os(as) autores(as) estdo considerando que “[...] a
pratica do magistério contribui para a constituicdo da identidade profissional, e que
os professores compartilham entre si uma representacdo estruturada sobre os
acontecimentos educacionais do passado” (SOUSA et al., 2004, p. 8). Também
ressaltam que no processo de construcao de suas memoarias os individuos tendem a
reconstruir o passado positivamente, especialmente em momentos transicdo e de

crise de identidade, mesmo que os dados empiricos expressem o contrario.

De acordo com Sousa et al. (2004), as representacdes sociais dos(as)
professores(as) sobre a escola do passado apresentam distincbes conforme a faixa
etaria dos(as) mesmos(as). “Os professores mais novos tendem a ver a escola do
passado como mais autoritaria que professores mais velhos” (idem, ibidem, p. 9),
contudo os(as) professores(as) de todas as geracbes presentes na pesquisa
concordam que a escola do passado era autoritaria. Ao mesmo tempo, apresentam
imagens positivas (os(as) autores(as) falam de idilicas) de maior valorizacdo e

respeito por parte de alunos(as) e pais e maior participacdo das familias na escola.

Na tematica sobre a escola do futuro, os(as) professores(as) falam do futuro em
contraposicao ao presente. Enfatizam a importancia de transformacdes do cotidiano
escolar com alteracdes da infra-estrutura e com a introducdo de inovacoes
tecnoldgicas. Para os(as) autores(as) do estudo, a tecnologia € entendida pelos(as)
professores(as) como solucionadora dos problemas da educagao. “Tentam descobrir
nesse novo mito — a tecnologia — a salvacao de sua identidade profissional, como
também o resgate de sua valorizagcdo como educadores” (SOUSA et al., 2004, p.
13). Por fim, em relacéo a tematica do espaco escolar, sdo destacados os aspectos

fisicos da escola e dois sujeitos se sobressaem: o(a) aluno(a) e o(a) professor(a).
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Sousa et al. (2004) apresentam entre as conclusdes de seu estudo que, se para
os(as) professores(as) a escola do passado parece se ancorar no autoritarismo, ao
mesmo tempo guarda imagens de valores que os(as) professores(as) gostariam de
ver preservadas nas relagbes do cotidiano escolar. Por sua vez, para a escola do
futuro a tecnologia € apresentada como solucionadora dos problemas da educacao.
Para os(as) autores(as), se ha uma critica social feita em relacdo a escola do
passado, ndo é menos verdade também que ha uma transferéncia de uma visdo
idilica desse passado para uma visdo onirica em relacdo a tecnologia como futuro
promissor da educacao.

4.2.2.1.4 Formacgéao docente e geracdes de professores(as)

Neste quarto grupo estdo os trabalhos de Barletto (2007), Cardoso (2007), Chenet
(2007) e Santos (2010), que tratam mais diretamente das questdes relacionadas a

formacédo de professores(as), empregando um viés geracional para a analise.

Barletto (2007), em seu trabalho, buscou analisar 0 processo de formacao de
pedagogas na Universidade Federal de Vicosa - UFV a partir da memoria das
egressas, empregando entrevistas em historia oral. Tal andlise visou apreender, no
contexto das pequenas cidades, os elementos significativos da reconstru¢cdo da
escolha do curso e a experiéncia da vida universitaria através de narrativas das suas
trajetérias. As complexidades das relacBes entre educacdo e género em cidades
onde predomina o espaco agricola se sobressaem no estudo da autora, que expde
como as experiéncias universitarias foram tecidas nas fronteiras entre diferentes
lugares (de género, de geracdo, de espaco, de classe), nas suas relacdes

intersubjetivas e institucionais. Como afirma a autora, “[...] o ‘ser pedagoga’ estaria
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conjugado com uma série de questdes sociais e politicas envolvidas nas posi¢coes
de sujeito de género e geragcdo” (BARLETTO, 2007, p. 2, grifos, respectivamente,

da autora e nosso).

Por meio das narrativas, as egressas reconstruiram percursos, espacos,
identidades, destacando diferentes experiéncias pessoais e familiares. No trabalho
de Barletto (2007), trés aspectos se sobressairam por movimentarem sentidos e

significados nas nogdes de ‘identidade’:

a) No primeiro - as geracfes de mulheres da familia — as entrevistadas fazem
referéncias a familia da mae, “[...] cuja ‘linhagem’ constituia uma espécie
de ‘genética’ do feminino enquanto paréametros para definigdo da imagem
de si mesmas” (BARLETTO, 2007, p. 4). Assim, elas consideram suas
historias individuais de mulheres na histéria mais ampla das mulheres das
geracOes anteriores de suas familias e perpetuavam e renovavam, ao
mesmo tempo, a historia das mulheres da familia, consideradas as
possibilidades de sua época.

b) No segundo aspecto - a condicao de filha — sdo tratadas as complexidades
das negociacdes das “meninas” de cidades pequenas do interior com suas
familias, sobretudo os pais, por terem que se mudar para uma cidade
maior para estudar. Por fim,

c) Um terceiro aspecto diz respeito as dimensdes sociogeograficas
intercaladas as aspiracdes familiares que podem potencializar ou dificultar

a saida para cursar uma faculdade.

Conforme salienta Barletto (2007, p. 3),

a possibilidade de formacdo na UFV — pela localizacéo, pela estrutura de
alojamentos, por ser publica — foi uma importante alternativa de projeto para
essas jovens mulheres da Zona da Mata Mineira. Isso, para um grupo
significativo, veio antes de qualquer argumento ‘vocacional’ sobre a
Pedagogia. Para outro grupo, foi uma feliz negociagéo familiar de projeto de
transformar a vida sem romper com formas hegemadnicas de rela¢Bes de
género.

Entre as conclusGes apresentadas no trabalho estd o fato de que para todas as
entrevistadas o curso assumiu sentido de construir pequenas revolucbes nas suas

vidas proporcionadas pela vivéncia no espacgo universitario que vao além da
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dimenséo curricular. Nas narrativas, a condi¢do feminina € tratada com duplicidade:
ora como “identidade” da mulher e ora como relagbes hegemdnicas de género. Ha

uma clara relagéo entre questdes de género e geracdo nas narrativas.

Situado no campo da pesquisa em historia da educacdo brasileira, o estudo de
Cardoso (2007) tem como foco de andalise uma turma de professorandas da Escola
Normal Sarah Kubistschek que se formou no ano de 1965. Com base em entrevistas
e documentos relacionados a esta turma, a autora pretendeu mostrar que tipo
relacbes o grupo estabeleceu com a politica e com a propria profissdo em um

momento no qual o regime autoritario se instalou no pais.

Partindo do pressuposto que estas relacdes foram matizadas pelas estratégias
identitarias encetadas no interior da Escola Normal Sarah Kubitschek, Cardoso
(2007) procurou observar a maneira como aquela turma elaborou sua identidade
social a partir da interlocucdo com as identidades sociais herdadas da geracdo que
lhe precedeu e com as identidades sociais visadas, atribuidas e assumidas,
baseando-se nos estudos de Dubar sobre socializacéo profissional para realizar tal
analise. Segundo a autora, tais relacdes foram influenciadas pelas caracteristicas da
regido em que a escola se encontrava, a Zona Oeste do Rio de Janeiro, na época
ainda conhecida como "Sertdo Carioca” que vivia sob intencdes e praticas

modernizantes de politicos locais.

Dando prioridade ao espaco geografico da cidade do Rio de Janeiro, Cardoso (2007)
buscou ainda analisar momentos da historia da profissdo docente que julga terem
contribuido para que a turma de formandas em foco assumisse caracteristicas
identitarias bastante especificas. A autora problematiza em seu estudo o olhar
comumente lancado aos(as) professores(as) "das primeiras letras"”, que os(as) toma
como nado politizados(as), na medida em que busca apreender suas estratégias e
padrdes de relacionamento com a politica e com a prépria profissdo como formas de

construcdo identitaria historica e socialmente elaboradas.

Em seu trabalho Cardoso (2007), em varias situacfes, emprega o termo geracao.
Em uma delas utiliza Pécault que em seu livro “Os intelectuais e a politica no Brasil”
agrupa os intelectuais brasileiros em geracdes em relacdo as ideias sobre o pais e

seu povo, elaborada pelos mesmos. Em outras situacdes, o emprego se deu de
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forma a considerar os(as) formados(as) em diferentes periodos como geracdes de
professores(as) também distintas, numa clara alusdo que o pertencimento
geracional neste caso se daria pelo motivo de os diferentes sujeitos terem realizado
juntos seu processo de formacao e terem assim, compartilhado este acontecimento
histérico. Uma outra situacéo foi quando a autora, para tratar da nocao de identidade
o faz tomando como base as elaboracdes tetricas de Claude Dubar para quem tal
nocao € perpassada pela questao da geracdo. Para Dubar (apud CARDOSO, 2007,
p. 122)

a identidade social ndo é ‘transmitida’ por uma geragdo a seguinte, cada
geracdo a constréi, com base nas categorias e nas posicOes herdadas da
geracdo precedente, mas também através das estratégias identitarias
desenvolvidas nas instituicdes pelas quais os individuos passam e que eles
contribuem para transformar realmente (grifos do autor).

Cardoso (2007) conclui afirmando que nao é possivel considerar as professoras
primarias formadas no periodo analisado como n&o politizadas. Sua identidade
jovem e de moradoras de uma area afastada do cento da cidade, articulada com a
identidade social que a profissdo entdo consagrava resultou em uma “apatia politica”
construida ao longo do tempo onde a professora primaria, naquele momento, cabia
o papel de cuidadora da infancia e do futuro do pais, mas sem envolvimento politico
partidario. Diante disso, o préprio termo “apatia politica” passa a ser problematizado
pela autora, que passa a entendé-lo como uma construcdo historica. Portanto,
considerando o compromisso assumido pelas professoras participantes desse
estudo, as mesmas nao cabe a afirmagao de que seriam “apaticas politicamente”
pois, “tinham [...] a certeza do papel que Ihes cabia desempenhar” (CARDOSO,
2007, p. 123).

O terceiro trabalho deste grupo é o de Chenet (2007) que desenvolveu uma
pesquisa voltada para o estudo da trajetoria de vida de docentes formadores(as)
inseridos nos espacos do ensino superior e que formam geracdes de
professores(as). Apresenta como questao de pesquisa “quais as representagdes que
os docentes do ensino superior de diferentes geracfes construiram em relacdo a
formacédo, ao lugar social do professor e as condicbes de trabalho nos diversos
espacos e tempos de formacdo, sinalizando para a condicdo docente”. Sao
elencando, pois, a formacao, o lugar social do(a) professor(a) e as condi¢cdes de

trabalho como categorias de analise no trabalho de Chenet (2007).
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A partir dos estudos que conceituam geragcao como grupo de pessoas que viveram
em determinado periodo de tempo, a autora elabora e utliza o termo geracéo
universitaria docente, englobando um grupo de professores(as) que em um
determinado periodo inseriu-se no espaco de atuagdo profissional no ensino
superior. A geracao universitaria docente se refere ao periodo de tempo (década)
em que o(a) docente iniciou o exercicio profissional no ensino superior, trazendo as
continuidades e descontinuidades presentes na sua formacao. Assim as décadas de
1970, 1980 e 1990 correspondem aos periodos de ingresso dos(as) sujeitos(as) na
docéncia universitaria no Centro de Educacdo da Universidade Federal de Santa
Maria - UFSM, no Rio Grande do Sul. De acordo com Chenet (2007), os periodos
foram escolhidos por suas caracteristicas histéricas marcantes: a década de 1970
marcada pela Ditadura Militar; a década de 1980 por sua maior abertura e fim da
Ditadura Militar, democratizacdo do ensino e reorganizacdo dos movimentos sociais
e; a década de 1990 marcada pela busca de maior qualificacdo profissional e
gualidade na educacéao frente aos desafios postos pela contemporaneidade.

A autora problematiza as representacdes que os(as) docentes do ensino superior de
diferentes geracdes construiram em relacdo a formacédo, ao lugar social do(a)
professor(a) e as condi¢cdes de trabalho nos diversos espacos e tempos formativos
sinalizando para a condicdo docente, entendida como as condicbes que dao
configuracdo a profissdo professor(a). Tem como objetivo principal conhecer os
processos de formacdo de docentes que viveram em espacos e tempos distintos,
assim como as representacdes que os(as) docentes de trés geracdes construiram
em relacdo ao lugar social do(a) professor(a) e as transformacfes nas condicfes de
trabalho (CHENET, 2007).

A narrativa oral utilizando a entrevista semi-estruturada como instrumento para a
“producao” de dados foi a forma adotada por Chenet (2007) para dialogar com
os(as) sujeitos(as) da pesquisa (trés professores(as) do Centro de Educacdo com
ingresso nos trés periodos mencionados acima). Segundo Chenet (2007), as
historias de vida de professores(as) que perpassaram épocas e viveram periodos
historicos diferenciados trazem para 0s contextos as experiéncias docentes
singulares decorrentes do momento social, politico, econémico, cultural em que se

desenvolveu a formagéao, evidenciando, ainda, as estruturas das instituicdes sociais.
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O didlogo com as geracdes universitarias mostrou, de acordo com Chenet (2007), as
diversas experiéncias produzidas nas inter-relagdes, como também o conhecimento,
as singularidades e as mudangas percebidas pelos(as) sujeitos(as) no espaco da
docéncia superior e na sua trajetéria formativa. As representacdes imaginarias que
esses(as) professores(as) de diferentes geracdes construiram em relacao ao sujeito
professor(a) e a sua condicdo docente, possibilitou a compreensdo dos processos
constitutivos da trajetéria docente no olhar de si e evidenciou um corpo de saberes

em relacdo a periodos historicos distintos.

O dltimo trabalho desse grupo é o de Santos (2010) que tem como objetivo
investigar a trajetéria pessoal e profissional de quatro professoras negras
pertencentes a diferentes geragdes, bem como 0s seus imaginarios e as possiveis
significagdes de ser uma professora negra em momentos distintos da Historia do
Brasil. Santos (2010) desenvolveu a pesquisa denominada “Abrindo o livro das suas

vidas: trajetorias de formagao de quatro professoras negras”.

Para tanto, foram sujeitas da pesquisa, quatro professoras que estudaram em
diferentes momentos e que também marcaram a historia pessoal e profissional da
pesquisadora que encontrou nha nharrativa autobiografica um caminho para
desenvolver seu trabalho, visto que aquilo que buscava era uma aproximacao dos
imaginarios das entrevistadas e de suas possiveis lutas contra a branquitude

instituida.

Santos (2010) utilizou como referenciais Ecléa Bosi, Michelle Perrot, Nilma Lino
Gomes e Cornelius Castoriadis e observou nas narrativas muitas aproximacoes: a
luta com a questdo socioecondmica, a escolha pelo Magistério, a forte presenca da
figura materna em suas vidas. Também algumas divergéncias foram encontradas,

em funcéo até mesmo da linha temporal que separa as entrevistadas.

Ao escolher as professoras colaboradoras de sua pesquisa, Santos (2010) afirma
gue nado havia se dado conta, inicialmente, que as mesmas pertenciam a diferentes
geracOes. Contudo, percebido tal fato, a mesma utiliza-se disso para a realizacdo de
suas analises. Um elemento que penso ser importante aqui destacar é que a autora

ndo utiliza explicitamente uma concepcédo tedrica sobre o conceito geracdo que
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utiliza, levando em consideracéo apenas o fator idade para classificar as professoras

como sendo de diferentes geracgoes.

Segundo Santos (2010), reconstituir a histéria de mulheres negras significa olhar
para a histéria de género/etnia de quem sempre ficou a margem dos processos
histéricos. O estudo também contribuiu para produzir, seja na pesquisadora, seja
nas entrevistadas, outro olhar sobre o Magistério, sobre as questdes de negritude,
de género. Santos (2010) ainda ressalta que as histérias individuais fazem parte da
Histéria coletiva, que cada colaboradora trouxe marcas que fazem parte de suas
trajetorias individuais e que, concomitantemente vém ao encontro de questdes mais
abrangentes. A luta pela sobrevivéncia, a questdo da religiosidade, o imaginario
cotidiano foram algumas das categorias que apareceram em todas as vozes e outras
as singularizaram mostrando a marca da geragcdo a que pertencem, 0 ano em que
nasceram, a época em que viveram, o social inscrevendo no individual sédo questdes

fundamentais do estudo.

4.2.2.1.5 Geracdes e/de professores(as) e as tecnologias

Por fim, as relagBes entre professores(as) de Matematica de diferentes geracbes
com as tecnologias e como os(as) mesmos(as) a utilizam em sala de aula em seu
exercicio profissional foi o foco de Mazon (2012). De acordo com a autora a
atividade do(a) professor(a) exige alguns saberes, tais como contetdo e
conhecimento pedagodgico. O desenvolvimento da tecnologia de informacdo e sua
influéncia no processo de ensino tornou o saber tecnoldgico algo necessario ao(a)
professor(a). O modelo criado por Mishra e Koehler denominado TPACK

(Tecnological Pedagogical Content Knowledge - Conhecimento Pedagodgico de
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Conteudo Tecnolégico) propde uma base de investigacdo das relacdes desses trés

saberes.

Conforme a autora, atualmente as escolas contam com professores(as) de
diferentes geracbes. Ao trabalhar tal conceito, Mazon (2012) toma por base 0s
estudos de Marc Prensky, Irene Cardoso, Dilma Barbosa Lima, Marco Aurélio
Nogueira, Don Tapscott e David S. White e Alison Le Corny que consideram
membros de uma mesma geracao “individuos que nasceram em periodos distintos
e, por conta disso, possuem comportamento que se adequam a sua geracédo, de
acordo com o contexto histérico-social que cresceram”. Ainda conforme Mazon
(2012) tanto nos aspectos sociais como nos profissionais sdo observaveis
caracteristicas distintas no comportamento desses individuos. Sao descritas no
trabalho entdo as geracdes pré era digital, formada por Veteranos (nascidos entre
1925 e 1945) e Baby Boomers - BB (hascidos apos a Segunda Guerra Mundial até
1965), uma geracao de migrantes digitais formada pela geracdo X (nascidos entre
1965 e 1981) e as geracodes pos era digital pela geracdo Y (nascidos entre 1981 e
1990) e pela geracdo Z (nascidos a partir de 1991). Diante disso, para Mazon
(2012), as geracdes mais atuais vivem em um contexto onde a tecnologia da
informacdo é parte integrante do dia-a-dia. Para essas geracdes, ocorre uma

integracao desses trés saberes acima destacados.

Diante de tais problematicas, Mazon (2012) propde investigar e caracterizar as
relacfes desses dois saberes (o Conhecimento do Conteudo Tecnoldgico — TCK e 0
Conhecimento Pedagogico Tecnoldgico — TPK) em professores(as) de Matematica
do Ensino Fundamental e/ou Médio da Educacdo Basica de acordo com as
caracteristicas da geracdo a qual o(a) docente pertence. Para tanto, foi realizada
uma pesquisa com abordagem quantitativa com a aplicacdo de um questionario
fechado, mensurado utilizando a escala tipo Likert, cujo objetivo foi o de identificar
as atitudes de professores(as) de Matematica com relacdo aos saberes do TPACK e
também quanto as geracdes. A amostra foi constituida por 71 (setenta e um(a))
professores(as) que lecionam aulas de Matematica no Ensino Fundamental e/ou
Médio de 32 (trinta e duas) escolas, sendo 23 (vinte e trés) publicas e 9 (nove)
particulares, da Diretoria de Ensino de Jau. O teste t foi utilizado para realizar as

inferéncias estatisticas.
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Mazon (2012) realiza dois grupos de analises. O primeiro grupo considera as
geracOes definidas pela idade dos(as) professores(as) e o segundo grupo de
analises considera as geracfes definidas de acordo com as afirmativas referentes a
percepcdo dos individuos (pois nesse segundo caso sdo consideradas
caracteristicas préprias a cada geracao e, para a autora, mesmo tendo nascido em
um periodo, os(as) professores(as) poderiam apresentar caracteristicas de outra

geracao).

Mazon (2012) conclui afirmando que a pesquisa mostrou que ndo foi possivel
identificar diferengas significativas nas relagbes TCK e TPK quando foram
consideradas as geracdes (Baby Boomers, X e Y, no estudo em questdo) apenas
pela idade dos(as) professores(as). Contudo, quando os(as) professores(as) séo
organizados(as) em geracdes tomando-se por base as percepcdes e atitudes
dos(as) mesmos(as), tais diferencas sdo observadas. De acordo com Mazon (2012,
p. 110) “isso mostra que nem sempre a idade é o fator que caracteriza uma geracao.
As acdes dos professores capturadas pelas suas percepcdes e atitudes sao fatores
mais adequados para classificar uma geragao”. Por fim, Mazon (2012) afirma que foi
possivel identificar que a principal diferenca entre esses(as) professores(as) de
Matematica ndo se refere ao que eles(as) conhecem sobre tecnologia e sim em
como utilizam ou ndo a tecnologia em seu dia a dia e ressalta a importancia da

formacédo continuada na formacéo de professores(as).

2.2.2.2 Apresentacdo e analise das concepc¢des sobre o conceito geracdes
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De acordo com Feixa e Leccardi (2010), o conceito de geracdo no pensamento
socioldgico é formado por um rol de concepcdes a saber'’: a visdo positivista de
Auguste Comte; a historico-romantica de Wilhelm Dilthey; a formulagcéo sociolégica
moderna de Karl Mannheim; a formulacdo de José Ortega y Gasset que preconiza
as geracdes como conceito-chave da histéria; a concep¢do genealdgica de Antonio
Gramsci; Philip Abrams' e a nocdo histérico-social de geracdo relacionada a
identidade, aprofundada e expandida a partir das teorizagbes de Mannheim.

Um aspecto que nos chamou a aten¢éo nos trabalhos analisados diz respeito ao uso
de geracdo enquanto um termo por parte dos(as) autores(as), sem uma
preocupacao em defini-lo. Dos 10 (dez) trabalhos analisados, apenas em 02 (dois)
os(as) autores(as) se apropriaram do conceito de geracdes e em um terceiro a
autora utiliza-se de uma classificagdo que € uma apropriacdo de geragdo enquanto
termo mais que como um conceito. S&o eles, respectivamente, Melo (2003), Chenet
(2007) e Mazon (2012). Mesmo que O conceito geragdo seja utilizado como
perspectiva para compreensdo dos objetos de analise em seus estudos, néo
podemos afirmar que os demais autores desconhecem a existéncia de diferentes
concepcdes tedricas e autores que trabalham tal conceito. Isso se deve em funcéo
de observarmos que os(as) mesmos(as) ddo sentidos diferentes ao termo como

tentamos discutir mais abaixo.

Considerando o exposto e para uma melhor problematizacdo sobre as concepcdes
empregadas, propomos uma analise dos trabalhos a partir de duas perspectivas: a)
uma onde foram reunidos os trabalhos que realizaram uma apropriacdo do conceito
geracdo e; b) outra que agrupa os trabalhos que empregaram implicitamente uma

concepcao sobre geracdo. Passemos a analise.

' E importante salientar que outros tedricos tém trabalhado com o termo “geracéo”, dando ao mesmo
um sentido proprio no desenvolvimento de sua teoria, como por exemplo, os espanhéis Julidn Marias
e Jose L. LOpes Aranguren.

!2 As obras de Philip Abrams ainda n&o foram traduzidas para o portugués.
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2.2.2.2.1 Trabalhos que realizaram uma apropriacdo do conceito e do termo

geracgoes

Como ja mencionado acima, entre os 10 (dez) trabalhos analisados neste capitulo,
apenas em 03 (trés) deles os(as) autores(as) realizaram uma apropriacdo de
geracado — 02 (dois) apropriados como conceito (MELO, 2003; CHENET, 2007) e 01
(um) apropriado como termo (MAZON, 2012). Nosso objetivo com este tépico €
apresentar como esses(as) autores(as) utilizaram tais conceitos e termo em seus

estudos. Passemos entao a analisa-los.

Em seu trabalho Melo (2003), ao tratar da categoria de estudo que situa o conceito
de geracdao, o faz a partir dos trabalhos de Jean-Francois Sirinelli e de José Ortega y
Gasset. Para tanto, se vale da definicdo de geracdo manifestada por aquele autor
gue compreende ser uma tarefa complexa tentar responder a questao se a geracao
€ um padrao — no sentido do metro padrdo — que permite dividir o tempo como a
década ou o século. Compreende que a década e o século sdo “produtos da
cultura”, portanto sao dados relativos, pois dependem de como se divide o tempo em
uma dada civilizacdo. Ja4 a geracdo seria o reflexo da insercdo do individuo na

profundidade histérica. Nas palavras de Melo (2003, p. 6)

a questao proposta por Sirinelli, em vez de fornecer um conceito pronto,
acabado, introduz uma reflexdo de extrema pertinéncia, ao colocar o papel
da cultura mediando o que poderia se conceituar como geracdo. E mais, a
sua reflexdo nos leva a pensar o0 sujeito representante de determinada
geracdo como um sujeito com um sentimento de pertencimento a uma faixa
etaria com forte identidade diferencial.

Ortega y Gasset, em seu texto La Idea de las generaciones, de 1923, “defendeu que

as pessoas hascidas em um mesmo tempo partilham a mesma ‘sensibilidade vital’

que se opbe as geragdes anteriores e mais recentes e que define sua ‘missao

historica™ (FEIXA; LECCARDI, 2010, p. 196).

Para Melo (2003, p. 6), baseando-se em Ortega y Gasset,
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€ necessario desnaturalizar o conceito de geragao para evitar a confusao
com a Biologia e Genealogia. O conceito de geragdo [...] vai muito além
desse determinismo biolégico; sustenta-se na vivéncia Unica e intransferivel
de cada sujeito, contextualizada historicamente e construida no interjogo
das relagbes sociais.

A autora elege trés mulheres, professoras, de diferentes periodos (décadas de 1950,
1970 e 1990) buscando compreender como se processa a composicdo identitaria de
mulheres que se tornaram professoras e entende as mesmas como pertencentes a
diferentes geracdes, com histérias individuais entrelagadas a historia coletiva, com

uma “sensibilidade vital” propria e que define sua “misséao histoérica”.

Um aspecto importante de ser problematizado diz respeito aos intervalos de
ingresso dessas professoras na carreira docente, ou seja, aproximadamente de vinte
em vinte anos. No entanto, a autora ndo esclarece em seu estudo o motivo de ter
constituido o corpus de seu trabalho com professoras de tais periodos. Gostaria
ainda de levantar uma questédo que, aparentemente foi desconsiderada pela autora
ao falar dos papeis esperados das mulheres e das identidades femininas nas
diferentes décadas analisadas. Melo (2003) procede a uma generalizagcao, ou seja, a
autora deixa entender em seu trabalho que todas as mulheres, daquela década,
teriam as mesmas identidades e nédo leva em conta questfes tais como: culturas
proprias de cada lugar do pais; o local de residéncia, se em uma grande, média ou
pequena cidade ou ainda no meio rural; questdes étnicas, apenas para citar

algumas.

Por sua vez, Chenet (2007) defende em seu trabalho a necessidade e importancia
de se compreender como ocorreram 0s processos formativos de professores(as) nos

diferentes periodos. Para a autora,

falar de trajetérias docentes de pessoas que optaram pelo exercicio da
docéncia como opcdo de trabalho € validar praticas sociais presentes em
espacos muitas vezes desconhecidos, dentro da propria categoria docente
e pelos alunos em formacdo inicial (CHENET, 2007, P. 31 — 32).

Chenet (2007) faz um levantamento de trabalhos que empregam o conceito geracao
e identifica diferentes abordagens sobre o0 mesmo, entre as quais: as que envolvem
o grupo familiar; as que consideram caracteristicas bioldgicas ligadas a aspectos de
idade cronoldgica; as que tratam das relacfes intergeracionais; as que abordam a

questdo da geracdo literaria entre outras. Também discute brevemente diferentes
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pensadores que formularam reflexdes sobre a temética, tais como Karl Mannheim,
José Ortega y Gasset e Manuel Jacinto Sarmento e ndo adota particularmente um
dos autores, mas busca nos mesmos os elementos que entende importantes para a

formulag&o de seu conceito de geracdo. Assim se refere Chenet (2007, p. 33):

O conceito de geragdo que abordei nesta pesquisa nao esta ligado a
caracteres bioldgicos e/ou familiares, tem sim um cunho histdrico-social,
datado em determinado periodo cronoldgico. A compreensdo que
[perpassou] esse trabalho com enfoque nas gerac6es de professores [teve]
como base um determinado periodo de tempo e espago, momentos
culturais, politicos, profissionais singulares e inseridos em espagos sociais
coletivos. A geracdo refere-se a um grupo de pessoas que em periodo
datado e localizado viveram experiéncias semelhantes (grifos nossos).

E muito forte no trabalho da autora a ideia de geragdo como um grupo de pessoas
(independente da idade) que viveram experiéncias semelhantes em uma mesma

época e local, como constituidor de uma geragao.

Por fim, Mazon (2012) ao tratar dos(as) professores(as) de Matematica e sua
relacdo com as tecnologias no desenvolvimento de seu trabalho em sala de aula,
emprega as formulacdes teoricas de Irene Cardoso, Marco Aurélio Nogueira, Eline
Kullock e Don Tapscott que classificam os individuos nascidos a partir de 1925,
associando aspectos cronologicos — data de nascimento — com suas caracteristicas
— comportamento que se adequaria a sua geracdo, de acordo com o0 contexto
historico-social que cresceram -, em cinco geracdes (Veteranos, Baby Boomers, X, Y
e Z). E importante ressaltar que tais autores(as) levam em conta a questio
tecnologia, especialmente a digital, na classificacdo dos individuos em uma

determinada geracédo, conforme em Mazon (2012):
a) Gerac0es pré era digital:

e \Veteranos — geracao de individuos que nasceram entre 1925 e 1945 e que
viveram na época da Il Grande Guerra Mundial, momento de muitas crises
econdmicas. Tem como principais caracteristicas serem rigidos;
conservadores; presos ao tradicionalismo; patriotas e respeitadores das
regras. Presenciaram o surgimento e a evolucdo das tecnologias da
informacédo e comunicag¢do anos apds seu nascimento.

e Baby Boomers — geracdo que inclui individuos que nasceram apés a Il

Grande Guerra Mundial até, aproximadamente, 1965, momento marcado por
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grandes revolugcbes sociais. Entre as principais caracteristicas dos sujeitos
nascidos nesse periodo estdo lutarem por seus direitos e objetivos; serem
contestadores; passivos ao adquirir informacdes; recebem informacdes
sempre com a mesma logica, do inicio ao fim; incomodam-se com a
variedade ou meio de fazer algo. Entre as tecnologias mais utilizadas estao

0s computadores digitais.

b) Geracéo de migrantes digitais:

Geracdo X — geracdo formada por individuos nascidos, aproximadamente,
entre 0s anos de 1965 e 1981 e que, por isso, viveu grandes mudancas
culturais gragas aos movimentos das décadas de 1960 e 1970. Entre as
principais caracteristicas esta a liberdade de expressédo sexual e tem nas
calculadoras digitais e nos computadores pessoais as tecnologias mais

utilizadas.

c) Geracoes pos era digital:

Geracgao Y — geracao (nos Estados Unidos) composta por individuos nascidos
entre 1981 e 1990 e conhecida por geracéo Internet ou geracdo dos Nativos
Digitais. Tem como principais caracteristicas a liberdade de escolha e
expressdo; a customizacdo; o escrutinio; a integridade; a colaboracéo; o
entretenimento; a velocidade; a inovacdo; o gosto pelo feedback; serem
multitarefas; antenados a tecnologia; conhecedores da ldgica de
funcionamento de instrumentos tecnoldgicos; ageis ao tomar decisdes; tem
dificuldade de concentracdo, organiza¢cdo e em ouvir coisas negativas a seu
respeito e facilidade de frustrarem-se. Entre as tecnologias mais utilizadas
estdo a multimidia, a rede de computadores, a Internet aberta e os
computadores sao utilizados como meio de comunicacao.

Geracdo Z — formada por pessoas nascidas a partir de 1991 e formada pelos
Nativos Digitais. Entre as principais influéncias estdo a preocupacdo com o
meio ambiente e suas caracteristicas sdo muito semelhantes as da geracao
Y, porém ainda nao tdo bem definidas. Estdo crescendo sob forte influéncia
das midias digitais, com computadores moveis, Internet rapida, telefones

celulares, computadores, IPods e videogames, televisores e videos em alta



101

definicdo e convergéncia de midias. Também é conhecida como geragéo

zapear.

Mazon (2012) em varios momentos de seu trabalho apresenta discussdes
mostrando que compreende que as datas e caracteristicas de cada geracao
apresentadas pelos(as) autores(as) utilizados(as) e acima brevemente explanadas
sejam “relativizadas”, tendo em vista que compreende serem elas uma espécie de
tipos ideais e que, dependendo do contexto (de paises, por exemplo) elas sofreriam

alteracoes.

Passemos agora a conversar sobre os trabalhos que compdem nosso corpus de
analise nesse capitulo e que cujos(as) autores(as) ndo empregam explicitamente
uma fundamentacdo teorica sobre o conceito geracdo entdo utilizado em seus

estudos.

2.2.2.2.2 Trabalhos que empregam implicitamente uma concepc¢éo de geracdes

Os trabalhos de Souza (2002), Magrone (2004), Sousa et al. (2004), Barletto (2007),
Cardoso (2007), Santos (2010) e Sa (2012) utilizam-se da ideia de geracdo para
aproximarem-se e discutirem seus respectivos objetos de investigacdo. Contudo,
tais autores(as), apesar da relevancia de tal nocdo em seus trabalhos, ndo a tomam

como conceito e ndo deixam claro a qual tedrico ou concepcao a mesma se refere.

Mesmo correndo o risco de nos equivocarmos, ao estudarmos tais trabalhos
entendemos que 0s mesmos podem ser organizados, quanto a concepcdo de
geracao que esta implicita, em trés grupos: a) um grupo que tem forte relacdo com a

concepcgao positivista de geragcao, pautada nos estudos de Auguste Comte; b) um
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segundo grupo cujos trabalhos aproximam-se da concepcdo historico-romantica
postulada por Wilhelm Dilthey e; c) um terceiro e ultimo grupo cujos trabalhos
apresentam uma concepc¢do genealdgica ou de filiacdo, trabalhada por Antonio

Gramsci.

a) A concepcao positivista de geracdes de Auguste Comte

Entre os trabalhos analisados e que entendemos empregar uma concepcao
positivista de geracdo estdo os estudos de Sousa et al. (2004) e Santos (2010). A
visdo positivista, proposta por Auguste Comte, apresenta uma concepc¢ao de tempo
mecanica e exteriorizada, que se esforca “[...] para identificar um tempo quantitativo
e objetivamente mensuravel como critério para o progresso linear” (FEIXA;
LECCARDI, 2010, p. 187). Nesse sentido, com seu trabalho, Comte responde a uma
guestdo muito cara para a Visdo positivista de geracdo: quanto tempo tem uma

geracao?

Baseando-se no postulado sobre progresso e sucessao das geracoes, Comte definiu
uma geracao como tendo a duracdo de 30 (trinta) anos. O mesmo chega a essa
conclusao afirmando que “...] o ritmo pode ser calculado simplesmente pela
medicdo do tempo médio necessario para que uma geracado seja substituida — na
vida publica — por uma nova” (FEIXA; LECCARDI, 2010, p. 187).

E muito forte a ideia de continuidade no pensamento comteano. Dessa forma, o
progresso seria resultado do entrelacamento (equilibrado) entre as mudancas
produzidas pelas novas geracfes e a estabilidade mantida pelas geracdes mais
velhas. Ha uma “biologizacdo” do tempo social nessa visdo. Segundo Feixa e
Leccardi (2010, p. 187), “de modo semelhante ao organismo humano, também o
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organismo social € sujeito ao desgaste. Mas, para este, as ‘partes’ podem ser

facilmente substituidas: as novas geragdes tomarao o lugar das antigas”.

E importante frisar que Comte, ao tratar do processo de continuidade, fala de um
equilibrio entre as mudancas geradas pelas novas geracbes e a estabilidade
mantida pelas geracdes mais velhas (como ja exposto acima). Assim, de acordo com
essa concepgao, podemos afirmar que uma geragao, “ao tomar o lugar das antigas”,
ndo sera so repeticdo, mas também nado serd sé inovacao. Comte propde, assim,
uma lei geral sobre o ritmo da historia, onde “leis bioldgicas, relacionadas com a
duragdo média da vida e da sucessdo das geragdes” sao “a base da ‘objetividade’
do ritmo” (FEIXA; LECCARDI, 2010, p. 188).

Ao analisarmos o estudo de Sousa et al. (2004), notamos que os(as) autores(as)
concluem que “[...] as representagdes sociais que reconstroem a memoéria de
professores sobre a escola do passado, indicam que ha certa distingdo entre o grupo
de professores dependendo de sua faixa etaria”. Tomando por base tal categoria,
os(as) autores(as) afirmam que professores(as) mais novos(as) tendem a ver a
escola do passado como mais autoritaria que os(as) professores(as) mais

velhos(as).

Também Santos (2010) em seu trabalho, em que pese as argumentacdes sobre as
marcas das geracfes que os(as) entrevistados(as) pertencem, ndo deixa claro, por
exemplo, quais sdo essas marcas historicas, sociais, culturais, que distinguem um
grupo de pessoas de outro, para que sejam assim considerados uma geragcao. A
autora baseia-se também, fortemente, no critério temporal (uma data — diferentes
décadas) para afirmar que pessoas de décadas diferentes pertencem a geracodes
diferentes, demonstrando um entendimento uniformista e homogeneizador de que

todas as pessoas dos periodos considerados fariam parte de uma mesma geracao.
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b) A concepcgéo histdrico-roméantica de geracdes de Wilhelm Dilthey

Os trabalhos que empregam a concepc¢ao historico-roméantica sdo os de Magrone
(2004), Cardoso (2007) e S& (2012). Mas em que consiste tal concepcao? Dilthey
recusou radicalmente a visdo matematica e quantitativa do tempo das geracdes
proposta por Comte. Para ele, eram 0s aspectos qualitativos e ndo quantitativos que
deveriam ser considerados. De acordo com Feixa e Leccardi (2010, p. 188) “nesta
perspectiva, o que mais importa € a qualidade dos vinculos que os individuos das
geragdes mantém em conjunto”, exigindo “a analise do tempo da experiéncia medido

exclusivamente em termos qualitativos” (idem, ibidem, p. 188).

Ainda para Dilthey, a sucessao das geracdes ndo é importante e as mesmas sao
definidas “[...] em termos de relagdes de contemporaneidade e consistem num
conjunto de pessoas sujeitas em seus anos de maleabilidade maxima a influéncias
histéricas comuns” (FEIXA; LECCARDI, 2010, p. 188), sejam elas intelectuais,
sociais ou politicas. Para Dilthey, a formacdo de uma geracéo deveria ser baseada
em uma temporalidade concreta, ou seja, constituida “[...] de acontecimentos e
experiéncias compartilhadas”. Em sintese, sdo “[...] as experiéncias historicas que
delimitam o pertencimento a uma geragao, porque se fundam na existéncia humana”
(idem, ibidem, p.188).

Assim, ao analisarmos o estudo de Magrone (2004), podemos observar que o
pesquisador toma como sujeitos(as) colaboradores(as) professores(as) que
ingressaram na rede municipal da cidade do Rio de Janeiro nos anos 1950 e nos
anos 1980-90, considerando-os(as) como pertencentes a duas diferentes geracdes.
Conforme o préprio autor “a pesquisa consistiu na aplicacdo de um questionario tipo

survey em duas geracdes de professores/as” (idem, ibidem, p. 4. Grifos nossos).

Gostaria de ressaltar que o autor ndo menciona em seu trabalho a utilizacdo do
critério data de nascimento na selecdo dos(as) sujeitos(as) de cada década. Assim,
h&d uma possibilidade de que estejam sendo consideradas pertencentes a uma

mesma geragdo pessoas com faixas etarias diferentes. Para Magrone (2004), foi o
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momento histérico vivido por cada grupo de professores(as) na cidade do Rio de
Janeiro, em cada uma das décadas que o levou a defini-los(as) como membros de

cada uma das geracdes selecionadas para seu estudo.

Também Cardoso (2007) em seu trabalho, ao discutir sobre os processos de
formacao de normalistas em uma escola do Rio de Janeiro, toma os anos de 1963 —
1965 como ponto de referéncia e estabelece um coorte (a turma que se formou no
ano de 1965) e analisa os processos de elaboracdo identitarias das mesmas
considerando as relacdes estabelecidas com a politica e com a proépria profissdo no

momento em que se instalava o Regime Militar no pais.

Por fim, para conhecer sobre a formacao de professores de histéria e os anos
iniciais de ingresso na profissdo, Sa (2012) realizou entrevistas com vinte e
dois(duas) professores(as) formados(as) nos anos de 1970 e 2000 (onze de cada
periodo). A pesquisadora toma intencionalmente os(as) sujeitos(as) formados(as)
em contextos sociais e politicos distintos no Brasil (em um intervalo de 30 anos) para

fazer um estudo comparativo entre os(as) mesmos(as).

c) A concepcéo genealogica ou de filiacdo de geracdes de Antonio Gramsci

Por sua vez, os estudos que empregam a concepcao genealdgica de Gramsci sao
os trabalhos de Souza (2002) e Barletto (2007). Esta concepcdo também é
construida através da referéncia do tempo, contudo possui frouxa relacdo com a
cronologia. Nessa concepc¢do, o conceito de consciéncia geracional assume grande

importancia, segundo Feixa e Leccardi (2010, p. 192), pois:
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a) “[...] permite que o tempo biografico e o tempo social sejam interligados

[..]7
b) “[..] permite que a dimensdo da reflexividade seja introduzida na
andlise da dinamica geracional e nos processos de mudanca social

[.]5

C) permite que o0s sujeitos situem-se em um “[...] quadro histérico com
base na consciéncia de que existe um passado e um futuro que se
prolongam para além de sua prépria experiéncia [...]" €;

d) promove “..] um contato profundo com o tempo da vida — uma
dimenséao crucial que é a base para o processamento da experiéncia

L]

Conforme salientam Feixa e Leccardi (2010, p. 194 - 195), a genealogia “[...]
representa uma dimensao que pode ser chamada de ‘personificada’, isso em funcao
da conexao fisica que se deve a descendéncia” (grifos dos autores), gerando
diferentes relacdes dos sujeitos com seus corpos e com seus codigos simbdlicos. A
idéia de genealogia deve se entendida como continuidade na mudanca. Como
ilustracéo, tomamos de empréstimo um exemplo dado por Feixa e Leccardi (2010, p.
194), sobre as geracbes de mulheres de uma familia:

as geracOes de avls e maes personificam uma época em que suas filhas
ndo viveram; mais tarde exploram os limites de suas identidades
comparando seu préprio tempo biografico com o de outras geracdes de
mulheres. Ademais, a meméria familiar, das quais avos e mées sao
guardids, permite que as filhas avaliem o caminho percorrido pelas
geracdes de mulheres imediatamente anterior a delas, bem como medir a
distancia ainda existente e a ser coberta.

Além de uma relacao de filiacdo na visdo genealogica (avo/avo, pai/mae, filho/filha),
ha também outra possibilidade de analise que € a do grau de filiacdo (primeira
geracdo, segunda geracao, terceira geracdo e assim por diante, de imigrantes, de

pensadores, entre outros, por exemplo).

Em seu estudo, Barletto (2007) trabalha com uma relacdo de filiacdo na viséo
genealdgica. Assim, a autora, ao tratar dos processos de formacéo de pedagogas na
UFV, traz a tona a partir das narrativas das entrevistadas, uma “linhagem”, uma
“‘genética do feminino” onde as mesmas analisam suas trajetdrias no “fluxo das
geracdes” (FEIXA; LECCARDI, 2010) das mulheres das familias, inscrevendo sua

historia em uma histéria mais ampla.

Por sua vez, o trabalho de Souza (2002), toma para analise o grau de filiacao,

discutindo duas geracdes de intelectuais brasileiros ligados a USP: Fernando de
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Azevedo, como representante da primeira geracdo (1925 — 1940) e Florestan

Fernandes, como representante da segunda geracédo (1940 — 1960).

Essa nossa busca e dialogo com tantos(as) e diferentes autores(as) ndo teve a
pretenséo de esgotar o assunto (e nem poderia) considerando-se a complexidade do
mesmo, mas de nos colocar a par das discussdes até entdo empreendidas para que,
a partir das mesmas, pudéssemos avancar no processo de construcdo do
conhecimento sobre a questdo. Continuaremos nossa conversa, tratando no proximo
capitulo, da concepcao tedrica sobre geracdo que adotamos como referencial em

Nnosso estudo.
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Entre tantos caminhos possiveis, qual

caminho seguir?

Fotografia 01: Vista parcial de estradas no interior da
Comunidade de Varzea Alegre, Santa Teresa — ES'.
Fonte: Marcilene Campo Dall’Orto Moreto.

! Tais estradas (sem pavimentacao) ddo acesso a 04 (quatro) escolas de classes multisseriadas e as
residéncias de 07 (sete) professoras que compdem o universo dos sujeitos de nossa pesquisa.
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3 DIALOGANDO COM A FORMULACAO SOCIOLOGICA DE KARL
MANNHEIM SOBRE GERACOES

No desenvolvimento de nosso trabalho de investigacéo, fomos percebendo que ndo
sdo muitos(as) os(as) estudiosos(as) que se dedicaram a pesquisar e propor
teorizagcdes sobre o fenbmeno geracional tomando por base a perspectiva
socioldgica. Destacamos, entre outros, teodricos como Auguste Comte, Wilhem
Dilthey, Antonio Gramsci, Ortega y Gasset e Karl Mannheim. Apos buscar conhecer
melhor tais elaboracdes dos pensadores citados, escolnemos como base tedrica
para o desenvolvimento de nosso estudo as contribuicbes do hungaro Karl

Mannheim?.

A respeito das elaboracdes de Mannheim sobre o fendbmeno geracional, Feixa e
Leccardi (2010, p. 189), afirmam que as mesmas foram “um divisor de aguas na
histéria sociolégica do conceito”, pois conseguem distanciar-se de uma abordagem
exclusivamente biolégica, matematica e quantitativa das geracdes (positivista), bem
como de uma abordagem exclusivamente romantico-historica (de Dilthey) que
enfatizava que uma geracdo era constituida apenas por basear-se “[...] em uma
temporalidade concreta, constituida de acontecimentos e experiéncias partilhadas”,
onde, “[...] as experiéncias historicas delimitam o pertencimento a uma geracéo,

porque se fundam na existéncia humana” (idem, ibidem, p. 188). Em outras

? De acordo com Weller (2005c, p. 260-261), Karl Mannheim nasceu “[...] em 1893 na Hungria como
filho de mée judia-alem@ e pai judeu-hdngaro [...]. Iniciou seus estudos de filosofia em Budapeste,
participando, na época, do grupo de estudos coordenado por Georg Lukacs, que, por sua vez,
integrava o gabinete de governo dirigido pelo partido comunista. Embora Mannheim ndo estivesse
filiado ao partido, foi obrigado a deixar o pais apds a queda do regime, indo inicialmente para Viena e
Freiburg até chegar a Heidelberg, cidade em que vive na década de vinte do século passado. Em
1930 Mannheim assume a cadeira de Sociologia na Universidade de Frankfurt, tendo Norbert Elias
como seu assistente. Com a ascensdo do regime nacional socialista e a introducéo de leis que
proibiam o exercicio de cargos publicos por judeus, Mannheim é demitido da Universidade de
Frankfurt e vé-se novamente obrigado a emigrar”.
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palavras, Mannheim ndo rejeita os fatores biol6gicos para cunhar sua teoria, mas

ndo se limita aos mesmos. Nas palavras do autor (1993, p. 230)°,

[...] Sin embargo, el intento central de la mayoria de las teorias sobre la
generacion consiste en establecer — desde una perspectiva naturalista — un
paralelismo inmediato entre una ritmica cuantificable de nacimientos
decisivos (que determinan en la mayor parte de los casos en intervalos de
treinta afios) y una ritmica correspondiente del &mbito espiritual. Y es de
ese modo como dichas teorias pasan por alto que la activacion de la
potencialidad dormida en las posiciones generacionales depende de
factores extrabiolégicos y extravitales, y que, ciertamente, depende en
primer plano de la especificidad de la dindmica social, que siempre es
singularmente peculiar.

Para o autor, a questdo das geracdes era importante o suficiente e devia ser
seriamente tratada, pois a mesma seria “[...] una de las guias indispensables para el
conocimiento de la estructura de los movimientos sociales y espirituales”
(MANNHEIM, 1993, p. 204). Apresentava preocupacdo de que meétodos
extracientificos se ocupassem da questdo e, por isso, defendia a necessidade de

gue as ciéncias sociais se voltassem para investigar a tematica.

Contudo, Mannheim reconhecia que as ciéncias sociais, a época, ndo tinham uma
abordagem comum aceita e, raramente, dialogavam com as producdes de outras
areas, bem como com as producdes de paises vizinhos, 0 que ndo contribuia para a
elaboracdo de uma formulacédo clara do problema como um todo, havendo, apenas,
esclarecimentos parciais (e mesmo assim, muito interessantes) como externado por

ele.

A partir del examen que hemos hecho del estado actual de la cuestion,
queda completamente claro que falta unidad en el planteamiento del
problema. Las disciplinas de las ciencias sociales y de las ciencias del

® Em artigo publicado na Revista Sociedade e Estado, onde trata da atualidade do conceito de
geracdes de Karl Mannheim, Weller (2010) problematiza as duas versdes existentes em lingua
portuguesa do ensaio “Das Problem der Generationen” (“O problema das geragdes”). Segundo a
autora, tais versdes foram produzidas a partir da verséo inglesa publicada em 1952 e organizada por
Paul Kecskemeti. A primeira versao, publicada no Brasil e organizada por Forrachi (1982) “[...] foi
reduzido em cerca de 20 paginas em relagdo ao texto original e & verséo inglesa utilizada para
traducgéo [...]" (WELLER, 2010, p. 205), sendo excluidos o capitulo introdutério, o Ultimo capitulo, além
de algumas notas de rodapé e uma lista bibliografica com 33 titulos utilizados por Mannheim na
elaboracdo de seu ensaio. A segunda versdo foi publicada em Portugal e apresenta a mesma
estrutura da versdo inglesa. Contudo, de acordo com Weller, as duas versées em portugués
apresentam incompreensdes e distor¢cdes do texto original, sobretudo em relacdo a traducéo de
alguns conceitos. Para a autora “esses problemas s&o resultantes da falta de rigor e de cuidado por
parte dos tradutores da verséo inglesa” (idem, ibidem, p. 206) e, por isso, sugere a utilizacdo da
versdo em espanhol publicada em 1993 pela Revista Espafiola de Investigaciones Socioldgicas —
REIS caso se queira obter uma leitura mais proxima do texto em alemao. Dada nossa limitacdo com a
lingua alema, optamos por utilizar o texto em espanhol, especialmente na apresentacéo de citagdes.



112

espiritu de los distintos paises punteros so6lo ocasionalmente toman en
cuenta los resultados de las demés. Esto ha ocurrido de forma muy especial
en la investigacion alemana sobre el problema de las generaciones, que no
ha tenido en cuenta para nada la situacion exterior. El hecho de que el
problema no hayan abordado siempre diversas disciplinas aisladas ha
provocado una situacion en la que, a lo sumo, se puede hablar de
acometidas interesantes y de contribuciones a la solucion general, pero
donde no es posible hablar de un planteamiento claro del problema ni de
una investigacion que sea consciente de su propoésito (MANNHEIM, 1993, p.
204).

Acreditava, por isso, na cooperagao planejada para o tratamento da questdo onde
uma disciplina pudesse funcionar como um centro organizador de todas as outras
para sua resolucdo. No caso do problema das geracdes, essa disciplina seria a
Sociologia (MANNHEIM, 1993, p. 205):

Hay, ciertamente, gran atractivo y riqueza en la multiplicidad de puntos de
partida que proceden tanto de la variedad de tradiciones de pensamiento de
las naciones particulares como de las propias modalidades de pensamiento
de las distintas ciencias concretas; un problema tan vasto como éste sélo
puede resolverse con una adecuada cooperacion de las diversas disciplinas
y naciones. Pero una cooperacion tiene que ser planificada desde alguin
sitio y tener una cohesién interna establecida desde un centro de
organizacion.

[...] En cuanto al problema de la generacién, no cabe duda de que es la
sociologia la que ha puesto de relieve su planteamiento. En este caso,
parece ser cometido directo de la sociologia formal proporcionar tanto los
estado de cosas mas elementales como los fundamentales sobre el
fendmeno de la generacion (grifo do autor).

No entanto, o autor afirma que a questdo das geracdes esta situada na fronteira
entre o tipo estatico e o tipo dinamico de investigacdo, sendo que o que predominou
até o momento (em que ele escreve originalmente o texto O problema sociolégico
das geractes, em 1928) foi o primeiro. Defende a necessidade de que seja efetuada
uma transicdo da estatica para a dinamica formal e, desta, para a sociologia
historica aplicada para que, juntas, abranjam o campo completo da pesquisa

socioldgica.

Mannheim (1982; 1993) apresenta uma série de fatos por ele considerados
elementares relativos ao fenbmeno das geracdes, afirmando que sem a elucidagéo
dos mesmos a pesquisa histérica sequer pode ser iniciada. Assim sendo,
entendemos ser importante apresenta-los e discuti-los com o objetivo de melhor

serem compreendidos para sua utilizacdo neste estudo.
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3.1 O GRUPO CONCRETO E A POSICAO GERACIONAL

O autor parte do pressuposto de que se queremos apresentar o fendmeno da
conexdo geracional (Generationszusammenhang) a partir de suas estruturas
fundamentais, é preciso que sejam esclarecidas as especificidades das inter-
relacbes dos individuos que constituem uma mesma unidade geracional
(Generationseinheit). Assim, neste primeiro fato elementar, entende ser necessario
estabelecer uma distingdo entre o fendmeno da posicdo (Lagerung)
contrapondo-o a formagao dos grupos sociais concretos. Iniciaremos discutindo

esses ultimos.

Mannheim (1982; 1993) busca deixar claro que a unidade de uma geracdo nao
consiste na adeséo dos individuos com o objetivo de desenvolver grupos concretos
preocupados com a coesédo social, ainda que isso possa vir a ocorrer. Para o autor
(1993, p. 206)

[...] Cuando esto ocurre, esas formaciones son por lo general alianzas y
Unicamente se forman a través de algo de caracter especifico. Pues bien,
en el caso concreto que consideramos, ese algo especifico no tiene
inicialmente contenido objetivo alguno, pues lo que se convierte en la base
para la formacién de grupos concretos es la propia conexién generacional
que se torna consciente (grifo do autor).

Nos casos em que a conexdo geracional pode levar a formacdo de grupos
concretos, Mannheim ressalta que a mesma € “[...] una mera conexion [...]" (1993, p.
206, grifos do autor), onde “[...] casualmente os individuos pertencem a ela, mas nao
se percebem como um grupo concreto” (WELLER, 2010, p. 210). Em outras
palavras, a formacao de grupos concretos, nesses casos, se baseia na consciéncia

de pertencer a uma geracao, em vez de objetivos definidos.
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Organizacdes com objetivos especificos tais como a familia, a tribo, as comunidades
de credo, entre outros, sdo exemplos de grupos concretos, pois sua existéncia esta
baseada ou em lagos existenciais e vitais de proximidade, ou na aplicacao
consciente da vontade racional. De qualquer forma, o que caracteriza esses grupos
pode ser: a) o conhecimento concreto que os individuos possuem uns dos outros
(pela proximidade fisica) que gera uma unidade mental e espiritual (no caso dos
grupos “comunitarios”, tais como a familia ou a tribo) ou; b) a aplicagdo consciente
da vontade racional, por meio da existéncia de um ato deliberado de fundacéo, de
estatutos escritos, de normas para a dissolugdo da organizagdo, que servem para a
manutencdo da coesao do grupo, mesmo que inexistam lacos de proximidade fisica
e espacial (no caso dos grupos “associativos”, tais como as organizagdes e as

comunidades de credo).

Diante do exposto, 0 que seria entdo um grupo concreto? Segundo Mannheim
(1993, p. 207, grifos nossos), “hablamos de ‘grupo concreto’ cuando existen lazos
gue unen a los individuos a un grupo, ya sea que estos lazos hayan crecido

organicamente o que hayan sido establecidos”.

Como dito anteriormente, os membros de uma geracdo estdo vinculados uns aos
outros, de certos modos. Contudo, esses vinculos nado resultam em grupos
concretos. Quais elementos, entdo, produziriam esse vinculo geracional? Para
responder a essa pergunta e nos ajudar a entender o que estava propondo,
Mannheim emprega a categoria social situacdo de classe (Klassenlage) de um
individuo na sociedade que, apesar de distinta, apresenta certa semelhanca

estrutural com a conexao geracional. Para Mannheim (1993, p. 207),

[...] En su sentido mas amplio, se puede entender por situacion de clase la
afinidad de posicién que estan destinados a tener determinados individuos
dentro de la contextura econdmica y de poder de su respectiva sociedad.
Uno es proletario, empresario, rentista, etc., y lo es porque experimenta
siempre el gravoso peso de una posicién especifica en la contextura de la
sociedad (ya sea en forma de presion social o de oportunidad social). Esa
posiciébn en los ambitos sociales no es como la pertenencia a una
asociacion, que puede revocarse mediante un acto intelectual y voluntario;
pero por ese hecho tampoco se encuentra uno vinculado en el mismo
sentido en que lo esta en la comunidad, donde, por destino vital, uno esta
vinculado con todos los hilos de su existencia a un grupo concreto (grifos
NOSS0S).
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Mannheim (1982; 1993) afirma, ainda, que a situacdo de classe, por ser um fato
objetivo, independe da consciéncia ou vontade do individuo e que a consciéncia de
classe ndo acompanha, necessariamente, uma situacdo de classe. Assim, se na
situacao de classe a afinidade de posicao a que estao destinados a ter determinados
individuos dependem das condi¢bes socioeconémicas que constituem uma base
comum em sua respectiva sociedade, na situacdo geracional, essa posicao
(Lagerung) “[...] se fundamenta pela presengca de um ritmo biologico na existéncia
humana (menschliches Dasein) [...]" (WELLER, 2010, p. 210), como sera melhor
discutido no topico seguinte.

Assim, podemos demarcar ja alguns pontos que nos ajudam a iniciar uma resposta
para o que Mannheim entende por geracédo: um fendbmeno da posicdo comum de
varios individuos numa estrutura social, diferente dos grupos concretos (sejam eles
‘comunitarios” ou “associativos”), onde esses individuos tenham consciéncia ou nao,

bem como aceitem ou néo ser parte dessa situacado comum.

3.2 A DELIMITACAO DA ABORDAGEM BIOLOGICA E SOCIOLOGICA NO AMBITO
DO FENOMENO GERACIONAL

Um segundo fato elementar discutido por Mannheim (1982; 1993), diz respeito a
formulacdo biolégica e sociolégica do problema das geracdes. Como
conversamos acima, a situacao de classe baseia-se na existéncia de uma estrutura
econdmica e de poder que estd em transformacdo, levando os individuos a
ocuparem uma posicao especifica no ambito socio-histérico. Em relacdo a posicao
geracional, a mesma tem sua base em um ritmo bioldgico da vida humana. A esse

respeito, Mannheim (1993, p. 208) assim se manifestava:
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[...] Por su parte, la posicién generacional (die Generationslagerung) se
fundamenta en la existencia del ritmo biolégico en el “ser ahi” del hombre:
en los hechos de la vida y de la muerte y en el hecho de la edad. Uno se
encuentra en una posicién parecida a la de otros en la corriente histérica del
acontecer social debido a que pertenece a una generacion, a un mismo
“afo de nacimiento” (grifos do autor).

bY

Portanto, para Mannheim, os individuos que pertencem a mesma geracao, que
nasceram no mesmo ano, sdo dotados, nessa medida, de uma posicdo comum na
dimenséo histérica do processo social. Mas, para dirimir uma impressao equivocada
gue essa afirmacdo possa suscitar (a de que o fenbmeno sociolégico de
pertencimento a uma geracdo pode ser compreendido e deduzido unicamente a
partir das estruturas bioldgicas), Mannheim (1993, p. 209) esclarece que

El fendmeno socioldgico de la conexidon generacional se fundamenta en el
hecho del ritmo biol6gico del nacimiento y de la muerte. Estar fundamentado
en algo no llega a significar ser deducible de, estar contenido en, ese algo.
Un fendmeno que se fundamenta en otro no puede darse ciertamente sin él,
pero contiene en si, en contraposicion con el fenémeno que lo fundamenta,
un sobreafiadido cualitativamente propio y no deducible de aquél (grifos do
autor).

Assim, mesmo estando baseado em um fator, um fenbmeno possui caracteristicas
gue sao peculiares a si proprio. No caso em questdo, a abordagem socioldgica do
fendmeno geracional esta baseada no ritmo bioldgico de nascimento e morte, mas
nao se restringe a ele. E quais seriam essas caracteristicas peculiares proprias da
abordagem sociologica do fendmeno geracional? Segundo Mannheim (1982; 1993),
a existéncia de interacdo social entre seres humanos, a existéncia de uma estrutura
social definida e a existéncia de uma historia baseada em um tipo particular de
continuidade sdo as caracteristicas que fazem com que a conexao geracional exista

como um fendémeno de posicéo social.

[...] Si el “ser con otro” de la sociedad de los hombres no se diera, si no se
diera una estructura determinada y propia de la sociedad, si no se diera una
historia que se apoya en continuidades especificas de cierta clase, no nos
enfrentariamos, entonces, con las formas de conexién generacional que se
apoyan en el fendmeno de la posicién, sino tan sélo con el nacimiento, el
envejecimiento y la muerte (MANNHEIM, 1993, p. 209, grifos do autor).

Portanto, para Mannheim, o problema socioldgico das geracdes comeca exatamente
onde se distingue a relevancia sociologica dos dados prévios, ou seja, dos fatores
biologicos. Para ir mais além dos fenbmenos elementares (biologicos), € preciso

compreender a conexao geracional como um tipo especifico de posicao social.
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3.3 A“TENDENCIA INERENTE” A UMA POSICAO

Tomando unicamente o fendbmeno da posicdo (Lagerung) nos ambitos sociais,
Mannheim (1982; 1993) salienta que a situacdo de classe e a situacao geracional
apresentam semelhancas. Mas, quais seriam essas semelhancas? Para o autor
(1993, p. 209)

La situacién de clase y la situacién generacional (la comunidad de
pertenencia a afios de nacimiento proximos) tienen algo en comun, debido a
la posicion especifica que ocupan en el ambito sociohistérico los individuos
afectados por ellas. Esa caracteristica comin consiste en que limitan a los
individuos a determinado terreno de juego dentro del acontecer posible y
que les sugieren asi una modalidad especifica de vivencia y pensamiento,
una modalidad especifica de encajamiento en el proceso histérico ( grifos do
autor).

Como vimos, tais situacbes (de classe e geracional) proporcionam aos individuos
participantes uma posicdo comum no processo histérico e social, com experiéncias
potenciais, certo modo caracteristico de pensamento, experiéncia e acdo. Para
Mannheim (1993), se por um lado “[...] una posicion de ese tipo elimina, de entrada,
un gran numero de las modalidades y formas de vivencia, pensamiento, sentimiento
y accion que son posibles en general, y delimita determinadas posibilidades
circunscritas como terreno de juego de las realizaciones de la individualidad”,
caracterizando-se no que podemos chamar de uma limitacdo negativa. Ha que se
considerar, por outro lado, “[...] en sentido positivo, una tendencia hacia
determinados modos de conducta, sentimiento y pensamiento, que es inherente a
cada una de esas posiciones, y que los socidlogos pueden captar
comprensivamente a partir del poderoso peso de la posicidon” (idem, ibidem, p. 209,

grifos do autor).



118

Portanto, é possivel falar de uma tendéncia inerente a cada posicdo que pode ser
determinada desde a propria posicdo (MANNHEIM, 1982; 1993). Para os individuos
gue partilham uma determinada situacéo de classe, a sociedade se apresenta com
um aspecto determinado, tornado familiar gracas a constante repeticdo de
experiéncias.
[...] La configuracién concreta de una actitud o de un contenido dado no
resulta de la historia de una determinada tradicion, sino que en ultimo
término resulta de la historia de la posicién con la que aquéllos han nacido y

con la que se han solidificado dentro de una tradicion (MANNHEIM, 1993, p.
210, grifos do autor).

Portanto, o0s conteldos emocionais, intelectuais e experienciais em uma
determinada sociedade, ndo existem “em geral”, mas estdo presentes em cada
situacdo de classe, com um “aspecto” determinado, fazendo com que os individuos,
conforme suas posicdes apropriem-se dos bens culturais de um modo que em seus
estratos sejam usuais e que sO participem de determinados bens culturais. Tal

afirmacao também pode (e deve) ser feita a respeito da posi¢cao geracional.

Diante do que discutimos até o momento sobre este fato fundamental, nos é
possivel ampliar um pouco mais nossa compreenséo sobre o fendmeno geracional.
Assim, segundo Mannheim (1993, p.210):

[...] la conexion generacional no es, ante todo, otra cosa que una modalidad
especifica de posicion de igualdad dentro del ambito histérico-social, debida
a la proximidad de los afios de nacimiento. Si lo que es propio de la posicién
de clase se puede determinar estrechamente mediante la caracterizacion de
las condiciones econémico-sociales, por su parte, la posicion generacional
se puede determinar a partir de ciertos momentos vitales — basados en los
datos naturales de la mudanza de las generaciones — que sugieren a los
individuos afectados por ellos determinadas formas de vivencia y
pensamiento.

Mas essa € uma conversa que continua no proximo topico, onde seguiremos
dialogando com Mannheim e suas formulacbes, buscando ampliar nossas

compreensdes sobre o fenbmeno geracional.
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3.4 FATOS BASICOS NO AMBITO DA POSICAO GERACIONAL

Finalizamos o item anterior, afirmando que a conex&o geracional é um tipo particular
de igualdade de posicao dentro do ambito histérico-social, gracas a proximidade dos
anos de nascimento dos sujeitos. E mais! De acordo com Mannheim (1993), vimos
ainda que a posicao geracional pode ser determinada a partir de certos momentos
vitais (baseados nos dados naturais da transicdo das geracfes) que sugerem aos
individuos afetados por eles determinadas formas de viver e pensar.

Mas, quais seriam esses momentos vitais, esses fatos basicos, que se estabelecem,
na vida e na experiéncia, mediante o fendmeno da geragcdo (MANNHEIM, 1982;
1993)? Para responder a essa pergunta, o autor sugere um “exercicio analitico”
(WELLER, 2010, p. 211), propondo que imaginemos como seria a vida social
humana se uma geracao vivesse eternamente e ndo ocorresse nenhuma sucessao
geracional. Posto o “exercicio” e, diante do fato de nossas sociedades serem
marcadas por mudancas geracionais, Mannheim (1993) apresenta, entdo, cinco

caracteristicas estruturais proprias de tais sociedades (reais):

e O surgimento constante de novos portadores de cultura;

e A saida constante dos portadores anteriores de cultura;

e Os membros de uma conexao geracional concreta participam de um periodo
temporalmente limitado do processo historico;

e A necessidade de transmisséao constante dos bens culturais acumulados; e

e O carater continuo das mudancas geracionais.

De acordo com Mannheim (1993), esses sao os fenbmenos basicos que derivam
unicamente do mero feito da existéncia de uma sucessao de geracdes. Para Weller
(2010, p. 211), “esses elementos caracterizam as geracbes como processos
dindmicos e interativos e apresentam caracteristicas relevantes da teoria

mannheimiana sobre as geracoes”.
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Antes de passarmos a apresentar mais detidamente cada um desses fatos basicos,
€ importante salientar duas questbes. A primeira, que foram abstraidos
intencionalmente os fenbmenos de envelhecimento fisico e mental. A segunda, que
Mannheim (1982; 1993) propde e realiza na escrita de seu trabalho “O problema das
geragdes” uma investigacao da relacdo dos fatos fundamentais acima descritos com

a sociologia formal.

3.4.1 O surgimento constante de novos portadores de cultura

Como ja tratamos no inicio deste item, diferente da sociedade simulada por
Mannheim em seu exercicio analitico, a nossa € caracterizada pela sucesséo
(renovacédo) geracional. Assim, desde logo, entendemos que “[...] la creacién y la
acumulacion de cultura no se realiza en los mismos individuos, sino que en nuestra
sociedad irrumpen constantemente ‘nuevos afios de nacimiento” (MANNHEIM,
1993, p. 211). De acordo com Weller (2010, p. 211), tal caracteristica da sociedade
“[...] é vista pelo autor como um fendbmeno relevante para a vida social, pois sao eles

os responsaveis pela vitalidade e dinamicidade das sociedades”.

Essa emergéncia faz com que a criacdo e a acumulacao culturais sejam realizadas
por individuos diferentes, que também entram de forma diferente em contato com a
heranca acumulada. Esse contato, chamado por Mannheim (1982) de “contato

original®” pode ser de dois tipos.

* Segundo Mannheim (1993, p. 211 - 212) “[...] esa ‘nueva modalidad de acceso’ significa un
constante distanciamiento del objeto, una nueva modalidad de comienzo mediante la apropiacion,
elaboracion y desarrollo de lo que esta a disposicion. Por lo general, la ‘nueva modalidad de acceso’
es un fenédmeno relevante en la vida social, y que soélo en ella encuentra una realizacion especifica”
(grifos do autor).
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O primeiro tipo é o “contato original” baseado na mudanga de relagdes sociais, tal
como quando um individuo € “forgado” pelos acontecimentos a abandonar o seu
grupo social e a entrar em um novo grupo. Alguns exemplos sdo o adolescente que
deixa sua casa para ir morar fora para estudar ou 0 camponés que sai do campo e
vai morar na cidade, especialmente em cidades onde o setor primario ndo tem
importancia econémica para o municipio. Mannheim (1982; 1993) destaca ainda que
tais mudancas de relagdes sociais concorrem para uma transformacéo significativa

na consciéncia do individuo em questéo.

[...] Como se sabe, en todos esos casos sucede con toda evidencia una
alteracion muy esencial en la postura de la conciencia; una mudanza no
s6lo en cuanto a la propia clase de contenido del material que se recibe,
sino en la propia disposicion animico-espiritual (MANNHEIM, 1993, p. 212).
O segundo tipo € o “contato original” baseado em fatores vitais, que podemos
chamar de “contato original” de tipo biolégico, proporcionado pela mudanca de uma
para outra geracdo, com a adicdo de novos individuos pelo nascimento. Para
Mannheim (1982; 1993) esse segundo tipo guarda uma potencialidade muito mais

radical que o primeiro.

[...] Potencialmente, el dltimo [tipo] es mucho mas radical, porque la
mudanza de la disposicion se realiza en los nuevos portadores, y para éstos
no conserva la misma relevancia lo que en la historia anterior habia sido
objeto de apropiacion (MANNHEIM, 1993, p. 212).

E importante ressaltar que se a mudanca de geracdes ndo fosse possivel (como na
proposta do exercicio analitico), o “contato original” de tipo bioldgico simplesmente
nao existiria. Estaria preservado, contudo, o “contato original” baseado na mudanca
de relagbes sociais. Nesse, por sua vez, dada a natureza do “contato” dos novos
membros com a heranca cultural acumulada, uma vez estabelecido um padréo
social fundamental, 0 mesmo poderia vir a se perpetuar, o0 que em si, de acordo com

Mannheim (1982; 1993), poderia vir a ser (ou ndo) uma vantagem.

Mas, o que o aparecimento de novos individuos gera para a sociedade onde os

mesmos estao inseridos?

[...] Si partimos de la contraimagen utépica que se ha propuesto, resulta
visible que, en nuestra vida social, el hecho de la irrupcién constantemente
renovada de hombres nuevos es la compensacion directa del hecho de la
parcialidad de cada conciencia individual. La irrupcion de nuevos hombres
hace, ciertamente, que se pierdan bienes constantemente acumulados;
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pero, crea inconscientemente la novedosa eleccién que se hace necesaria,
la revisién en el dominio de lo que esta disponible; nos ensefia a olvidar lo
gue ya no es util, a pretender lo que todavia no se ha conquistado
(MANNHEIM, 1993, p. 212 — 213).

E por isso que Weller (2010, p. 211) afirma que “embora a sucessdo de geracdes
impliqgue em perdas de bem (sic) culturais acumulados, Mannheim chama a atengéo
para os aspectos praticos dessas mudancas”. Selecionar. Reavaliar. Esquecer.

Almejar.

3.4.2 A saida constante dos portadores anteriores de cultura

Esta segunda caracteristica tem relacéo direta com a apresentada acima. Na esteira
do pensamento mannheimiano, para uma sociedade continuar existindo, a
recordacao social é tdo importante quanto o esquecimento e a acao a partir do zero.
Nesse mesmo sentido, Weller (2010, p. 212) afirma que “a saida dos antigos
portadores de cultura também é positiva na medida em que suscita a memoria ou a
recordacdo social, tdo importante quanto o esquecimento daquilo que deixou de ser

significativo ou necessario”.

Inicialmente, Mannheim (1982; 1993) entende que é preciso que sejam esclarecidas
com qual configuracdo social a memoria se apresenta e como o acumulo cultural

tem lugar na sociedade humana. Sobre isso, 0 autor assim se manifesta:

[...] Puesto que lo animico y espiritual solo existe en la medida en que se
produce y se reproduce actualmente, las vivencias y las experiencias
pasadas solo tienen relevancia en la medida en que estan disponibles en la
realizacion actual (MANNHEIM, 1993, p. 213).

Mas, como as experiéncias passadas podem ser concretamente incorporadas ao

presente? Essa é uma pergunta que Mannheim também buscou responder. Para o
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autor, dois sdo os modos que as experiéncias passadas podem ser incorporadas ao
presente.

No primeiro modo, como modelos conscientemente reconhecidos, pelos quais 0s
homens moldam suas condutas. A este modo, Mannheim (1982; 1993) apresenta
como exemplo a Revolugdo Francesa, pela qual se orientam, consciente ou

semiconscientemente, a maior parte das revolugdes posteriores.

No segundo modo, como padrées inconscientemente “condensados”, meramente

” {3

‘implicitos” ou “virtuais”, “[...] como uma espécie de ferramenta condensadora de
todas essas experiéncias, perceptiveis nas reacfes trazidas a tona através da
recordagdo dessas experiéncias [...]” (WELLER, 2010, p. 212). Mannheim (1982;
1993) apresenta, entre outros exemplos possiveis, a sentimentalidade. De acordo

com o autor, nesse segundo modo,

[...] cada realizacion actual opera selectivamente (en la mayoria de los
casos, de manera inconsciente): lo tradicional se acomoda a las nuevas
situaciones presentes; o0 bien se configura lo que es nuevo y, entonces, es
frecuente descubrir en lo tradicional “aspectos”, posibilidades sugeridas, que
inmediatamente antes no habian sido reconocidos (MANNHEIM, 1993, p.
213 - 214).

Weller (2007; 2010) chama a atencao para a segunda modalidade de memodria das
vivéncias passadas, afirmando que a mesma remete a um aspecto importante da
concepgao sobre geragbes de Mannheim. Segundo ela, “[...] o autor ressalta o
conhecimento implicito acumulado, elaborando assim uma definicdo ndo biologica
da velhice e das diferencas entre as velhas e as novas geragdes” (idem, ibidem, p.
212).

[...] En muchos aspectos es ventajoso que los ancianos sean mas expertos
que los jévenes. Por otra parte, su gran falta de experiencia significa para la
juventud una disminucion del lastre, una facilidad para proseguir la vida.
Alguien es viejo, ante todo, cuando vive en el contexto de una experiencia
especifica que él mismo obtuvo y que funciona como una preconfiguracion,
por cuyo medio cualquier nueva experiencia recibe de antemano, y hasta
cierto punto, la forma y el lugar que se le asignan. Por el contrario, el la
nueva vida las fuerzas configuradoras se constituyen por primera vez; en
ella, todavia pueden ser asimiladas por si mismas las intenciones
fundamentales de esa conocida impetuosidad que es propia de las
situaciones nuevas (MANNHEIM, 1993, p. 214 - 215).

Para Mannheim (1982; 1993), faz uma grande diferenca se adquiro recordacdes por

mim mesmo no processo de desenvolvimento pessoal ou se simplesmente assumo
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as de alguma outra pessoa. O autor recomenda que se faga, nesse ponto, uma
distincdo fundamental entre memérias apropriadas e memodrias adquiridas
pessoalmente, que deve ser aplicavel tanto aos elementos reflexivos quanto aos

nao-reflexivos, acima mencionados.

[...] Hay una diferencia esencial entre haberme limitado simplemente a
recibirlo y no haberlo hecho. Sélo poseo verdaderamente el recuerdo que
he obtenido por mi mismo, el saber que verdaderamente he obtenido yo en
situaciones reales. Solo ese saber queda fijado. Pero, ademas de fijarse,
ocurre que s6lo ese tipo de saber sujeta de verdad. Por un lado, seria un
valor deseable que todo lo que el hombre poseyese en el alma y en el
espiritu fueran recuerdos adquiridos directamente por él. Sin embargo, en
ese caso el peligro estribaria en que los mas tempranos modos del tener y
de la apropiacion pudieran reprimir todas las nuevas apropiaciones que se
afiadan después (MANNHEIM, 1993, p. 214).

O primeiro fato por nés ja conversado (O surgimento constante de novos portadores
de cultura), bem como o presente (A saida constante dos portadores anteriores de
cultura), estdo relacionados com os aspectos de “rejuvenescimento” constante da
sociedade. “Rejuvenescimento” que, conforme salienta Mannheim (1982; 1993), ndo

€ apenas biologico.

3.4.3 Os membros de uma conexdo geracional concreta participam de um

periodo temporalmente limitado do processo histérico

Essa terceira caracteristica basica proposta por Mannheim “...] analisa as
caracteristicas geradoras da posicdo geracional daqueles nascidos em um mesmo
tempo cronolégico” (WELLER, 2010, p. 212) e, para pensa-lo, € indispenséavel
considerarmos, inicialmente, o fenbmeno da “afinidad de posicion” (MANNHEIM,
1993).
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Mas, em que consiste essa afinidade de posi¢ao (ou “similaridade de situacéo”)? De
acordo com Mannheim (1982; 1993), uma geracéo esta “similarmente situada” na
medida em que todos 0s seus membros estdo expostos a mesma fase do processo
coletivo. Contudo, o autor salienta que ndo € o fato das pessoas nascerem ao
mesmo tempo, ou de sua juventude, maturidade e velhice coincidirem que explicaria,
por si s6, a criacdo de uma situagdo comum entre 0s membros de uma geracéo,
pois tais aspectos proporcionam uma determinagdo puramente mecanica e externa
do fenbmeno da posicao geracional. Com isso, Mannheim assevera-nos que uma
situacdo de geracdo comum nao pode ser produzida apenas pela mera
contemporaneidade cronoldgica, pois, como ja salientamos em momentos anteriores
nesse trabalho, para o autor, o fendbmeno geracional se baseia no aspecto biol6gico,

mas a ele nao se limita.

[...] Sdlo se puede hablar, por lo tanto, de la afinidad de posicion de una
generacion inserta en un mismo periodo de tiempo cuando, y en la medida
en que, se trata de una potencial participacion en sucesos y vivencias
comunes y vinculados. S6lo un ambito de vida historico-social comun
posibilita que la posicién en el tiempo cronoldgico por causa de hacimiento
se haga sociolégicamente relevante (MANNHEIM, 1993, p. 216).

Buscando esclarecer mais ainda sua afirmacdo, Mannheim (1982; 1993) nos da
como exemplo os jovens residentes na China e na Alemanha de 1800°. Para o autor,
ninguém afirmaria que havia uma afinidade de posi¢cdo geracional entre eles, pois
apesar de um tempo cronolégico comum (terem nascido e compartilharem sua
juventude em um mesmo tempo), tais jovens nao partiihavam as mesmas
circunstancias histéricas e sociais a ponto de fazer com que a mera

contemporaneidade entre 0s mesmos se tornasse significante sociologicamente.

Além do que ja tratamos acima, com a intencdo de que compreendamos
completamente esta terceira caracteristica estrutural de nossas sociedades, o autor
propde que dirijamos nossa atengao para outro fendbmeno: o da “estratificacion de la

vivencia”, ou estratificacdo da experiéncia (Erlebnisschichtung).

[...] Lo que constituye la posicion comun en el ambito social no es el hecho
de que el nacimiento tenga lugar cronolégicamente al mismo tiempo — el
hecho de ser joven, adulto o viejo en el mismo periodo que otros -, sino que

® Weller (2010, p. 212) faz uma reflexdo muito interessante argumentando que “[...] os modernos
meios de comunicacdo ampliaram as possibilidades de participagdo de jovens residentes em
continentes distintos em um conjunto de acontecimentos e experiéncias semelhantes colocando-os
em uma mesma posigao geracional”.



126

lo que la constituye primariamente es la posibilidad, que en ese periodo se
adquiere, de participar en los mismos sucesos, en los mismos contenidos
vitales; més aun, la posibilidad de hacerlo a partir de la misma modalidad de
estratificacion de la conciencia (MANNHEIM, 1993, p. 216).

Na visdo de Mannheim (1982; 1993) mesmo quando grupos etarios mais velhos
experienciam certos processos histdricos juntamente com grupos mais jovens, ndo
podemos dizer que tenham a mesma situacdo de geracdo. Para o autor, tais
individuos estariam em “locais” diferentes em funcdo da afinidade de posicédo

geracional dos mesmos e da estratificacéo de suas experiéncias.

[...] El hecho de que desentonen es esencialmente comprensible gracias al
fendmeno de la diversificada estratificacién de la vida. El caracter estructural
de la conciencia humana se puede caracterizar por medio de una
determinada “dialéctica” interna. Para la formacién de la conciencia es en
gran medida decisivo cuales sean las vivencias que se depositan como
“primeras impresiones”, como “vivencias de juventud”, y cuales sean las que
vienen en un segundo o tercer estrato, y asi sucesivamente (MANNHEIM,
1993, p. 216, grifos do autor).

Assim, ao estimarmos a significacdo de uma experiéncia biografica particular, &
fundamental sabermos em que fase ou momento da vida do individuo a mesma foi
vivida. Mannheim (1993) acredita em uma articulacéo dialética das experiéncias e,
por isso, para o autor, “[...] las primeras impresiones tienden a quedar fijadas como
una imagen natural del mundo” (idem, ibidem, p. 216, grifos do autor) sendo que “[...]
cualquier experiencia tardia se orienta por medio de ese grupo de vivencias, y puede
ser que sea sentida como confirmacion y satisfaccion de ese primer estrato de
experiencia o, por el contrario, como su negacion o antitesis” (idem, ibidem, p. 216 -
217). Ainda relacionado ao fenbmeno da estratificacdo, ha o fato (curioso) descrito
por Mannheim de que duas geracdes subseqlientes quaisquer, lutam sempre com
inimigos internos e externos distintos. Ou seja, suas orientacdes primarias sao
completamente diferentes®, o que faz com que o desenvolvimento histérico ndo seja

linear.

® A esse respeito, Mannheim (1993, p. 217) afirma que “mientras que los viejos combatian algo que
todavia habia en ellos o en el mundo externo, y orientaban hacia ese antagonista todas las
intenciones de su sentimiento y de su voluntad y también las aclaraciones conceptuales, para la
juventud, en cambio, ese antagonista ha desaparecido”.
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3.4.4 A necessidade de transmissado constante dos bens culturais acumulados

Devido ao processo de “rejuvenescimento” social, apresentados nos itens (a) e (b) e,
também, devido a questéo descrita no item (c) acima, € que se coloca o problema da
necessidade de constante transmissdo da heranga cultural. Nesse sentido, para
Mannheim (1993, p. 218), “lo mas esencial en toda tradicion es hacer que las nuevas
generaciones crezcan en el seno de los comportamientos vitales, de los contenidos

sentimentales y de las disposiciones que han heredado”.

Essa transmissdo pode ser de forma consciente ou inconsciente, como ja
mencionamos a respeito da incorporacdo da experiéncia no tempo presente (item b).
Segundo Mannheim (1993), o que se ensina de forma consciente € de alcance mais
limitado, tanto quantitativamente como do ponto de vista da significacéo, pois “lo que
se ensefa o se inculca de manera consciente pertenece a ese sedimento que, en
algun lugar y en algan momento del curso de la historia, se ha vuelto problematico y

reflexivo” (idem, ibidem, p. 218), ao passo que as

[...] todos aquellos contenidos y disposiciones que siguen funcionando sin
problemas en la nueva situacién vital — y que constituyen asi el “fondo vital”
— se transmitiran inconscientemente; seran legados, transmitidos,
involuntariamente, sin que ni maestro ni pupilo sepan nada al respecto
(idem, ibidem, p. 218).
No final do item anterior iniciamos uma discussdo sobre as distintas orientacfes
primarias entre as geracoes (suas visdées de mundo). Queremos retomar esse ponto,
acrescentando que ha uma tenséo impossivel de ser solucionada, mas que pode ser
‘compensada”, nas palavras de Mannheim (1982; 1993). Segundo o autor, as
geracOes estdo em um estado de interacdo constante, o que possibilita, no espaco
escolar, por exemplo, que o professor edugue seu aluno, mas que também o aluno

eduque seu professor.



128

3.4.5 O carater continuo das mudancgas geracionais

Por fim, como quinta caracteristica fundamental, temos a questao da nao interrupcao
do continuum das geracdes. Tal fato favorece que a interacdo entre as geragdes
seja mais suave, gragas a existéncia de “gerag¢des intermediarias” entre a mais velha
e a mais jovem. S&o com essas “geracOes intermediarias” menos afastadas entre

elas (geracdes mais velhas e mais novas) que 0s primeiros contatos séo feitos.

Uma questdo importante a considerar nesse item diz respeito aos processos de
transformacdes sociais. Assim, condi¢cOes estaticas das sociedades levam ao que
podemos chamar de atitudes de fidelidade, onde as geracdes mais novas tendem a
adaptar-se as mais velhas chegando, inclusive, como menciona Mannheim (1982;
1993), a se fazer parecer mais velha. O contrario, no entanto, também é verdadeiro.
Quanto mais forte o processo da dinamica social (ou com o seu fortalecimento), a
geracdo mais antiga tende a se tornar cada vez mais receptiva as influéncias das

mais novas, podendo produzir um fendbmeno curioso, mas perfeitamente “normal”:

Ese proceso puede crecer hasta el punto de que la generacion mayor sea
en determinadas esferas (merced a una elasticidad que ha obtenido de la
experiencia de la vida) mas capaz de adaptacion que las generaciones
intermedias, que adn no estdn dispuestas a desistir de su primera
disposicion vital (MANNHEIM, 1993, p. 220).

E muito importante salientar que a mudanca continua nas condicdes objetivas
corresponde a uma continua mudanga nas novas geragfes seguintes, que sao as
primeiras a incorporar tais mudangcas em seu sistema de comportamento que, por
sua vez sdao refletidos de volta sobre os representantes da tradicdo (MANNHEIM,
1982; 1993).
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3.5 A POSICAO GERACIONAL, A CONEXAO GERACIONAL E A UNIDADE
GERACIONAL’

Nossa conversa com a formulacdo tedrica de Mannheim (1982; 1993) sobre o
fendmeno geracional apresenta, especialmente a partir de agora, a necessidade de
gue tratemos mais detidamente sobre a divisdo do conceito de geracdes feita pelo
autor, em trés dimensdes progressivas: a posi¢cao geracional (Generationslagerung),
a conexao geracional (Genetarionszusammenhang) e a unidade geracional

(Generationseinheiten)?®.

Em toda a apresentacao feita até o0 momento sobre o fendmeno geracional tal como
proposto por Mannheim, vimos buscando esclarecer como se da o processo de
constituicdo da posicdo geracional. Uma questdo que merece ser ressaltada é a
necessidade que compreendamos que a mera contemporaneidade biologica, apesar
de basilar, ndo é suficiente para constituir uma posicao geracional. A esse respeito,

Mannheim (1993, p. 221) afirma que

Para estar incluido en una posicibn generacional, para soportar
pasivamente los frenos y las oportunidades de esa posicién, pero también
para poder utilizarlos activamente, tiene uno que haber nacido en el mismo
ambito histérico-social — en la misma comunidad de vida histérica — y dentro
del mismo periodo.

" Weller (2010) destaca que as tradugdes das expressdes “posigéo geracional” e “conexdo geracional”
para a lingua portuguesa “[...] remetem a interpretagbes distintas [...]" (idem, ibidem, p. 214), tais
como “status de geracgao”, “locais geracionais” ou “situagdes de geragao” para a expressao posigao
geracional (Generationslagerung) ou “geracdo enquanto realidade”, “geracdo como realidade”,
“geragbes como conjunto de relagbes” ou “conjuntos de geragdo” para a expressdo conexao
geracional (Generationszusammenhang) (cf. WELLER, 2010). Destacamos, como ja feito em nota
anterior, que estamos empregando na realizagdo deste trabalho a traducé@o feita para a lingua
espanhola.

8 A divisdo do conceito de geragOes representa a parte do artigo “O problema socioloégico das
geragdes” de Mannheim, mais conhecida e citada (WELLER, 2007; 2010).
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Assim, o pertencimento a uma mesma comunidade de vida historica, ao lado da
contemporaneidade bioldgica dos individuos (mesmos anos de nascimento),
serviram como critérios primeiros de demarcacdo da posicdo geracional dos

individuos.

Mannheim (1982; 1993) esclarece ainda que a posi¢cdo geracional contém apenas
possibilidades potenciais. A esse respeito, Weller (2010, p. 214) afirma que “o que
define a posicdo geracional ndo € um estoque de experiéncias comuns acumuladas
de fato por um grupo de individuos, mas a possibilidade ou ‘potencialidade’ de poder
vir a adquiri-las”. Para ela, a nogao de posigdo (Lagerung) carrega implicita em si
“[...] a ideia na qual as condi¢cbes para a vivéncia de um conjunto de experiéncias
comuns ja estdo dadas” (idem, ibidem, p. 214) e que poderdo, dependendo de
outros fatores sociais, ser aplicadas, suprimidas ou modificadas na sua

implementacéo.

Em relacdo a conexdo geracional, Mannheim (1982; 1993) afirma que a mesma é
mais determinante que a mera posicdo geracional e que esta ndo pode ser
equiparada aquela. Se na posicdo geracional a contemporaneidade biolégica dos
individuos e o pertencimento a uma mesma regido histdrica e social garantem-lhes
as possibilidades de poder participar de experiéncias comuns, a conexao geracional
exige que se va além disso, por meio do estabelecimento de uma participacdo em

uma pratica coletiva, “[...] seja ela concreta ou virtual” (WELLER, 2010, p. 214).

Sin embargo, la conexién generacional es algo mas que esa mera presencia
circunscrita en una determinada unidad histérico-social. Para que se pueda
hablar de una conexi6on generacional tiene que darse alguna otra
vinculacién concreta. Para abreviar, podria especificarse esa adhesion
como una participacion en el destino comdn de esa unidad histérico-social
(MANNHEIM, 1993, p. 221, grifos do autor).

Como dito por Mannheim (1993) esse vinculo mais concreto se da por meio da
participacdo no destino comum dessa unidade histérico-social do qual esse sujeito
faz parte, bem como no compartiihamento dos conteudos que estdo de alguma

forma relacionados.

[...] Sélo hablaremos, por lo tanto, de una conexién generacional cuando los
contenidos sociales reales y los contenidos espirituales establecen —
precisamente en los terrenos de lo que se ha desestabilizado y de lo que
esta en renovacion — un vinculo real entre los individuos que se encuentran



131

en la misma posicion generacional (MANNHEIM, 1993, p. 222, grifos do
autor).

Buscando esclarecer suas elaboracfes tedricas, Mannheim (1993) apresenta um
exemplo de como individuos de uma mesma posi¢cdo geracional ndo constituem, a
priori, uma conexao geracional, pois apesar da contemporaneidade biolégica e da
co-presenca em uma mesma regiao historica e social, 0s mesmos ndo participam

ativamente no destino comum dessa mesma regiao.

[...] la pertenencia a la misma comunidad de vida histérica sirvio6 como
primer criterio de delimitacion de la posicién generacional. ¢ Pero dénde esta
la frontera inferior? ¢Acaso hay que contar a los campesinos — que vivian
en una regién completamente alejada y que, por entonces, apenas, 0 sélo
muy escasamente, estaban afectados por las perturbaciones globales — en
la misma conexién generacional en la que, en esa misma época, hay que
incluir a la juventud de las ciudades? [neste caso, 0 autor esta se referindo a
situacdo vivenciada na Alemanha, a época da escrita do trabalho O
problema sociologico das geracdes]. Seguro que no, y tanto mas por cuanto
aquéllos no llegaron a ser directamente captados por las revoluciones
sociales y espirituales que impulsaba la juventud ciudadana. [...] Entonces,
la mencionada juventud campesina sélo se encuentra en la correspondiente
posicion generacional, pero no participa de la conexion en cuestion. Se
encuentra en la misma posicion generacional en la medida que puede
incluirse potencialmente en los nuevos destinos (idem, ibidem, p. 222, grifos
do autor).

Dando seguimento ao exemplo iniciado acima, Mannheim (1982; 1993) afirma que
as guerras contra Napoledo agitaram todas as classes na Alemanha fazendo com
gue a mera posicao geracional em que se encontravam os filhos de camponeses se

convertesse em uma participacdo na conexao geracional.

[...] Los individuos coetdneos estaban — y en general siempre estan —
vinculados por medio de una conexién generacional, sélo en la medida en
que participaban en aquellas corrientes sociales y espirituales que
constituian precisamente el momento histérico respectivo, y en la medida en
que tomaban parte, activa y pasivamente, en aquellas interacciones que
conforman la nueva situacion — al darse por aquel entonces un toma y daca
de ese tipo practicamente entre todos los estratos, se produjo el entusiasmo
-. (MANNHEIM, 1993, p. 222, grifos do autor).

Weller (2010, p. 214) ressalta que Mannheim recorre “[...] a fenomenologia social
para analisar o convivio especifico (Miteinaderseins) e 0s vinculos existentes entre
os individuos pertencentes a uma mesma conexao geracional”, o que pde em xeque
a critica feita ao autor de que estaria realizando tdo somente uma transposicao da

analise de classe social para a andlise socioldgica das geracoes.



132

Uma terceira dimensdo da divisdo do conceito de geracdes refere-se & unidade
geracional. Para aborda-la, Mannheim (1982; 1993) principia questionando se,
desconsiderando os grupos que nédo participam ativamente do destino comum dessa
unidade histérica e social, podemos afirmar que todos os grupos que realmente

participam constituem uma conexao geracional unitaria?

Tal questdo é levantada gracas a identificacdo da existéncia de grupos® com
mentalidades distintas e, em geral contrastantes, em uma mesma conexao
geracional. Para Mannheim (1982; 1993), mesmo apresentando mentalidades
contrastantes, podemos afirmar que esses grupos constituem uma mesma conexao
geracional. No entanto, isso requer que facamos uma fixacdo mais precisa dos
termos. Quando tais casos ocorrem, 0 autor afirma que esses grupos constituem

distintas unidades geracionais, vinculadas a uma mesma conexao geracional.

Segundo Mannheim (1993, p. 223), uma unidade geracional pode ser assim

entendida:

[...] La unidad generacional es, por tanto, una adhesién mucho mas
concreta que la que establece la mera conexién generacional. La propia
juventud que se orienta por la misma problematica histérica-actual, vive en
una “conexion generacional”; dentro de cada conexibn generacional,
aquellos grupos que siempre emplean esas vivencias de modos diversos
constituyen, en cada caso, distintas “unidades generacionales” en el ambito
de una misma conexion generacional (grifos do autor).

Ratificando a explicacdo dada por Mannheim (1993), Weller (2010, p. 215)
esclarece-nos que “as unidades de geracdo desenvolvem perspectivas, reagdes e
posicdes politicas diferentes em relagdo a um mesmo problema dado”. Dai as

distincbes observadas quanto as mentalidades de tais unidades geracionais.

3.6 FATORES QUE ESTABELECEM A UNIDADE NO AMBITO DOS FENOMENOS
GERACIONAIS

° N&o no sentido de grupos concretos.
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Nossa intencdo € esticar um pouco mais essa nossa conversa sobre as unidades
geracionais e, para tanto, partimos de um questionamento apresentado pelo préprio
Mannheim (1982; 1993): o que produz uma unidade geracional? O que produz essa

maior intensidade de vinculo, neste caso?

[...] Cuando uno fija la vista en una determinada unidad generacional, lo
primero que asombra es el gran parecido que hay entre los contenidos que
ocupan la conciencia de los individuos. Desde una perspectiva socioldgica,
los contenidos de la conciencia tienen significatividad, no sélo por lo que de
sustancial hay contenido y abarcado en ellos, sino también por el hecho de
que son los que vinculan a los individuos con el grupo, porque tienen efecto
“socializador” (MANNHEIM 1993, p. 223, grifos do autor).

Assim, para Mannheim (1982, 1993) a grande semelhanca dos conteddos que
formam a consciéncia dos membros de uma unidade geracional € um aspecto
impressionante. Porém, ndo sdo os conteudos que vinculam primariamente 0s
individuos em grupos, e sim aquelas forcas formativas que os configuram. Além dos
dados objetivos, as atitudes integradoras fundamentais e os principios formativos
s80 muito importantes na transmisséao da tradicdo, aglutinando grupos e embasando

uma préatica continua.

‘A importancia social desses principios formadores e interpretativos é que
estabelecem uma ligacdo entre individuos espacialmente distantes que podem

nunca chegar a entrarem em contato pessoal” (MANNHEIM, 1982, p. 89).

Dentro de qualquer geracdo podem (e existem) varias unidades de geracéo
diferenciadas e antagbnicas que, juntas, constituem uma geracéao “[...] precisamente
por estarem orientadas umas em relacdo as outras, mesmo se apenas no sentido de

se combaterem entre elas” (idem, ibidem, p. 89).

Da forma como temos apresentado a questdo das unidades de geracao, pode ficar a
impressdo de que as mesmas constituem-se em grupos concretos de individuos.
Essa questdo também é tratada por Mannheim (1982), que afirma ser necessario o
contato pessoal entre individuos, dentro de grupos concretos, para o0

desenvolvimento de atitudes e tendéncias formativas. No entanto, “uma vez
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desenvolvidas desse modo, [...] essas atitudes e tendéncias formativas sao
passiveis de serem desligadas dos grupos concretos que lhes deram origem e de
exercerem uma atracdo e uma forga constringente sobre uma area [...] mais ampla”
(MANNHEIM, 1982, p. 90). Em outras palavras, a unidade de geracdo ndo € um
grupo concreto, embora em alguns casos possa ter como ndcleo um grupo concreto
gue desenvolveu as novas concepcoes. A influéncia que tais atitudes integradoras
exercem além dos limites do grupo concreto original ocorre porque “...] elas
proporcionam uma expressao mais ou menos adequada da ‘situagao’ particular de

uma geracédo como um todo” (idem, ibidem, p. 90).

Um aspecto que merece atencdo relaciona-se ao carater coletivo dos novos
impulsos basicos originais. Muitas vezes, esses impulsos sdo desenvolvidos e
praticados por pessoas de geracdes mais velhas, isoladas de sua propria geracao e
gue sédo chamados precursores. Como enfatiza Mannheim (1982), o verdadeiro
espaco desses novos impulsos serd a situacdo de geracdo. Porém, nem toda
situacdo de geracao cria novos impulsos coletivos e principios formativos originais
proprios e adequados a sua situacdo particular. Isso, quando acontece, esta
relacionado ao ritmo (acelerado) de mudanca social e cultural e a realizacdo das
potencialidades inerentes a uma situacdo, ou seja, ha uma nova enteléquia de

geracdo™.

Quando um grupo etario ndo consegue criar uma enteléquia individual de geracao
tende a ligar-se, onde for possivel, a uma geracdo anterior ou a uma geracao
posterior. “[...] o ritmo de sucessivas situagdes de geragado, que esta em grande
parte baseado em fatores bioldgicos, ndo precisa necessariamente envolver um
ritmo paralelo de padroes de motivacdo e principios formativos sucessivos”
(MANNHEIM, 1982, p. 93). Em outras palavras, o fato biolégico da existéncia de
geracbes, como assinala Mannheim (idibem, p. 94), “apenas proporciona a

possibilidade de que as enteléquias das geragdes possam surgir”.

19 «“Como resultado de uma aceleracdo no ritmo de transformacdo social e cultural, as atitudes
bésicas precisam se modificar tdo rapidamente que a adaptacdo e modificacdo latente e continua dos
padrdes tradicionais de experiéncia, pensamento e expressado deixa de ser possivel, fazendo entdo
com que as varias fases novas de experiéncia sejam consolidadas em alguma outra situacao,
formando um novo impulso claramente distinto e um novo centro de configuracdo. Falaremos, em tais
casos, da formacdo de um novo estilo de geracdo ou de uma nova enteléquia de geracao”
(MANNHEIM, 1982, p. 92).
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Mannheim (1982), ao finalizar seu trabalho sobre O problema das geracoes,
apresenta-nos um esclarecimento necessario sobre a distingdo que propde entre
“situacdo de geragao”, “geragdo enquanto realidade” e “unidade de geragao’.
Segundo o autor, essa distingdo “[...] € importante e na verdade indispensavel para
qualquer andlise mais profunda, pois nunca podemos compreender os fatores
dominantes nesse campo sem estabelecermos essa distingédo (idem, ibidem, p. 94).
Ainda de acordo com o socidlogo, “se falamos simplesmente de ‘geragbes’ sem
qualquer qualificacdo, arriscamo-nos a confundir fenbmenos puramente biol6gicos

com outros que sao produtos de forgas sociais e culturais” (idem, ibidem, p. 94).
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4 PROCEDIMENTOS TEORICO-METODOLOGICOS DA PESQUISA

Continuando nosso processo de “caca”, de busca de ndés mesmos, de interlocutores
tedricos e também das professoras das escolas de classes multisseriadas do campo
em Santa Teresa, muitas foram nossas “andancgas” por caminhos os mais variados.
Alguns, j& bem pavimentados. Outros, precarios. Outros ainda, a serem construidos.
E assim, desafiados pela empreitada proposta, nos perguntdvamos: Entre tantos
caminhos possiveis, qual caminho seguir? Tal questionamento nos acompanhou de
forma intensa durante o processo de investigacdo sobre os referenciais tedricos e
metodoldgicos a serem adotados para o desenvolvimento deste trabalho. Também
era a pergunta que nos faziamos quando, indo as casas das professoras para
realizar as entrevistas narrativas biogréaficas, diante de uma encruzilhada, tinhamos
gue escolher um dos caminhos, o que implicava em alguns acertos e em muitos
erros, exigindo que voltassemos e tomassemos as outras op¢des até encontrar o

gue estavamos procurando.

Porém, é alentador saber que nesse processo estdo outros companheiros de
caminhada. Em 1986, as professoras Menga Ludke e Marli André, ao prefaciarem a
primeira edicdo de seu livro “Pesquisa em Educacdo: abordagens qualitativas”,
afirmavam que a producédo de pesquisas em educacédo empregando tais abordagens
era uma perspectiva ainda pouco explorada no Brasil, encontrando-se “muitos
pontos obscuros e mesmo controversos” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. Xll) no interior
desse campo entre nés. Se tal afirmacao, por um lado, evidenciava um momento em
gue ainda era predominante em nosso meio, seja nas instancias governamentais
bem como nas académicas, a realizacao de pesquisas em educacdo de abordagem
guantitativa ancoradas no paradigma positivista, por outro, sinalizava um movimento
de crise paradigméatica (cf. BRANDAO, 2002b; SANTOS, 2002; 2007; LAVILLE;

DIONNE, 1999), de insatisfacao entre os(as) pesquisadores(as) com tal paradigma
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até entao hegeménico1 (cf. LUDKE; ANDRE, 1986; GATTI; ANDRE, 2011; LAVILLE;
DIONNE, 1999), de abertura (j& posta em marcha) dos(as) pesquisadores(as) para
as abordagens qualitativas, especialmente nos campos das Ciéncias Sociais e das
Ciéncias Humanas (cf. CHIZZOTTI, 2003), de buscas de outras possibilidades, até
se tornarem hoje predominantes na area da Educacéo.

Conforme Weller e Pfaff (2011, p. 12) “o desenvolvimento de abordagens
gualitativas nas Ciéncias Sociais e na Educacdo pode ser entendido como um
processo internacional [..] com referenciais analiticos, conceitos filoséficos,
experiéncias e praticas distintas”, que ocorreu durante o século XX em contextos
nacionais especificos que, por sua vez, ganharam reconhecimento e visibilidade
internacional tornando-se referéncia no desenvolvimento de novas abordagens
cientificas. O impacto e a difusédo de tais métodos em uma escala maior ocorreram
na Inglaterra, Franca e Estados Unidos entre as décadas de 1950 a 1970, na
Alemanha a partir de meados da década de 1960 e, no Brasil, em meados da
década de 1970. Tal aumento se deu pela expansdo dos processos e instituicoes
educacionais, pela necessidade de outras formas de avaliagdo e mensuracdo dos
resultados, pela importancia local de temas, de linhas de pesquisa, das tradi¢cdes
nacionais em determinadas areas, bem como da institucionalizacéo de tais tipos de
pesquisa. Entre essas influéncias estdo o0 Interacionismo Simbdlico, a
Fenomenologia, a Sociologia do Conhecimento, além da Escola de Chicago, da
Etnometodologia, dos Estudos Culturais e da Histéria Oral (WELLER; PFAFF, 2011).

Nossas aproximacfes com os(as) autores(as) lidos(as) ajudaram-nos a ratificar um
aspecto, para nos, extremamente significativo, como também assinalado por Névoa
(2007): gostariamos de ndo abrir mdo de realizar uma pesquisa que contribuisse
para (re)colocar o(a) professor(a) no centro dos debates educativos e das
problematicas de investigacdo. Em nosso caso, a professora da escola de classes
multisseriadas do campo. Tendo tal norteamento, muito lemos sobre procedimentos
tedrico-metodoldgicos para pensarmos uma melhor forma de compreensdo do

problema proposto em nosso trabalho.

! De acordo com Laville e Dionne (1999, p. 31), “[...] as ciéncias humanas sofreram, todas, sua
influéncia [do positivismo]. Mas se sentiu, desde muito cedo, os limites desse modelo, algumas de
suas ambiguidades e de suas inadequacdes com o objeto de estudo (o ser humano). [...] Isso conduz
a um esgotamento progressivo do positivismo e a uma redefinicdo da ciéncia e de seu procedimento
de constituigcdo dos saberes”.
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Assim, nossas conversas neste capitulo girardo em torno dos procedimentos tedrico-
metodoldgicos que guiaram nossas trajetérias no desenvolvimento da pesquisa.
Inicialmente, apresentaremos o Método Documentéario de Interpretacdo como uma
forma de andlise das visdes de mundo. Em seguida, trataremos dos instrumentos
utilizados no processo de producdo dos dados empiricos para esse estudo, ou seja,
as entrevistas narrativas biogréficas, os formulérios e os grupos de discusséo. Por
fim, dialogaremos sobre o processo de andlise dos dados empiricos empregando o
Método Documentario.

4.1 O METODO DOCUMENTARIO DE INTERPRETACAO: UMA FORMA DE
ANALISE DAS VISOES DE MUNDO

Em nosso processo de busca e diante das varias possibilidades metodolégicas
encontradas, acabamos tendo contato com o Meétodo Documentario de
Interpretacdo, originalmente elaborado por Karl Mannheim (1982; 1993). O
aprofundamento sobre o Meétodo Documentario ocorreu por meio de nossas
conversas com os trabalhos de Weller et al. (2002), Weller (2004; 2005a; 2005b;
2005c; 2006; 2011), Bohnsack (2007) e Bohnsack e Weller (2011), de onde
concluimos que para alcancgar os objetivos propostos no presente projeto, o Método

Documentario seria, além de extremamente adequado, inovador.

Ao dialogar com Ralf Bohnsack sobre a pertinéncia de considerarmos o pensamento
de Mannheim ainda neste inicio de século e milénio, Weller et al. (2002, p. 377) nos
apresenta “a associagao do conhecimento e do pensamento ao contexto local [...]", o
“‘desenvolvimento de reflexdes metodoldgicas e de um método de analise da agao

e/ou das préticas cotidianas, que vai além da teoria do individuo sobre a sua acao e
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suas intencodes [...]°, além de “sua contribuicdo na definicdo de conceitos como

geracgao, meio social (milieu), estilo e habitus” (grifos da autora).

Para Weller (2005c), ao publicar seu artigo “Contribuicbes para a teoria da
interpretacdo das visdes de mundo® em 1921/22, Mannheim contribuiu
significativamente na apresentacdo de um método que vai além da andlise intuitiva
ou dedutiva, favorecendo a compreensédo das visdes de mundo? de um determinado
grupo. Mas, o0 que sao essas visdes de mundo? Weltanschauung (visées de mundo)
significa para Mannheim (1980 apud WELLER, 2005c, p. 261) o resultado de “[...]
uma série de vivéncias ou de experiéncias ligadas a uma mesma estrutura, que por
sua vez constitui-se como base comum das experiéncias que perpassam a vida de

multiplos individuos”.

E importante ressaltar que as visbes de mundo (Weltanschauung) “[..] s&o
construidas a partir das acgbes praticas e pertencem ao campo que Mannheim
definiu como sendo o do conhecimento ateérico” (WELLER, 2005c, p. 262, grifos
nossos). Portanto, compreender as visdes de mundo e as orientacdes coletivas de
um determinado grupo, como por exemplo, de professoras que atuam em escolas de
classes multisseriadas, “[...] s6 é possivel através da explicacdo e da conceituacao

tedrica desse conhecimento ateérico” (idem, ibidem, p. 262).

As visdes de mundo estdo situadas entre os niveis social e espiritual. Elas
ndo consistem, portanto, nem na totalidade das formacBes espirituais
presentes em uma determinada época nem na soma dos individuos que
pertencem a essa é€poca, mas nha totalidade de uma série de
vivéncias/experiéncias interconectadas estruturalmente que podem derivar,
tanto da formacdo de grupos sociais como das criagfes espirituais. As
visdes de mundo ndo se apresentam como um volume perceptivel, mas
podem ser compreendidas quando analisadas transversalmente e em
relacdo a um problema especifico, constituindo-se dessa forma como objeto
teérico (WELLER et al., 2002, p. 379).

De acordo com Bohnsack (2011), quando o(a) investigador(a) vai a campo para
conhecer a realidade das préticas cotidianas de um determinado grupo, deve buscar
conhecer as diversas maneiras em que a realidade social € construida. Para isso,
deve se perguntar como ou de que forma uma determinada realidade social &

constituida e ndo o que é uma realidade social. Com isso, 0 que esta sendo buscada

> Weller et al. (2002) desenvolvem uma clara explicagdo sobre o conceito “visdes de mundo”
(Weltanschauung) trabalhado por Mannheim e de como o Método Documentério de Interpretacao
apresenta-se como uma forma de analise de tais visdes.
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€ uma compreensdo funcional ou interpretacdo genética de determinada realidade
social, que € distinta da interpretagdo imanente dessa mesma realidade (WELLER,
2005c; BOHNSACK; WELLER, 2011).

De acordo com Mannheim, nesse processo de interpretacéo imanente das visdes de

mundo existem trés diferentes “niveis de sentido” a serem considerados.

e Nivel objetivo ou imanente: expresso de forma natural como um gesto, ou

simbolo que entendemos ser o nivel da realidade tal como ela se apresenta;

e Nivel expressivo: aparece através das palavras, das a¢bes ou reacfes em

relacdo a algo; é um nivel de compreensdo intuitiva, dedutiva;

e Nivel documentério: € aquele da acado pratica, de quem olha e vé de forma
distanciada, reconstréi os sentidos das acdes individuais e coletivas e as
registra. O pesquisador faz uma interpretacéo, explica teoricamente, pergunta
pelo como se construiu aquela realidade, sobre sua génesis e

desenvolvimento, e a questiona.

E importante ressaltar que, para Mannheim, todo produto cultural apresenta em sua
totalidade os trés niveis de sentido acima descritos. E, quando nos referimos a
produto cultural, ndo estamos considerando apenas 0s que sdo culturalmente
prestigiados (arte, religido), mas também nos referindo as a¢fes cotidianas. Ainda

sobre os niveis acima tratados, Weller (2005c, p. 266) destaca que

[...] o sentido expressivo e 0 sentido objetivo ndo sdo excludentes, mas,
metodologicamente, sdo etapas necessarias para a reconstrugdo do sentido
documentario, sendo que esse Ultimo nivel de interpretacdo sé podera ser
apreendido a partir da Jetzt-Perspektive, ou seja, do contexto histérico e
social atual no qual o pesquisador esta inserido.

Dai porque a postura genética é condicdo sine qua non para a compreensao e
explicacdo do sentido documentario das visdes de mundo e orientacdes coletivas
dos individuos ou grupos pesquisados, sendo necessario um processo de

interpretacao.

[Mannheim] afirma que o sentido documentério de uma frase ou de uma
expressdo cultural estd4 inserida num contexto especifico e que, para
entendermos o seu significado, é preciso encontrar uma forma de insercéo
nesse contexto especifico (por exemplo, através do trabalho de
interpretacdo), ndo apenas para conhecé-lo, mas para compreender o
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significado de determinadas expressbes e representacbes sociais
(WELLER, 2005c, p. 266).

O Método Documentéario de Interpretacdo de Mannheim foi, posteriormente,
atualizado por Ralf Bohnsack (cf. BOHNSACK; WELLER, 2011). Tal atualizagdo (no
método e na metodologia) transformou o método elaborado por Mannheim em “[...]
um instrumento de analise para a pesquisa social empirica” (WELLER et al. 2002, p.
377). E foi esse método “atualizado” que utilizamos na analise dos dados empiricos
produzidos e que serd apresentado adiante, no item 4.4 “O Método Documentario e

0 processo de analise dos dados empiricos produzidos”.

4.2 PARCEIRAS DE PESQUISA: PROFESSORAS DE ESCOLAS DE CLASSES
MULTISSERIADAS DO CAMPO EM SANTA TERESA

Antes de tratarmos, especificamente, sobre os recursos utilizados para a construcéo
dos dados empiricos, entendemos ser necessario explicar o processo de selecéo

dos sujeitos para constituicdo de nosso corpus de investigacao.

O universo de nossa pesquisa compreendia 13 (treze) professoras, com diferentes
idades e tempos de servico®, que trabalham em 07 (sete) escolas de classes
multisseriadas do municipio de Santa Teresa, com alunos e alunas das séries
iniciais do ensino fundamental (cf. Apéndice 01). Em um encontro realizado com tais
professoras no dia 07 (sete) de outubro de 2013 (dois mil e treze), na sala de
reunides da Secretaria Municipal de Educacéo de Santa Teresa, apresentamos um
resumo de nossa proposta de trabalho de pesquisa (cf. Apéndice 02) e convidamo-

las a dialogarem conosco no desenvolvimento de nosso trabalho. Diante da

% As informacdes sobre cada uma das professoras seréo apresentadas nos capitulos cinco e seis.
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aceitacao, solicitamos que as professoras em questdo preenchessem um pequeno
formulario (cf. Apéndice 03) contendo algumas informacdes preliminares sobre as
mesmas para orientar nosso trabalho posterior.

De posse das informacgdes levantadas e buscando alcancgar o objetivo proposto para
o0 presente trabalho (Conhecer as orientacbes de professoras de diferentes
geragOes, ampliando as possibilidades de analise e compreenséo dos processos de
ingresso na carreira, formagéo e trabalho nas escolas de classes multisseriadas no
municipio de Santa Teresa — ES), iniciamos uma primeira tentativa de agrupamento
das professoras em grupos geracionais distintos, tomando por base um aspecto
cronolégico (a proximidade dos anos de nascimento). Assim, constituimos dois

grupos sendo:

e Grupo A: formado por 08 (oito) professoras nascidas entre os anos de 1963
(mil, novecentos e sessenta e trés) e 1971 (mil, novecentos e setenta e um);
e Grupo B: formado por 05 (cinco) professoras nascidas entre os anos de 1976

(mil, novecentos e setenta e seis) a 1985 (mil, novecentos e oitenta e cinco).

De posse da informacédo de que todas as professoras eram originarias da regiao de
Santa Teresa e/ou que com essa regido tiveram forte ligacdo (especialmente no
periodo da juventude), procedemos a um processo de refinamento do agrupamento
anterior, levando em consideracéo o periodo de exercicio profissional no magistério,
especialmente em escolas de classes multisseriadas. Assim, os dois grupos

anteriores foram reorganizados em trés novos grupos, a saber:

e Grupo 01: formado por 06 (seis) professoras nascidas na década de 1960
(mil, novecentos e sessenta) e com, no minimo, 20 (vinte) anos de atuacao
em escolas de classes multisseriadas. Assim, tais professoras tém idades que
variam de 45 (quarenta e cinco) a 50 (cinquenta) anos e trabalham em
escolas de classes multisseriadas entre 20 (vinte) e 29 (vinte e nove) anos;

e Grupo 02: formado por 05 (cinco) professoras nascidas a partir da segunda
metade da década de 1970 (mil, novecentos e setenta) e na década de 1980
(mil, novecentos e oitenta) e que possuem, no maximo, 10 (dez) anos de

atuacdo em escolas de classes multisseriadas. Tais professoras tém idades
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gue variam entre 28 (vinte e oito) e 36 (trinta e seis) anos e trabalham entre
04 (quatro) e 07 (sete) anos;

e Grupo 03: formado por 02 (duas) professoras nascidas na década de 1960
(mil, novecentos e sessenta) e que possuem, no maximo, 10 (dez) anos de
atuacdo em escolas de classes multisseriadas. Tais professoras tém 42
(quarenta e dois) e 53 (cinquenta e trés) anos de idade.

Por fim, nesse processo de agrupamento das professoras em grupos geracionais e,
pautando-nos no referencial teérico de Karl Mannheim (1982; 1993) sobre o
fenbmeno geracional anteriormente por nés ja discutido, buscamos extrapolar o
aspecto meramente biologico (os anos de nascimento) e 0 mero pertencimento a
uma mesma comunidade de vida histérica (Santa Teresa) que serviram como

critérios primeiros de demarcacao da posicao geracional dos individuos.

Considerando a diferenca entre as idades e os tempos de trabalho das professoras
em escolas de classes multisseriadas, bem como os objetivos propostos para o
presente estudo, desconsideramos o Grupo 03 e passamos a trabalhar, apenas,
com as professoras dos Grupos 01 e 02, realizando com as mesmas entrevistas
narrativas biograficas com a intencéo de levantar dados que pudessem ser utilizados
em nosso processo de identificacdo das conexdes geracionais a que estariam

vinculados esses individuos.

Levando em consideracdo as proximidades entre as historias narradas (o que pode
ser interpretado como resultado da participacéo de tais sujeitos - mais ou menos no
mesmo periodo cronolégico e com faixas etarias proximas -, no destino comum da
unidade histérico-social chamada Santa Teresa e do compartiihamento dos
contetdos), estamos considerando tais individuos como pertencentes a duas
diferentes conexdes geracionais® que, em nosso trabalho, formaram os Grupos 01 e
02 e com os quais realizamos dois Grupos de Discussdo (como serd adiante

explicado). Ressaltamos que todas as entrevistas realizadas (Entrevistas Narrativas

* No desenvolvimento desse trabalho, em diversos momentos me surpreendi refletindo sobre a
possivel inexisténcia de unidade, no individuo, quanto a conexdo geracional. O individuo faria parte
de uma Unica conexdo geracional? Nao seria a conexao geracional algo relacional que, dependendo
do aspecto a ser considerado, englobaria determinados individuos e outros ndo? Essas sdo apenas
algumas divagacbes que achei importantes de serem trazidas ao texto, mas que ndo serdo aqui
exploradas considerando os objetivos desse trabalho.
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Biogréaficas) assim como os Grupos de Discuss&o foram gravados (audio®) em meio
digital e que as informantes preencheram o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido — TCLE (cf. Apéndice 04).

E importante destacar que a selecdo dos sujeitos da pesquisa se orientou pelo
critério definido por Anselm Strauss (cf. Weller 2006; 2011) como “amostra teorética”
(theoretical sampling), onde, “o critério de sele¢do n&o se orienta por uma amostra
representativa em termos estatisticos, mas pela construcdo de um corpus com base
no conhecimento e na experiéncia dos entrevistados sobre o tema” (WELLER, 2011,
p. 59). Assim, a selecdo dos sujeitos da pesquisa foi sendo definida ao longo do

desenvolvimento do trabalho de forma consecutiva e cumulativa.

4.3 RECURSOS UTILIZADOS NO PROCESSO DE PRODUCAO DOS DADOS
EMPIRICOS

No processo de elaboracdo dos dados foram empregados 0s seguintes recursos:
entrevistas narrativas biogréaficas, formularios e grupos de discussdo. O emprego
desses instrumentos possibilitou-nos conhecer as orientagcdes coletivas das
professoras de escolas multisseriadas (WELLER, 2011), ampliando, dessa forma, as
possibilidades de andlise e de compreensdo da docéncia nas escolas de classes

multisseriadas de professoras de diferentes geracbes. Por se tratarem de

® Na ocasido em que nos encontramos inicialmente com as professoras (no dia 07 de outubro de
2013, conforme ja mencionado acima) discutimos a necessidade que tinhamos que as entrevistas
fossem gravadas e negociamos a forma da gravacdo. Todas manifestaram que ndo se importariam
gue a gravacao fosse em 4udio, contudo sinalizaram que ndo se sentiriam a vontade se a gravacgao
fosse em video. Nesse sentido, acatamos a deciséo e, visando minimizar outros possiveis incbmodos
gue mesmo a gravacdo em audio pudesse gerar, dependendo do equipamento utilizado na acéo,
empregamos um aparelho de telefone celular dotado de gravador. Percebemos que tal equipamento,
por ser objeto usual do cotidiano das professoras, ndo produziu incdmodos nas entrevistadas.
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instrumentos ainda pouco conhecidos no ambito das pesquisas em Educacao no
Brasil (com excecdo dos formularios), optamos por fazer uma breve apresentacao
sobre tais recursos, destacando as entrevistas narrativas biograficas e os grupos de
discussao, sendo que na segunda parte de cada item, explicamos os procedimentos

gue desenvolvemos em campo para a construcdo dos dados empiricos.

4.3.1 As entrevistas narrativas biogréaficas

Como ja sinalizamos no item anterior, utilizamos as entrevistas narrativas
biograficas como nossa primeira técnica® para producdo dos dados empiricos,
baseando-nos no formato sistematizado por Fritz Schiitze’ (2011; 2014), também
abordado por Germano (2009), Weller (2009), Goss (2011), Fanton (2011), Weller e
Zardo (2013), Kottig e Volter (2014) e Jovchelovitch e Bauer (2014) em suas

discussoes.

Schiitze utiliza a técnica da entrevista narrativa pela primeira vez na década de
1970, “[...] em um projeto de pesquisa que buscava analisar as mudancas coletivas
em uma sociedade que passou por um processo de reestruturacdo administrativa
[...], cujo foco estava voltado, sobretudo, para as agdes dos atores politicos locais”
(WELLER, 2009, p.4).

® No desenvolvimento deste trabalho, utilizamos as entrevistas narrativas biograficas apenas como
técnica para producdo de dados empiricos com professoras que trabalham em escolas de classes
multisseriadas do municipio de Santa Teresa — ES. Entendemos ser importante ressaltar que o
método biografico de Fritz Schiitze compreende, além de uma forma prépria de produzir os dados,
também uma forma de andlise dos mesmos (a andlise de narrativas).

’ Para maiores informacdes sobre Fritz Schiitze e a histdria de sua obra na Sociologia, sugerimos a
leitura de Kottig e Volter (2014).
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Mas, em qué essa técnica difere dos demais tipos de entrevista? Podemos afirmar
gue o potencial inovador encontra-se na organizacdo das mesmas na forma de
narrativas “improvisadas” (GERMANO, 2009; WELLER, 2009), onde o(a)
entrevistado(a) (nelas chamado(a) de “informante”) & convidado(a) (encorajado(a),
estimulado(a)) “[...] a contar a histdria sobre algum acontecimento importante de sua
vida e do contexto social” (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2014, p. 93), “...] sem
preparacdo e sem a interrupcdo do entrevistador (GERMANO, 2009, p. 1) e
seguindo etapas ordenadas que serdo abordadas mais abaixo. Weller (2009)
contribui para que entendamos melhor os motivos de Schitze para privilegiar as
narrativas no processo de producédo de dados empiricos nas pesquisas sociais.

Ao idealizar essa forma de entrevista também denominada de ‘narrativa
improvisada’, Schiitze parte do principio que a narragdo esta mais propensa
a reproduzir em detalhes as estruturas que orientam as acBes dos
individuos. [...] a entrevista narrativa ndo foi criada com o intuito de
reconstruir a histéria de vida do informante em sua especificidade, mas de
compreender os contextos em que essas biografias foram construidas e os
fatores que produzem mudancas e motivam as acBes dos portadores da
biografia. Os principios basicos dessa técnica de coleta de dados, que
busca romper com a rigidez imposta pelas entrevistas estruturadas e gerar
textos narrativos sobre as experiéncias vividas, que, por sua vez, nos
permitem identificar as estruturas sociais que moldam essas experiéncias
(WELLER, 2009, p. 5).
A entrevista narrativa, portanto, busca romper com 0 esquema pergunta-resposta.
Em tal esquema “[...] o entrevistador esta impondo estruturas em um sentido triplice:
a) selecionando o tema e os topicos; b) ordenando as perguntas; c) verbalizando as
perguntas com sua prépria linguagem” (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2014, p. 95).
Assim, minimiza-se a influéncia do entrevistador, evita-se uma pré-estruturacado da
entrevista e emprega-se um tipo especifico de comunicacdo cotidiana. Para
Jovchelovitch e Bauer (2014, p. 96), “[...] o pressuposto subjacente é que a
perspectiva do entrevistado se revela melhor nas historias onde o informante esta

usando sua propria linguagem espontanea na narragao dos acontecimentos”.

Um aspecto que chama nossa atencdo no trabalho de Schiitze com as entrevistas
narrativas biograficas € a sensibilidade para perceber e considerar como
fundamentais as histérias das comunidades, dos grupos sociais, dos sujeitos
entrevistados em geral. Porém, mais que considerar tais histérias, esta considera-las

com as palavras e sentidos que os informantes produziram e narraram. A esse
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respeito, Jovchelovith e Bauer (2014, p. 91) nos ajudam a compreender a posi¢ao

assumida por Schutze, ao afirmarem que

comunidades, grupos sociais e subculturas contam histérias com palavras e
sentidos que sdo especificos a sua experiéncia e ao seu modo de vida. O
Iéxico do grupo social constitui sua perspectiva de mundo, e assume-se que
as narrativas preservam perspectivas particulares de uma forma mais
auténtica.

Para Fanton (2011), com a criacdo e o emprego de uma metodologia especifica (ndo
s6 na producdo, mas também na interpretacdo dos dados levantados), Schiitze
objetivava que o individuo entrevistado (o informante) realizasse um “trabalho

biografico”. Mas, em que consistia tal trabalho?

[E] um tipo de trabalho que consiste em ‘moldar a prépria identidade
pessoal referindo-se a si mesmo através da narracdo nas mais diversas
situacdes, 0 que inclui, por exemplo, falar sobre a compreenséo que se tem
de si mesmo como uma identidade Unica e singular, que estd em
desenvolvimento ou em declinio; sobre o discernimento dos impasses ou
dos impedimentos para se desenvolver; sobre a recordacdo de experiéncias
passadas (traumaticas ou prosperas); sobre a reflexdo de novas ou
diferenciadas maneiras de se autocompreender e se desenvolver; sobre a
decisdo dos passos futuros e dos planos de vida (FANTON, 2011, p. 532).

De acordo com Germano (2009, p. 1) Schitze parte do pressuposto de que ha uma
“profunda relagao entre o desenvolvimento da identidade de um individuo e suas
versdes narrativas de experiéncias histéricas de vida” (SCHUTZE, apud GERMANO,
2009, p. 1). Por isso, o pesquisador deve direcionar sua analise “[...] para as
estruturas processuais dos cursos de vida, ou seja, para os elementos centrais que
‘moldam’ as biografias e que sdo relevantes para a compreensao das posicdes e

papeis ocupados pelos individuos na estrutura social” (WELLER, 2009, p. 4).

Conforme esclarece Germano (2009), Jovchelovitch e Bauer (2014), as entrevistas
narrativas apresentam quatro fases com determinadas regras que, mais que uma
adesao cega, devem ser entendidas como guias e orientadoras para o entrevistador

com o objetivo de produzir narrativas mais ricas.

Antes da entrevista propriamente dita, o pesquisador deve prepara-la, 0 que toma
tempo, pois ele necessitara ter uma familiaridade com o campo de estudo. Conforme
esclarecem Jovchelovitch e Bauer (2014, p. 97) “com base nesses inquéritos iniciais,

e em seus proprios interesses, 0 pesquisador monta uma lista de perguntas
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exmanentes®”, que em nosso caso, deu origem ao tépico-guia para realizacdo das
entrevistas narrativas com as professoras das escolas de classes multisseriadas de
Santa Tersa — ES (cf. Apéndice 05). Schitze divide a entrevista narrativa em trés
partes centrais (cf. SCHUTZE, 2011). Por sua vez, Jovchelovitch e Bauer (2014),
baseando-se em trabalhos de Fritz Schitze, propbéem quatro fases para as
entrevistas narrativas, que entendemos estdo contempladas nas trés partes
propostas por Schitze (2011). Por uma questdo de maior clareza didatica, optamos
por apresentar as quatro fases (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2014).

Fase 1 - Iniciagdo — nela “[...] o entrevistador apresenta uma “questao gerativa” que

estimule uma narragdo extemporanea e nao respostas pontuais” (GERMANO, 2009,
p. 2).

Deve-se explicar o contexto da investigagdo em termos amplos, além de pedir
permissdo ao informante para gravar a entrevista para que seja feita uma analise
adequada posteriormente. O entrevistador deve explicar também os procedimentos
da entrevista narrativa ressaltando que a mesma configura-se como uma narracao
sem interrupgdes, seguida de uma fase de questionamentos e de fala conclusiva.
Outro aspecto que deve estar claro ao pesquisador € que o topico inicial, ja
identificado na preparacdo da entrevista narrativa, representa seus interesses, mas

que o mesmo deve provocar o processo de narragao.

Jovchelovitch e Bauer (2014, p. 98) apresentam cinco regras a serem consideradas

no processo de formulacao do tépico inicial.

e O topico inicial necessita fazer parte da experiéncia do informante. Isso
ir4 garantir seu interesse, e uma narracao rica em detalhes.

e O topico inicial deve ser de significancia pessoal e social, ou
comunitaria.

e O interesse e o investimento do informante no tépico ndo devem ser
mencionados. Isso € para evitar que se tomem posicdes ou se
assumam papeis ja desde o inicio.

e O topico deve ser suficientemente amplo para permitir ao informante
desenvolver uma histéria longa que, a partir de situacdes iniciais,
passando por acontecimentos passados, leve a situacdo atual.

e Evitar formulacdes indexadas. N&o referir datas, nomes ou lugares.
Esses devem ser trazidos pelo informante, como parte de sua estrutura
relevante.

8 As “questdes exmanentes refletem os interesses do pesquisador, suas formulacdes e linguagem”.
Diferem das questdes imanentes onde “[...] os temas, tépicos e relatos de acontecimentos surgem
durante a narragéao trazidos pelo informante” (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2014, p. 97).
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Fase 2 — A narracdo central — Jovchelovitch e Bauer (2014) recomendam que, uma
vez iniciada a narragdo, a mesma nao deve ser interrompida por parte do
pesquisador até que o narrador dé claros sinais de que a histéria terminou (“coda”).
O pesquisador ndo faz qualquer comentario durante a narrativa, dando apenas
sinais de escuta atenta e de encorajamento. E recomendavel que o pesquisador
tome notas durante a narracao para realizacdo de perguntas posteriores, desde que

sua agao nao interfira na narragao.

Schitze admite que a narracdo das experiéncias e das situacles
(cotidianas ou episodicas) é a forma de linguagem que mais se aproxima
das experiéncias e situagdes tal como foram vividas significativamente pelo
individuo que as narra, além de expressar a construcdo biogréfica global do
individuo. Este nao é solicitado, na entrevista, a dar explicacdes sobre suas
acOes ou desejos, pois ele deve, simplesmente, narrar episodios de sua
vida, revelando, através do vocabulario cotidiano, o significado das
experiéncias vividas por ele mesmo. Desse modo, a narracéo biografica é
sempre a explicac@o das experiéncias vividas no passado tal como elas sdo
compreendidas pelo individuo em sua situacdo biografica atual (FANTON,
2011, p. 533).

Fase 3 — Fase de questionamento — Finalizada a narracdo central, o pesquisador
inicia a fase de questionamentos. Tal fase tem como finalidade produzir material
novo e adicional além do esquema autogerador da histéria (Fase 2). “O entrevistador
procede a perguntas descritivas sobre situacdes vividas sobre outras pessoas, sobre

relagdes sociais e assim por diante” (GERMANO, 2009, p. 2).

Conforme explicam Jovchelovitch e Bauer (2014, p. 99) “as questdes exmanentes do
entrevistador sdo traduzidas em questdes imanentes, com 0 emprego da linguagem
do informante, para completar as lacunas da histéria”. Para os autores ha trés regras
basicas que devem ser observadas na fase de questionamento e que Sao

apresentadas abaixo:

e Nao faga perguntas do tipo “por qué?”; faca apenas perguntas que se
refram aos  acontecimentos, como: ‘O que aconteceu
antes/depois/entdo?” Nao pergunte diretamente sobre opinibes, atitudes
Oou causas, pois isto convida a justificagbes e racionalizacdes. Toda
narrativa ir4 incluir determinadas justificacbes e racionalizacdes;
contudo, é importante ndo induzi-las, mas ver como elas aparecem
espontaneamente.

e Pergunte apenas questdes imanentes, empregando somente as
palavras do informante. As perguntas se referem tanto aos
acontecimentos mencionados na histéria quanto a topicos do projeto de
pesquisa. Traduza questdes exmanentes em questdes imanentes.

e Para evitar um clima de investigagdo detalhada, n&do aponte
contradicdes na narrativa. Esta € também uma precaucdo contra
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investigar a racionaliza¢@o, além da que ocorre espontaneamente
(JOVCHELOVITCH; BAUER, 2014, p. 99 — 100).

Fase 4 — Fala conclusiva — “na fase das ‘perguntas exmanentes’, o entrevistador
para a gravacao e faz perguntas que refletem o interesse do pesquisador. Ele pode
fazer perguntas ‘por qué?” que geram respostas de argumentagao, racionalizagéo e
teorizagdo da parte do informante sobre seus motivos, razdes para proceder de tal
modo” (GERMANO, 2009, p. 2).

Tais informacdes obtidas na forma de conversas e comentarios informais sdo muito
importantes para auxiliar a interpretacdo dos dados e para a interpretagéo contextual
das narrativas. A elaboracdo de um diario de campo onde sado registrados tais

comentarios e impressfes, logo apdés as entrevistas, é altamente recomendavel
(JOVCHELOVITCH; BAUER, 2014).

Tendo como norteamento as discussbOes tratadas acima sobre as entrevistas
narrativas biograficas como proposto por Fritz Schiitze e com o objetivo de “[...]
esclarecer, validar, controlar, modificar ou ampliar os resultados obtidos até entao
[...]" (WELLER, 2011, p. 18), desenvolvemos 09 (nove) entrevistas narrativas com as
professoras que trabalham em escolas de classes multisseriadas do municipio de
Santa Teresa — ES, sendo 06 (seis) com professoras do Grupo 01° e 03 (trés) com
professoras do Grupo 02™. Tais entrevistas foram realizadas nos meses de janeiro e
fevereiro de 2014 (dois mil e quatorze) e foram gravadas (audio) em meio digital
conforme ja explicamos acima. Ressaltamos que nao realizamos entrevistas

narrativas com professoras do Grupo 03

Queremos destacar por fim, duas questdes referentes as entrevistas narrativas
biograficas. Uma primeira € relembrar que, além de uma forma prépria de producéo

de dados empiricos (as entrevistas narrativas), 0 método biografico de Fritz Schitze

° Tal Grupo é formado por 06 (seis) professoras nascidas na década de 1960 (mil, novecentos e
sessenta) e com, no minimo, 20 (vinte) anos de atuagdo em escolas de classes multisseriadas.
Assim, tais professoras tém idades que variam de 45 (quarenta e cinco) a 50 (cinquienta) anos e
trabalham em escolas de classes multisseriadas entre 20 (vinte) e 29 (vinte e nove) anos.

%0 Grupo 02 é formado por 05 (cinco) professoras nascidas na década de 1970 (mil, novecentos e
setenta) e na década de 1980 (mil, novecentos e oitenta) e que possuem, no maximo, 10 (dez) anos
de atuacdo em escolas de classes multisseriadas. Tais professoras tém idades que variam entre 28
gvinte e oito) e 36 (trinta e seis) anos e trabalham entre 04 (quatro) e 07 (sete) anos.

1 O Grupo 03 é formado por 02 (duas) professoras nascidas na década de 1960 (mil, novecentos e
sessenta) e que possuem, no maximo, 10 (dez) anos de atuacdo em escolas de classes
multisseriadas.
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também propde uma maneira particular de analise de tais entrevistas narrativas que
ndo serd por nos utilizada neste estudo. Para maiores informacfes sobre o processo
de analise de entrevistas narrativas conferir Germano (2009), Weller (2009), Schiitze
(2011; 2014), Goss (2011) e Jovchelovitch e Bauer (2014). A segunda questdo é
ressaltar que o uso das entrevistas narrativas biograficas ndo pode e nao tém a
intencdo de apresentar a biografia dos sujeitos entrevistados como representativas

para o meio social no qual estdo inseridos.

4.3.2 Os formularios

Um segundo instrumento para producdo de dados sobre as professoras
participantes de nossa investigagdo foram os formularios (cf. Apéndice 06),
aplicados a cada uma das participantes ao final das entrevistas narrativas
biograficas ou ao final dos grupos de discusséo, conforme o caso, totalizando 10
(dez) formuléarios preenchidos, sendo 06 (seis) com informac¢des das professoras do
Grupo 01 e 04 (quatro) com informacbes das professoras do Grupo 02 acima

descritos.

Tais formulérios tinham como principal objetivo a obtencdo de dados mais
especificos sobre cada sujeito. Foram organizados em cinco partes, assim

detalhadas:

e Primeira parte: “ldentificacdo da pesquisa’, apresenta o titulo (entédo
provisorio) do estudo em andamento e 0 pesquisador responsavel pela

mesma,



152

e Na segunda parte nomeada “Caracterizagdo geral atual da respondente”,
foram levantados dados como nome, data de nascimento, cor da pele,
naturalidade, ano de ingresso na profissdo como professora e o tempo total
de anos de trabalho no magistério, ano em que comecou a trabalhar em
escolas de classes multisseriadas e o tempo total de atuacdo em tais escolas,
além de formas de entrar em contato com a mesma;

e A terceira parte, chamada “Questées relacionadas ao periodo inicial de
atuacao nas escolas multisseriadas”, tem suas questdes organizadas, por sua
vez, em quatro contextos: 1) Questbes sobre a respondente (idade,
religido/igreja, estado civil, prole e local de moradia); 2) Questdes sobre a
formacdo da respondente, com perguntas sobre a formacéo realizada em
nivel médio e superior, suas respectivas modalidades (se presencial,
semipresencial, a distancia) e a natureza administrativa das instituicoes onde
realizou sua formacédo; 3) Questdes sobre o exercicio profissional, com
informagbes sobre a escola, a comunidade, as séries com as quais
trabalhava, as tarefas desempenhadas, a situacdo funcional, o turno e a
carga horaria de trabalho; 4) Questbes sobre a participacdo em movimentos
de classe e/ou sociais;

e Na quarta parte nomeada “Questdes relacionadas ao periodo atual de
trabalho nas escolas multisseriadas”, foram apresentadas as mesmas
guestdes da terceira parte organizadas nos mesmos quatro contextos ja
sinalizados. Nossa intencao foi buscar perceber as mudancas ocorridas entre
0 momento inicial e o atual de trabalho como professora;

e Por fim, a quinta e ultima parte chamada “Consideracgdes finais” solicita as
professoras participantes que apresentem suas observacfes e consideracfes

gue nao foram contempladas nas questdes apresentadas anteriormente.

E importante destacar que as informacdes levantadas com os formularios
contribuiram para tracar um perfil mais completo de cada uma das professoras
participantes, ajudando no processo de andlise dos dados produzidos com o0s

grupos de discussao e nas entrevistas narrativas biograficas.
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4.3.3 Os grupos de discusséo

Em um primeiro momento acreditamos ser importante buscar estabelecer uma
diferenciacdo entre o que entendemos por grupos de discussdo, buscando

diferencia-los dos grupos focais. Nesse sentido, iniciaremos por esses ultimos.

O grupo focal € uma técnica de entrevista de origem anglo-saxénica, inicialmente
“[...] utilizada nas pesquisas de marketing e de reacédo do publico a propaganda no
periodo do pos-guerra por pesquisadores como Robert Merton, Patricia Kendall e P.
Lazarfeld.” (WELLER, 2011, p. 54).

Com base em Weller (2006; 2011), podemos afirmar que entre suas principais
caracteristicas estdo: a) € formado por um numero de seis a oito participantes
convidados a debater sobre um determinado assunto com a ajuda de um
moderador*?; b) é um debate aberto e acessivel a todos cujos assuntos em questdo
sado de interesse comum; c) as diferencas de status entre os participantes ndo sao
levadas em consideracéo; d) o debate se fundamenta em uma discusséo racional; e)
€ uma técnica utilizada por enfatizar o aspecto interativo da producédo de dados; f)
proporciona economia de tempo gracas a obtencdo de mais de um depoimento ou
opinido sobre um determinado assunto de uma Unica vez; g) ndo ha a necessidade
de que os participantes se conhecam ou tenham algum tipo de vinculo; h) pode ser
formado por pessoas com diferentes opinides sobre o0 assunto a ser a discutido e; i)

dependendo da situacéo, ndo € produtivo misturar pessoas de géneros diferentes.

2 Segundo Gondim (apud WELLER, 2011, p. 56), “o moderador de um grupo focal assume uma
posicao de facilitador do processo de discusséo, e sua énfase esta nos processos psicossociais que
emergem, ou seja, no jogo de interinfluéncias da formagéo de opinides sobre um determinado tema”.
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Apesar de guardarem certas semelhancas com os grupos focais, 0os grupos de
discussdo™® diferem daqueles, entre outros aspectos, em relacdo ao papel do
pesquisador bem como em relagéo aos objetivos que se deseja alcancar. De acordo
com Weller (2011, p. 56)

Nos grupos de discussdo, o pesquisador deve assumir uma postura que
Mannheim [...] definiu como sociogenética ou funcional, ou seja, que busca
intervir o minimo possivel, que evita perguntas do tipo “o que” ou “por qué”,
buscando fomentar discussdes voltadas para o “como”, ou seja, que levem
a reflexdo e narracdo de determinadas experiéncias e ndo somente a
descricdo de fatos. O objetivo maior do grupo de discussédo € a obtencéo de
dados que possibilitem a analise do contexto ou do meio social dos
entrevistados, assim como de suas visdes de mundo ou representacdes
coletivas (grifos da autora).

Podemos dizer que o0s grupos de discussdo passaram por um processo de
amadurecimento, com constantes reelaboracdes desde sua aplicacdo inicial na
década de 1950 (por integrantes da Escola de Frankfurt em um estudo realizado na
Alemanha com pessoas de diferentes classes sociais), passando de uma técnica de
pesquisa de opinides a um método de pesquisa (no final da década de 1970, gracas
ao arcabouco tedrico do interacionismo simbolico, da fenomenologia social e da
etnometodologia) (cf. WELLER, 2006; 2011).

Mas, de que forma os grupos de discussao adquiriram a propriedade de método de
pesquisa? Para Bohnsack (apud WELLER, 2011, p. 56), foi “[...] necessario que os
processos interativos, discursivos e coletivos que [estavam] por detras das opinides,
das representacbes e dos significados elaborados pelos sujeitos [fossem]

metodologicamente reconhecidos e analisados a luz de um modelo tedrico”.

Assim, se inicialmente os grupos de discussao eram utilizados como uma técnica de
pesquisa de opinides onde “[...] a opinido do grupo era vista como soma de opinides”
individuais (SILVA, 2009, p. 40), com seu trabalho Werner Mangold da um novo

sentido aos grupos de discussao, afirmando que “a opinidao do grupo ndo é a soma

'3 para um maior aprofundamento sobre os grupos de discussdo, conferir especialmente o artigo
“Grupos de discussao na pesquisa com adolescentes e jovens: aportes tedrico-metodoldgicos e
analise de uma experiéncia com o método”, publicado por Wivian Weller na Revista Educacao e
Pesquisa em 2006 e a Parte Il “Grupos de Discusséao e Método Documentario”, do livro “Metodologias
da Pesquisa Qualitativa em Educacgéo: teoria e pratica” organizado por Wivian Weller e Nicolle Pfaff e
publicado em 2011 pela Editora Vozes. Ambos os trabalhos encontram-se na se¢do Referéncias
deste trabalho.
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de opinides individuais, mas o produto de interagbes coletivas [...]” (MANGOLD,
apud WELLER, 2011, p. 56, grifos nossos).

As posicbes manifestadas pelos individuos no momento da entrevista refletem, na
verdade, “[...] as orientacdes coletivas ou as visées de mundo (Weltanschauungen®)
do grupo social ao qual o entrevistado pertence [consciente ou inconscientemente]”
(WELLER, 2011, p. 56), e que Werner Mangold chamou “opinides de grupo”. Nesse
sentido ele (o participante da entrevista) deixa de ser visto apenas como um detentor
de opinibes e passa a ser visto como representante de um meio social. Com isso, 0s
grupos de discussdo como método passam a ser uma importante ferramenta para a
reconstrucdo dos contextos sociais e dos modelos que orientam as a¢des dos

individuos (SILVA, 2009).

A partir da década de 1980 os grupos de discussdo como método de pesquisa
passaram a ser utilizados em muitos estudos sobre juventude, ndo se restringindo a
eles. Weller (2006; 2011) apresenta cinco vantagens obtidas com a utilizacdo dos
grupos de discussdo em pesquisas com jovens e adolescentes. Ressaltamos que,
diante de nossa experiéncia em campo no desenvolvimento desse trabalho,
entendemos ser possivel estender tais vantagens para as pesquisas com

professoras.

1) Estando entre colegas da mesma faixa etaria e meio social, 0s
[entrevistados] estdo mais a vontade para utilizar seu proprio
vocabulario [...], desenvolvendo [...] um dialogo que reflete melhor a
realidade cotidiana.

2) A discussdo entre integrantes que pertencem ao mesmo meio
social permite perceber detalhes desse convivio ndo captados [...]
por meio de outra técnica de entrevista.

3) Embora a presenca do pesquisador e do gravador gere uma
situacdo distinta & de uma conversa cotidiana, [0S entrevistados]
acabam, ao longo da entrevista, travando dialogos interativos
bastante proximos daqueles desenvolvidos em outro momento. O
entrevistador passa a ser uma espécie de ouvinte e néo
necessariamente um intruso no grupo.

* para Mannheim (apud WELLER et al., 2002, p. 378) “Weltanschauung é o resultado de ‘uma série
de vivéncias ou de experiéncias ligadas a uma mesma estrutura que, por sua vez, constitui-se como

base comum das experiéncias que perpassam a vida de multiplos individuos™.
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4) A discussédo em grupo exige um grau de abstracdo maior do que a
entrevista individual, uma vez que durante a entrevista [0S
entrevistados] sdo convidados a refletir e a expressar suas opinides
sobre um determinado tema. O grupo de discussdo pode levar
também a conclusdes sobre as quais os [entrevistados] ainda n&o
haviam pensado ou, pelo menos, ainda ndo haviam refletido nesse
grau de abstracéo.

5) O grupo pode corrigir fatos distorcidos, posi¢des radicais ou visdes
gue nédo refletem a realidade socialmente compartilhada. Estando
entre 0os membros do préprio grupo, os [entrevistados] dificilmente
conseguirdo manter um dialogo com base em histérias inventadas.
Nesse sentido, € possivel atribuir um grau maior de confiabilidade
aos fatos narrados coletivamente (WELLER, 2011, p. 61 — 62).
A realizacdo dos grupos de discussao requer do pesquisador alguns cuidados
especiais, tais como a elaboracéo de um tdpico-guia™ com as questdes que serdo
utilizadas como estimulo para a discussdo entre os participantes do grupo (cf.
Apéndice 07). Ha que se ressaltar que a pergunta inicial deve ser a mesma para
todos o0s grupos, considerando que, posteriormente, estes serdo analisados

comparativamente.

Bohnsack (apud WELLER, 2006; 2011) elaborou alguns principios para a conducao
dos grupos de discussado. Para ele, a) o contato com os entrevistados deve ser
baseado em uma relacdo de confiangca mutua; b) as perguntas devem ser dirigidas
ao grupo como um todo e ndo a um participante em particular; c) a discusséo deve
ser iniciada com uma pergunta vaga que estimule a participacdo e a interacéo entre
os participantes; d) a organizacdo das falas deve ficar a cargo do grupo; e) as
perguntas devem gerar narrativas e ndo a descricdo de fatos; f) a discussdo deve
ser dirigida pelo grupo propiciando que os participantes escolham a forma e os
temas do debate e; g) o pesquisador deve intervir somente quando perceber que &

necessario, seja para lancar outra pergunta ou para manter a interacao do grupo.

Apés este primeiro momento, quando o grupo sinalizar o esgotamento da discussao
sobre determinado tema, o pesquisador inicia uma segunda etapa apresentando as

guestdes imanentes, “[...] com o objetivo de aprofundar ou esclarecer duvidas sobre

'* De acordo com Weller (2011, p. 60) “o topico-guia de um grupo de discuss&o n&o é um roteiro a ser
seguido a risca e tampouco € apresentado aos participantes para que os mesmos nao figuem com a
impressao de que se trata de um questionario com questdes a serem respondidas com base em um
esquema de perguntas-respostas estruturado previamente”. Em relagdo a elaboragdo do topico-guia,
Silva (2009, p. 42) sugere que as questdes sejam elaboradas “[...] com base na revisdo bibliografica
bem como nos estudos exploratérios do campo de pesquisa”.
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aspectos discutidos até aquele momento” (WELLER, 2011, p. 61), surgidas diante
das discussdes provocadas pelas questbes exmanentes. Estas (questdes
exmanentes) “[...] refletem os interesses do pesquisador, suas formulagdes e
linguagem”, enquanto aquelas (questbes imanentes) tratam dos “[...] temas, topicos
e relatos de acontecimentos que surgem durante a narragao trazidos pelo informante
(JOVCHELOVITCH; BAUER, 2014, p. 97).

Tomando como diretrizes as consideracdes trabalhadas acima, realizamos dois
Grupos de Discussdo, sendo o primeiro com a participacdo de 05 (cinco)
professoras do Grupo 01 e o segundo com a participagéo de 04 (quatro) professoras
do Grupo 02, acima descritos. Nao foram realizados grupos de discussao com as
professoras do Grupo 03. As entrevistas foram gravadas (audio) em meio digital.

4.4 O METODO DOCUMENTARIO E O PROCESSO DE ANALISE DOS DADOS
EMPIRICOS PRODUZIDOS

Como ja mencionamos anteriormente, o Método Documentario de Interpretacdo de
Mannheim foi atualizado por Ralf Bohnsack que o transformou em um instrumento
de analise para a pesquisa social empirica de carater reconstrutivo (WELLER et al.
2002). Diversos pesquisadores tém empregado o Método Documentéario atualizado
por Bohnsack em suas pesquisas. A exemplo temos Bassalo (2011), Tavares
(2009), Weller (2004; 2005a; 2005b; 2005c; 2006; 2011), Weller et al (2002),
Bohnsack e Weller (2011), Otte (2008), Silva (2009), Silva (2010) e Zardo (2012).

Esse Método atualizado que foi por nés utilizado no processo de andlise dos dados
empiricos produzidos com os Grupos de Discussdo e com as Entrevistas Narrativas

Biograficas e que serdo apresentados na Parte Ill desse estudo. Mas em que
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consistiu tal atualizagcdo? Quais 0s procedimentos propostos para 0 processo de

analise? E o que tentaremos esclarecer nesta conversa que ora continuamos.

Baseando-se na diferenciacdo dos trés “niveis de sentido” apresentados por
Mannheim (nivel objetivo ou imanente, nivel expressivo e nivel documentario),
Bohnsack toma o nivel documentario como o centro da analise empirica, o que
significa que “[...] ao invés da reconstrucao do decurso de uma acao (nivel objetivo
ou imanente), passaremos a analisar e reconstruir o sentido dessa a¢cao no contexto
social em que ela esta inserida (nivel documentério)” (WELLER et al., 2002, p. 377.
Grifos nossos).

Conforme comegamos a tratar no item 4.1 “O Método Documentario de
Interpretagdo: uma forma de analise das visbes de mundo”, o nivel documentario
pressupde uma postura sociogenética ou funcional por parte do pesquisador.
Segundo Weller (2005c, p. 269) “a analise documentaria tem como objetivo a
descoberta ou indicialidade dos espacos sociais de experiéncias conjuntivas do
grupo pesquisado®®, a reconstrucdo de suas visdes de mundo e do modus operandi

de suas praticas”, sem partir de teorias ou metodologias elaboradas previamente.

[...] essas [teorias ou metodologias] sdo desenvolvidas ou incorporadas de
forma reflexiva durante o processo da pesquisa. A reconstrucdo constitui
uma das principais ferramentas do método documentério de interpretacédo
(sic) desenvolvido por Ralf Bohnsack, diferenciando-se, desta forma, de
outras abordagens qualitativas e/ou métodos “estandardizados”, que se
caracterizam pela elaboracdo prévia de hipoteses e pela verificagdo ou
comprovagdo destas no processo de interpretacdo (WELLER, 2005c, p.
269).

Apés essa breve contextualizacdo sobre a atualizagdo proposta por Bohnsack para
o0 Método Documentario de Interpretacdo de Mannheim, conversaremos sobre as
etapas da analise dos Grupos de Discussdo e das Entrevistas Narrativas

Biograficas, segundo o Método Documentario.

'® Conforme esclarece-nos Weller (2005c¢, p. 269), “para Mannheim, as experiéncias conjuntivas ou o
conhecimento conjuntivo constituem uma caracteristica ‘de la vida de una comunidad cohesionada en
torno a una vision del mundo, que seria fruto, a su vez de la experiencia vital compartida’ (Yncera,
1993, p. 29). Esse conhecimento se opde ao saber comunicativo ou as experiéncias comunicativas,
que seriam ‘ese modo abstracto de intercambio de experiencias entre esferas culturales
heterogéneas y disgregadas entre si, propio de una sociedad desarollada y carente de unidad
cultural” (id.)".
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Primeira fase: Interpretacdo formulada. Podemos afirmar que € uma observacéo
de primeira ordem que compreende diferentes estagios, como: a) a organiza¢do dos
topicos discutidos na entrevista (Organizacdo tematica); b) a selecdo e transcricao
dos temas (ou passagens) que serdo analisadas e; c) analise detalhada do sentido
imanente. Conforme nos explica mais detalhadamente Weller (2005c, p. 273) “[...]
o(a) pesquisador(a) reescreve o que foi dito pelo(a)s informantes, trazendo o
conteudo de suas falas para uma linguagem que também podera ser compreendida
por aquele(s) que nao pertencem ao meio pesquisado” (grifos da autora). Ela
esclarece ainda que “nesta etapa de anadlise o(a) pesquisador(a) néo faz
comentarios e tampouco remete ao conhecimento que possui sobre 0 grupo ou meio

pesquisado [...]"” (idem, ibidem, p. 273).

Segunda fase: Interpretacédo refletida. Nessa fase, o pesquisador “[...] busca
analisar tanto o contetido de uma entrevista como o ‘quadro de referéncia’ (frame'?),
gue orienta a fala, as acfes do individuo ou grupo pesquisado e as motiva¢des que
estdo por detras dessas agdes” (WELLER, 2005c, p. 276). Durante a interpretacéo
refletida, ou seja, no processo de andlise e explicacdo de uma norma, de um modelo
ou quadro de orientagéo, recorrendo, caso necessario, ao conhecimento adquirido
sobre o0 meio pesquisado, buscamos “[...] analisar ndo somente questbes tematicas
gue possam parecer interessantes, mas também padrées homdlogos ou aspectos
tipicos do meio social” (idem, ibidem, p. 277) através da comparacdo com outros

grupos, o que nos remete a terceira fase: da analise comparativa.

Zardo (2012, p. 136) ressalta que ao procedermos a analise de entrevistas
narrativas, “[...] a primeira etapa da interpretacao refletida é dedicada a reconstrugao
da organizacao do discurso, a dramaturgia e a densidade do discurso”. Afirma ainda
que “durante o processo de interpretacdo, o pesquisador deve atentar-se para a
analise de padrées homodlogos ou aspectos tipicos do contexto social, de forma a
construir um modelo de orientagcdo por meio da analise comparativa com outras

entrevistas” (idem, ibidem, p. 136).

" De acordo com Goffman (apud WELLER, 2005c. p. 276 — 277) o “quadro de referéncia” ou frame é
“‘um dispositivo cognitivo ou pratico de organizacdo da experiéncia social que nos permite
compreender e participar daquilo que nos acontece. Um quadro estrutura ndo s6 a maneira pela qual
definimos e interpretamos uma situagéo, mas também o modo como nos engajamos numa agao”.
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Terceira fase: Analise comparativa. Tal fase se configura como de fundamental
importancia para o Método, pois nela o pesquisador busca reconstruir o modelo de
orientacdo comum de determinado grupo através da comparagdo com outros
grupos, “[...] possibilitando a precisdo da analise dos dados empiricos e, em um
momento posterior, a construgdo de tipos” (ZARDO, 2012, p. 136). Mas, por que a
necessidade de comparacdo constante nesse processo de reconstrucdo da
orientagdo coletiva de determinado grupo? De acordo com Weller (2005c, p. 277)
“[...] a reconstrucdo de um modelo de orientagdo comum sé podera ser realizada
através da comparacdo®® com outros grupos”, considerando que “toda interpretacéo
somente passara a ganhar forma e conteddo quando realizada e fundamentada na
comparagdo com outros casos empiricos” (idem, ibidem). E esse procedimento de
comparagcdo que permitira ao pesquisador “[...] caracterizar uma fala,
comportamento ou acdo como algo tipico para determinado grupo ou meio social”
(idem, ibidem).

A selecdo dos casos que serdo comparados segue dois momentos. Em um primeiro
(através de critérios objetivos) é estruturado o processo de coleta e construcédo do
corpus da pesquisa (em nosso caso, empregamos a faixa etaria e o tempo de
atuacao profissional em escolas de classes multisseriadas), o que propicia a busca
por aspectos homologos entre os diferentes casos estudados. O segundo momento
da comparacdo € constituido gracas aos dados obtidos no processo de

interpretacao, ja tratados acima.

[...] Através do tertius comparativo, por exemplo, dos resultados obtidos na
andlise de duas ou mais entrevistas, 0s contrastes entre 0s casos
aparentemente homogéneos tornam-se evidentes. Nesse sentido, a analise
comparativa € um procedimento que se orienta pelo principio da busca por
contrastes em casos homologos (WELLER, 2005c, p. 279, grifos da autora).

Como conversamos no primeiro capitulo desse trabalho — “Para um (re)comecgo de
conversa’” — Mannheim enfatiza que a interpretacdo ndo € neutra e estara sempre
associada, entre outras questdes, a formacéo tedrica e ao pertencimento geogréfico

e social daquele gue interpreta. Contudo, o0 método comparativo exerce uma forma

% Segundo Weller e Zardo (2013, p. 138) “no contexto da teoria fundamentada, o principio da
comparacao constante tem como objetivo a construgdo de categorias que emergem da empiria e que,
por assim dizer, séo refinadas até atingir-se um nivel de saturagéo delas [...]".
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de controle sobre o conhecimento tedrico e a posicao que o(a) pesquisador(a) ocupa
na esfera social, como explicado por Weller (2005c, p. 280):

[Tal controle se da] [...] na medida em que o meio social e 0 conhecimento
implicito do grupo estudado é analisado através da comparagdo com outro
caso. Desta forma, o conhecimento atedrico que orienta as a¢fes de um
grupo é reconstruido com base nos dados obtidos através do tertius
comparativo que coloca o conhecimento teérico ou o saber explicito do(a)
pesquisador(a) em segundo plano. A analise comparativa desempenha,
assim, um papel de controle metodolégico da compreensédo da realidade
estranha ou distante do universo do(a) pesquisador(a) [...], ou seja, de
controle das afirmacdes ou generalizacbes realizadas sobre a realidade
observada (grifos da autora).

Quarta fase: A construcdo de tipos e a analise multidimensional. Um aspecto
gue foi ligeiramente mencionado acima em nossa conversa diz respeito a construcao
de tipos. Como dissemos acima, no Método Documentario a analise comparativa
tem como objetivo a reconstrucdo dos aspectos homologos entre diferentes casos
estudados como, por exemplo, entre diferentes grupos de discussdo ou em
entrevistas individuais (entrevistas narrativas biograficas) possibilitando a construcéo
de tipos, “[...], porém distintos dos tipos ideais da teoria weberiana” (WELLER;
ZARDO, 2013, p. 138), sendo considerados como modelos de orientagdo ou

estratégias de enfrentamento de uma determinada situagao.

Mas, como o pesquisador constroi esses tipos? De acordo com Bohnsack (2011, p.
24) “[...] uma construgcdo de tipos comeca quando a estrutura de orientacdo é
identificavel como um padrdo homologo em casos diferentes, quer dizer, quando ela
€ destituida de sua especificidade” (grifo do autor). Essa explicacao é ratificada e
complementada por Weller (2005c, p. 280 - 281).

[...] trata-se de um processo circular que inicia com a identificacdo e
explicacdo dos modelos de orientacdo e do habitus. Esta explicacdo sé é
possivel através da insercdo nos espagos sociais de experiéncias
conjuntivas nos quais o(a) pesquisador(a) devera orientar seu trabalho para
a busca da génese dessas orientacdes e ndo apenas para a interpretacao
das mesmas (WELLER, 2005c, p. 281).

Ou seja, “o processo de tipificacdo esta diretamente associado ao universo de
comparacdo do(a) pesquisador(a) e a forma como este(a) constréi o ‘tertius
comparativo” (WELLER, 2005c, p. 278, grifos da autora). Assim, vamos
compreendendo que “[...] os individuos ou grupos pesquisados pertencem a

diferentes espacos de experiéncias conjuntivas [...]"” (WELLER, 2005c, p. 281), tais
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como experiéncias geracionais, experiéncias relacionadas a formacéo profissional,
experiéncias relacionadas ao meio social entre outras, e que, por iSSO mesmo, a
construgdo dos tipos “...] exige uma abordagem multidimensional e uma
sobreposicao dos diferentes espagos de experiéncias conjuntivas” (idem, ibidem, p.
281).

O processo de elaboracdo de tipos se da a partir da analise comparativa e, apesar
de partir de um caso especifico, 0 objetivo com sua construcdo € que 0S mesmos

deixem de ser singulares e possam ser generalizaveis.

[..] Quanto mais precisa for a constru¢cdo de um tipo no qual as
semelhancas e diferencas em relacdo a outros tipos tornam-se evidentes,
tanto maior sera o carater de validade das teorias construidas
empiricamente. Um tipo deixa de ser singular, quando comprovado que ndo
€ apenas especifico daquele meio ou daquela realidade social [...]. A
generalizacdo dos resultados da andlise empirica e a transformacao deste
conhecimento em teorias fundamentadas depende, portanto, da validade
dos tipos construidos e da consolidagdo destes numa tipologia abrangente
(WELLER, 2005c, p. 281).

Diante do que conversamos sobre o Método Documentario, podemos afirmar que o
mesmo busca a propria producdo de teorias a partir de um trabalho de analise
criterioso dos dados produzidos empiricamente e ndo somente uma melhor
articulacéo entre teoria e empiria (WELLER, 2005c; ZARDO, 2012).

Nos proximos capitulos, traremos nossas analises sobre 0s grupos de discussao
(capitulo cinco) e sobre duas entrevistas narrativas biograficas (capitulo seis)
realizadas com professoras de duas diferentes geracdes, que trabalham em escolas
de classes multisseriadas do campo, no municipio de Santa Teresa, conforme ja

especificamos anteriormente.
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PESQUISA EMPIRICA
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“[...] Descobriram / descobrimos: éramos
companheiros de travessia, nossa historia
tinha sido / vinha sendo a mesma. Como
se cada um de nos fosse bordando a sua
vida, mas, sob diferentes bordados, o
risco fosse sempre 0 mesmo. [...]
Descobri / descobrimos: os meus dias nao
Sa0 meus, sao nossos. Sob os meus dias
parece estar a vivéncia de toda uma

geracéo [...]".

Magda Soares*

! SOARES, Magda. Metamemoria, memérias: travessia de uma educadora. Sdo Paulo: Cortez,
1991. (Colecao educacao contemporanea. Série memoria da educagéo).
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5 DOCENCIA®* E ORIENTACOES COLETIVAS DE GERACOES DE
PROFESSORAS DE ESCOLAS DE CLASSES MULTISSERIADAS DO
CAMPO DE SANTA TERESA

Como tratamos no capitulo anterior, Mannheim contribuiu significativamente na
apresentacdo de um método que vai além da andlise intuitiva ou dedutiva,
favorecendo a compreensao das visdes de mundo de um determinado grupo. Ainda
como discutimos, para o autor, as visdes de mundo (Weltanschauung) significam o
resultado de “[...] uma série de vivéncias ou de experiéncias ligadas a uma mesma
estrutura, que por sua vez constitui-se como base comum das experiéncias que
perpassam a vida de multiplos individuos” (MANNHEIM, apud WELLER, 2005, p.
101).

Também como ja evidenciamos nesse trabalho, as orientacdes ou representacdes
coletivas de um grupo ndo constituem um modelo perceptivel e evidente em um
primeiro nivel de interpretacdo, exigindo um aprofundamento dos niveis com a
adequada utilizacdo do Método Documentario de Karl Mannheim, adaptado por Ralf

Bohnsack para a pesquisa social empirica.

“A reconstrucdo das visbes de mundo e do modus operandi das acdes coletivas
pressupde uma analise da relacdo existente entre as representacdes coletivas e 0s
contextos em que essas experiéncias foram vividas e processadas” (WELLER, 2011,
p. 45) ainda que elas ndo se reduzam, exclusivamente, as experiéncias vividas em

um meio e em um periodo especifico.

A andlise das acbes concretas (especialmente as experiéncias vinculadas a

formacdo inicial e, principalmente, ao trabalho realizado) desenvolvidas pelas

% Neste trabalho, estamos empregando o termo docéncia de forma “expandida”, ou seja, ao fazé-lo
estamos compreendendo que no mesmo estdo inseridos os processos de formacgdo (inicial e
continuada), ingresso na carreira e trabalho docente.
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professoras das escolas de classes multisseriadas de Santa Teresa — ES é
fundamental para a reconstrucao das orientacdes coletivas ou das visbes de mundo
das mesmas. Desta forma, com base na interpretacéo (formulada e refletida) e na
analise comparativa dos grupos de discussao, foram evidenciados dois modelos ou
tipos de orientagdes coletivas. Cada um desses modelos ou tipos emergiu de um
grupo de professoras (“Batalhadoras do Campo” e “Flores do Campo”) que estamos

considerando como vinculadas a duas diferentes geracoes.

Para ilustracdo do primeiro tipo por nos definido como orientacdo comunitaria,
tomamos como base as passagens discursivas e narrativas do Grupo “Batalhadoras
do Campo”. Identificamos como sendo componentes de tal orientacdo a
compreensao da funcéo de professor e seu trabalho como vocacgéo; um forte senso
de dever com as gestoras, as comunidades e os alunos no desempenho de suas
atividades, buscando desempenhar a funcdo de agentes de transformacao social; a
abnegacdo e; por fim, abertura para a busca e a oferta de ajuda a outras

professoras. Para esse grupo, o foco de seu trabalho € a comunidade e as familias.

Quanto ao segundo tipo, nés o definimos como orientacdo burocratico-legalista e
tomamos como base as passagens discursivas e narrativas do Grupo “Flores do
Campo”. Identificamos como elementos componentes de tal orientacdo a busca de
diversificacdo da formacéo inicial (em nivel médio) e a realizacdo de multiplos
processos de formacgéo continuada como forma de manter sua competitividade nos
processos seletivos; a construgcdo e utilizacdo de um repertério de praticas
pedagdgicas; trabalhar sob a intensificacdo das exigéncias por rendimentos
melhores, o que tem exigido a ampliacdo das demandas sobre o trabalho
pedagodgico. Para o grupo em questédo, o foco de seu trabalho é o Estado e suas

exigéncias burocréticas.

5.1 SOBRE A REALIZACAO DOS GRUPOS DE DISCUSSAO
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Desde nosso primeiro contato com as professoras das escolas de classes
multisseriadas, ocorrido no dia 07 (sete) de outubro de 2013 (dois mil e treze) na
sala de reunides da Secretaria Municipal de Educacdo de Santa Teresa, onde
apresentamos nossa proposta de investigacao e convidamo-las para participarem do
trabalho de pesquisa, passamos a ter contatos frequentes com aquelas que vieram a

ser nossas informantes nesse estudo.

Assim, a partir das entrevistas narrativas biograficas que foram realizadas em suas
respectivas residéncias (no caso de Andressa, Beatriz, Dalva, Mariana, Gilda e
Laura), na Secretaria Municipal de Educacao (Claudia e Flavia) e na escola onde
trabalha (Elisangela), realizadas nos meses de janeiro e fevereiro de 2014 (dois mil
e quatorze), passamos a frequentar os encontros quinzenais de planejamento que
aconteciam na referida Secretaria, onde pudemos observar mais detidamente
aspectos como o planejamento coletivo (que também pode ser entendido como um
processo de formacdo continuada), as relacbes entre as professoras e 0s
profissionais do orgao gestor da educacdo municipal, bem como, e principalmente,

as interacOes estabelecidas entre elas.

Durante o periodo em que participamos dos encontros de planejamento,
negociamos com as professoras a realizacdo dos grupos de discussdo. Como as 11
(onze) professoras que fazem parte dos grupos 01 e 02 (ja descritos no capitulo que
trata dos procedimentos metodoldgicos do estudo) residiam em 08 (oito) diferentes
comunidades, as mesmas sugeriram que a realizacdo dos grupos de discussao
ocorresse na sala de reunides da Secretaria Municipal de Educacdo em um dos dias
ja agendados para realizacdo dos encontros de planejamento. Isso exigiu que
negociassemos com a professora coordenadora responsavel por assessorar
pedagogicamente as professoras das escolas de classes multisseriadas,
assegurando-lhe que a realizacdo das entrevistas ndo prejudicaria (totalmente) o
trabalho de planejamento. Assim, ficou acertado que, enquanto as professoras de
um grupo estariam conosco participando de discussdo, as demais estariam

desenvolvendo o trabalho de planejamento.
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No dia 09 (nove) de junho, conforme o combinado, a partir das 13 (treze) horas,
iniciamos os trabalhos com as professoras do grupo 02 e, a partir das 15 (quinze)
horas, com as professoras do grupo 01. Ao final da realizacdo de cada um dos
grupos de discussao, pedimos que as professoras pensassem em um nome que
lhes identificasse enquanto profissionais de escolas de classes multisseriadas do
campo, considerando suas narrativas coletivas e individuais. Elas eram deixadas a
s6s por um periodo previamente combinado (em torno de cinco minutos) para que
conversassem sobre qual nome lhes representaria. Ao final desse tempo,
retorndvamos e o nome nos era passado. Assim, ficou estabelecido que o grupo
formado pelas professoras com mais idade e com maior tempo de trabalho nas
escolas de classes multisseriadas (grupo 01) chamar-se-ia Grupo “Batalhadoras do
Campo”. Por sua vez, o grupo formado pelas professoras com menos idade e menor
tempo de trabalho nas escolas de classes multisseriadas (grupo 02) teria como
nome Grupo “Flores do Campo”. Para nds, tais nomeacgdes sao extremamente
significativas e representam um forte processo de (auto)percepcdo e de

(auto)identificacdo como individuo e como grupo profissional.

5.2 ORIENTACAO COMUNITARIA NO TRABALHO DOCENTE: O GRUPO
‘BATALHADORAS DO CAMPQ”

5.2.1 Perfil das professoras do Grupo “Batalhadoras do Campo”
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Apresentados abaixo aspectos como idade, estado civil, cor, religido, prole, local de
moradia, formacao profissional e trabalho para tracarmos um breve perfil das cinco
professoras que se autonomearam, para este trabalho, como membros do Grupo

“Batalhadoras do Campo”. Passemos aos mesmos.

Af® (Andressa®) tem 47 (quarenta e sete anos), é casada e mae de um filho com 24
(vinte e quatro) anos e de uma filha com 17 (dezessete) anos. Autodenomina-se
como sendo de cor branca e catdlica. Mora em casa prépria na propriedade rural da
familia, na Comunidade |, no municipio de Santa Teresa — ES. Formada no curso de
Habilitacdo para o Exercicio do Magistério, em escola que ficava localizada na
comunidade onde entdo residia (Comunidade SJP, também em Santa Teresa - ES),
comecou a trabalhar no ano de 1986 (mil, novecentos e oitenta e seis), entdo com
18 (dezoito) anos, como professora contratada. Trabalha ha 28 (vinte e oito) anos,
sempre na mesma escola de classe multisseriada (Escola 1), localizada na
comunidade onde mora (Comunidade ). E professora efetiva pela rede estadual de
educacédo desde o ano 2000 (dois mil) e esta cedida a Prefeitura Municipal de Santa
Teresa, pelo acordo de municipalizacdo firmado (entre Estado e Municipio).
Trabalha no turno matutino com as séries iniciais do ensino fundamental (1° ao 5°
ano) e possui 29 (vinte e nove) horas de trabalho semanal, sendo 25 (vinte e cinco)
remuneradas pela rede estadual de educacéao e 04 (quatro) pela Prefeitura Municipal

de Santa Teresa.

Bf (Beatriz), 46 (quarenta e seis) anos, € casada e méae de dois filhos, sendo um
rapaz com 18 (dezoito) e de uma menina de 09 (nove) anos de idade.
Autodenomina-se como sendo de cor branca e de religido catélica. Mora em casa
prépria que fica localizada na propriedade rural da familia, na Comunidade G, a
mesma onde trabalha. Possuia formacdo em Habilitacgdo para o Exercicio do
Magistério (curso do entdo Segundo Grau) quando, no ano de 1988 (mil, novecentos
e oitenta e oito), entdo com 20 (vinte) anos de idade, comecou a trabalhar como

professora contratada em escola de classe multisseriada na Comunidade SJ. ApGs

® Nas transcri¢des das entrevistas dos Grupos de Discussdes, as participantes foram denominadas
apenas por letras relativas a ordem alfabética (A, B, C etc.), seguido de “f” por se tratarem de
pessoas do sexo feminino. Neste caso, a professora Andressa é identificada por Af. O entrevistador
foi identificado como Y. Conferir os codigos e seus respectivos significados no Apéndice 08.

* Todos os nomes das professores de escolas de classes multisseriadas do municipio de Santa
Teresa e que participaram desse trabalho sao ficticios.
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um periodo de 06 (seis) anos como professora na educacéo infantil e nas séries
iniciais do ensino fundamental na Sede do Municipio de Santa Teresa, ao casar,
muda-se para a Comunidade G e passa a trabalhar na Escola G (escola de classes
multisseriadas). Atualmente, também é formada em Licenciatura em Pedagogia,
realizada na modalidade a distdncia na Universidade Federal do Espirito Santo.
Possui 26 (vinte e seis) anos de trabalho como professora, sendo 19 (dezenove)
somente em escola de classes multisseriadas. E professora efetiva na rede
municipal de educacédo de Santa Teresa desde 1992 (mil, novecentos e noventa e
dois). Trabalha no turno matutino, com o 4° e 5° ano do ensino fundamental. Possui

carga horéaria semanal de trabalho de 29 (vinte e nove) horas.

Cf (Claudia) tem 50 (cinquenta) anos, é casada e mae de 03 (trés) filhos, sendo um
rapaz com 28 (vinte e oito) anos e duas moc¢as, uma com 26 (vinte e seis) e outra
com 16 (dezesseis) anos de idade. Autodenomina-se como sendo de cor parda e
catolica. Mora na mesma localidade onde trabalha atualmente, na Comunidade ASA.
E formada no curso de Habilitacdo para o Exercicio do Magistério e Licenciada em
Pedagogia por uma instituicdo privada. Ambas as formacdes foram realizadas na
modalidade presencial. Comecou a trabalhar como professora aos 36 (trinta e seis)
anos de idade, em 2000 (dois mil). Dos 14 (quatorze) anos de experiéncia como
docente, nos ultimos 05 (cinco) lecionou em escola de classe multisseriada - a partir
do ano de 2009 (dois mil e nove). Possui carga horaria semanal de trabalho de 29
(vinte e nove) horas, no turno matutino, com alunos matriculados no 4° e 5° ano do
ensino fundamental, da Escola ASA. E professora contratada por designacéo
temporaria pela Prefeitura Municipal de Santa Teresa e participa do sindicato dos

professores.

Df (Dalva), 49 (quarenta e nove) anos, é casada e mae de dois filhos, sendo uma
moca com 27 (vinte e sete) anos e um rapaz com 24 (vinte e quatro) anos de idade.
Autodenomina-se como sendo de cor branca. E catolica. Mora em casa propria, que
fica na propriedade rural da familia, ao lado da escola onde trabalha (Escola G).
Realizou o curso de Habilitacdo para o Exercicio do Magistério e também tem
formacdo em nivel superior em Pedagogia, realizada na modalidade a distancia na
Universidade Federal do Espirito Santo. Em 1993 (mil, novecentos e noventa e trés),

aos 27 (vinte e sete) anos de idade, comecou a trabalhar como professora em uma



171

escola de classe multisseriada, totalizando 22 (vinte e dois) anos de experiéncia
como professora nesse tipo de escola, sempre como contratada por designacéo
temporéaria da Prefeitura Municipal de Santa Teresa. Trabalha com alunos do 1° ao
3° ano do ensino fundamental da Escola G, no turno matutino. Seu contrato de
trabalho € de 29 (vinte e nove) horas semanais.

Mf (Mariana) tem 48 (quarenta e oito) anos. E casada e mde de um rapaz com 23
(vinte e trés) anos de idade. Autodenomina-se como sendo de cor branca e de
religido catdlica. Mora em casa prépria construida na propriedade da familia, que
fica na comunidade onde trabalha (Comunidade ASA). Possuia formagdo em
Habilitacdo para o Exercicio do Magistério, realizada em escola sediada na
comunidade proxima de onde residia quando aluna do dito curso (Comunidade SJP),
guando comecou em 1985 (mil, novecentos e oitenta e cinco), aos 22 (vinte e dois)
anos de idade, a trabalhar como professora. Durante todos os seus 29 (vinte e nove)
anos de trabalho, lecionou em escola de classe multisseriada no municipio de Santa
Teresa. Atualmente, possui formacdo em Pedagogia, realizada na modalidade a
distancia, pela Universidade Federal do Espirito Santo. Sempre foi professora
contratada por designacao temporaria. Trabalha com alunos matriculados no 1°, 2° e
3° ano do ensino fundamental, no turno matutino, na Escola ASA e tem contrato de

29 (vinte e nove) horas semanais de trabalho.

5.2.2 Os processos de ingresso e formacdao inicial no curso de Habilitacdo para

o Exercicio do Magistério

Conhecer a realidade das professoras das escolas de classes multisseriadas do

municipio de Santa Teresa — ES foi uma experiéncia muito significativa para nés.
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Muito tem sido produzido nos meios académicos sobre a formacgao e o trabalho dos
professores, com grande énfase no espaco urbano, ficando 0s espagcos campesinos
ainda secundarizados. Dentro desses, as escolas de classes multisseriadas e seus
sujeitos sdo ainda aspectos pouco explorados nos meios académicos o que, por
conseguinte, se apresentam como ricas possibilidades de pesquisas.

Em nossas conversas com as professoras do grupo, pudemos perceber que o
processo de ingresso no curso de Habilitacdo para o Exercicio do Magistério se deu
de formas diferentes, conjugando fatores internos e externos aos sujeitos, entre 0s
qguais o gostar da profissdo, os exemplos de outras professoras na familia, os
incentivos dos pais, a falta de opcao de outros cursos a serem realizados na regiao.
No entanto, apesar das diferencas relatadas, também percebemos elementos
similares nas historicas das mesmas, em um processo que podemos nomear de
diferencas (de vivéncias) nas semelhancas (de sujeitos) e de semelhancas (de

vivéncias) nas diferencas (de sujeitos) (passagem formacéo inicial, linhas 11 - 52):

Y - L bom entdo
inicialmente eu gostaria de saber como foi que vocés (.) resolveram entrar
pro curso de Magistério depois que terminaram o primeiro grau? (2) Vocés
poderiam me contar um pouco entdo sobre esse (.) °essa escolha pelo (.)
pelo curso®?

Cf — Eu sempre foi porque eu sempre quis (.) ser professora. Eu abandonei,
depois de velha, abandonei minha carreira pra poder tornar-se professora.
Fiz o Magistério (1) terminei o Magistério entrei na Faculda:de e:: (.) isso em
dois mil (2) °que eu entrei na Faculdade® (1) eu ja tinha meus quarenta e
seis anos (2) né: e:: foi por () por guerer mesmo (3) eu achava bonita a
profissdo (1) ndo rentavel, porém bonita (5).

Af - Minha opcéo foi (.) gostar também (2) né, j4 tinha na familia professoras
(.) e ai (1) pra mim (3) % porque nao tinha muita opcdo de cursos® (.) né,
porque era Administracao a noite (2) Magistério entdo a gente sempre ia em
opcdes assim seguindo (4) a::, como se di::z (2)

Bf — A facilidade.
Af — L que tinha né a facilidade (.) pra pegar, mas eu gostava (2)

via minhas tias corrigindo avalia¢des, fazendo atividades, né? (2) Nao me
arrependo nédo (1) eu gosto.

Mf - Eu morava proxima ao Escola FP (.) que também oferecia o curso de
Magistério e optei por fazer, mas também por incentivo dos meus pais (1).
Papai achava que ser professora (.) era 0 méximo ter alguém na familia
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professor, (1) ai incentivou (.) tanto eu como ((nome da primeira irma)) né a
((nome da segunda irma)) e nos fomos (2) fizemos o Magistério (2).

Bf — E e eu fiz porque eu eu gostava também (1). Eu, eu e a Andressa mais
ou menos assim né (1), até era falta mesmo de opcdo (.) ou era (.)
Contabilidade na época ou (1) Magistério (1) ai Contabilidade nunca gostei
de ndmeros (1) entédo

Mf — L Optou.
Bf — L Magistério (1). Fiz, ndo me arrependi (1) amo

0 que eu faco (.) e deu certo (1). E se a gente tivesse também feito a a
escolha errada vocé pode ter certeza que a gente ndo tava ndo (1)

Af — L Tinha néo.

Bf - L ja tinha cascado fora (.) como muitas ja fizeram (2).
Af - Com certeza (.) as colegas desistiram.

Bf — L E:::, com certeza.

Df — Eu ja cheguei a fazer um periodo de (.) Contabilidade (1) vi que néo
tinha nada a ver comigo, ndo gostava, faltava (1) ai mamée me chegou no
eixo: “( ) t&6 pagando caro e vocé nao ta com interesse nenhum nesse
tipo de (.) curso (.) vocé tenta mudar o curso pra ver 0 que vocé quer pra
fazer uma escolha correta”; ai fui pro periodo da tarde que tinha o
Magistério; fiquei apaixonada logo que eu comecei a fazer o curso (.) ja
figuei apaixonada e comecei ja a fazer dali pra frente com grande paixao

).

Apés as consideracdes iniciais sobre o processo de realizacdo do grupo de
discusséao, o pesquisador dirige uma pergunta ao grupo incentivando a narragéo e o
debate sobre suas respectivas formacdes iniciais para o exercicio da profissdo de
professora, destacando como se deu o0 ingresso no curso de Habilitacdo para o

Exercicio do Magistério.

Entre os processos de escolha pelo curso por cada uma das informantes,
percebemos gque 0S mesmos hao apresentam um motivo Unico, sendo sempre
apresentados junto de outros que os complementam, havendo, no entanto, um com
maior peso (aparente). Um primeiro (e principal) motivo apresentado por Claudia (Cf)
propde que seu ingresso no curso de Habilitagcdo para o Exercicio do Magistério tem
relacdo com o cumprimento de uma “vocagao” e que cursa-lo, portanto, seria um

retorno a sua “verdadeira” trajetoria de vida que foi alterada quando acabou

seguindo outra carreira profissional (bancéaria) durante muitos anos (“abandonei
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depois de velha”). Enfatiza que ser professora foi algo que ela “sempre quis”. Tal
expressdo nos leva a concluir que, para Claudia, mais que uma escolha profissional
influenciada por aspectos externos, tais como fatores econdmicos e sociais em que
estava inserida, o magistério € percebido como uma vocac¢do, como algo inato, e
gue a deciséo de abandonar a carreira que exercia desde a juventude rompe com
uma trajetéria entendida como desviada, recolocando-se no curso e inserindo-se no
processo para tornar-se professora. Ressalta ter consciéncia das precariedades
financeiras que envolvem a profissao professor (“ndo rentavel”’), sendo as mesmas
secundarizadas pela “beleza” do trabalho, o que pode ser interpretado como sendo o
exercicio da profissdo uma pratica altruista, um compromisso social ou uma missao
a ser cumprida, reforcando a ideia de vocacdo acima proposta, com a abnegacao

material pela “beleza” do trabalho feito.

Apesar de ndo ser o motivo principal apresentado, também Dalva (Df) e Beatriz (Bf)
ao argumentarem sobre seus respectivos ingressos no curso, ressaltam que apesar
das incertezas essa foi uma escolha “correta”, dada a imediata identificacao e paixao
pelo curso e pela profissdo (Dalva) e a permanéncia no exercicio do magistério
desde entéo, ao contrario de outras colegas que vivenciaram processos similares de
“‘escolha” pelo curso e, consequentemente, pela profissdo e que ja a abandonaram
(Beatriz). A opcao e ingresso no curso passaram a ser percebidos pelas informantes
sob uma ética que podemos chamar de “mistificacdo da escolha”, onde o0 processo
de identificacdo com o curso é percebido como uma “revelagdo” da sua “vocagao”.
N&o sdo problematizados os fatores sociais, culturais, biolégicos, psicolégicos e
econdmicos, entre outros, implicados nos processos de permanéncia e desisténcia

de determinado profissional em uma profissdo, especialmente na de professor.

De todos os motivos apresentados, o mais recorrente refere-se as influéncias
exercidas por familiares sobre as informantes para a escolha do curso. Quando
afirma que optou pela carreira do magistério por gostar da mesma, Andressa (Af)
entende que tal gosto tenha se desenvolvido gracas a existéncia de outros membros
do sexo feminino da familia (“tias”) que exerciam a profissao de professoras e ao
contato que tinha com as mesmas enquanto estas realizavam os trabalhos de
correcdo das avaliacdes e elaboracdo dos planos de aulas. Mariana (Mf) € muito

enfatica quando afirma que o principal fator motivador da escolha feita foi o incentivo
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dado por seus pais, especialmente pelo pai, o que levou trés das quatro filhas a
realizarem o curso de Habilitacdo para o Exercicio do Magistério. Mariana explica
ainda que para seu pai a existéncia de um professor na familia era um fator de

distingao social para esta (familia) (“era 0 maximo ter alguém na familia professor”),

0 que atesta, para aquele espaco, o reconhecimento social pela profisséo, ainda que
naquele momento questbes materiais e de remuneragao e as condigbes de trabalho
deixassem a desejar. Também Dalva que estava descontente com o curso de
Técnico em Contabilidade é orientada pela mae a buscar outra formacao e transfere-
se para o curso de Habilitacdo para o Exercicio do Magistério.

Articulado aos motivos ja tratados, as informantes também narram que suas
escolhas se deram dentro de um universo limitado de ofertas de formacdo nas
escolas das comunidades onde estudaram, como afirmam Andressa (“°e porque néo
tinha muita opcdo de cursos®) e Beatriz (“era falta mesmo de opg¢ao”). Em tais
instituicbes era comum a oferta, além do curso de Habilitacdo para o Exercicio do
Magistério, também do curso Técnico em Administracdo ou do curso Técnico em
Contabilidade. Aquele, ofertado sempre em periodo diurno e estes, em periodo
noturno. Assim, as opcdes de cursos disponiveis, 0s horarios em que 0S mesmos
eram ofertados e as influéncias e orientacdes dadas pelos membros das familias,
contribuiam para que parte significativa das mocas das comunidades encaminhasse-
se para o curso de Habilitacdo para o Exercicio do Magistério, contribuindo com um
fendmeno largamente conhecido e amplamente estudado chamado de “feminizacéo
do magistério” (ndo s6 do curso, mas também da profissdo, especialmente na
educacéo infantil e no ensino fundamental), enquanto que os rapazes dirigiam-se

para o curso Técnico em Administracdo ou o curso Técnico em Contabilidade.

Um fato curioso, mas nao isolado ou o unico, foi narrado por Beatriz quando de seu
processo de escolha de qual curso realizar apés a conclusédo do ensino fundamental.
Segundo a informante, sua “opc¢ao” pelo curso de Habilitacdo para o Exercicio do
Magistério ocorreu através de um processo de eliminacdo de elementos
considerados aversivos: a partir de seus sentimentos negativos em relacdo aos
nameros, descarta de imediato a possibilidade de realizar o curso de Técnico em
Contabilidade, restando o outro curso (na comunidade onde morava). Ou seja, 0

curso de Habilitagdo para o Exercicio do Magistério ndo foi o escolhido por Beatriz
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por se apresentar como 0 mais atrativo ou ela ter previamente racionalizado que
queria ser professora, mas Sim, cCOmo O Curso que restava em um processo de
eliminacao de “op¢des” que lhe eram mais aversivas. O fato narrado por Beatriz e as
caracteristicas do curriculo do referido curso, muitas vezes acusado de ndo estar
voltado para a formagdo dos alunos em nivel de ensino médio habilitando-os
também para pleitear vagas no ensino superior, somado a outros aspectos
discutidos por Villela (2000) e Catani (2000) sobre a histéria da profissdo docente no
Brasil, tais como a simplificacdo dos curriculos que se deu com o ingresso das
mulheres (isso ainda no século XIX) levou o entdo curso de Habilitacdo para o
Exercicio de Magistério (herdeiro do entdo curso Normal) a ser acusado de “facil” por

ndo exigir conhecimentos mais elaboradas, especialmente na area de exatas.

Independente dos motivos apresentados, todas as informantes fizeram questao de
ressaltar que possuem uma relagéo positiva com a profissdo. Assim Claudia destaca
que “achava bonita a profissdo”, Andressa e Beatriz afirmam que n&o se
arrependem da “escolha” feita e que “gostam” do que fazem ou Dalva, que afirma ter
se “apaixonado” pelo curso tdo logo nele ingressou, tamanha sua identificacdo com

0 mesmao.

Uma segunda questao tratada com as professoras, ainda relacionada a passagem
sobre a formacéao inicial, diz respeito a percepcédo das informantes sobre como era
visto o curso de Habilitacdo para o Exercicio do Magistério, no momento em que as
mesmas nele ingressaram. No debate, monopolizado por Dalva, as entrevistadas
destacam compreender uma intima relacéo entre a visao social sobre o professor e

a imagem sobre o curso em questao (passagem formacao inicial, linhas 53 - 72):

Y — Eu queria que vocés tentassem lembrar agora como que era visto 0
curso de Magistério naquela época? (3)

Df - Logo que eu iniciei (.) o curso de Magistério € assim (1) as pessoas
falavam muito do professor como sendo importante e tal parecia que pra os
pais naquela época (.) logo que foi iniciado, ele tinha mais valor (.) nédo
profissionalmente assim com remunera¢cdo, mas como valor de ser
reconhecido pelos pais com uma uma maior énfase (.) e ja nos dias de hoje
0s pais j& ndo tem assim mais esse negdécio de valoriza:::r o professor (.) o
profissional (2) € uma coisa mais

Af — L O professor era uma autoridade né, na
comunidade?
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Df - Lé::.

Mf — L Era,
era mais respeitado né?

Af — Nossa mae!

Mf — L Muito mais respeitado, hoje néo é.
Df — L Respeitado e agora néo existe.
Mf — Nao é.

Af — L Valorizava a professora né? (1) Tinha que ir a igreja
Mf —E:: (1)

Af - As reuniées alguma coisa né, tinha que dar sua opinido (1) hoje (1)

infelizmente (1) tudo mudou (2)
Apés um intervalo de dois segundos, o pesquisador dirige uma pergunta ao grupo
estimulando o debate entre as entrevistadas sobre como era visto o curso de
Habilitacdo para o Exercicio do Magistério quando ingressaram para cursa-lo.
Iniciando o debate sobre a questédo proposta, Dalva estabelece uma relacdo entre a
visdo sobre o curso de Habilitacdo para o Exercicio do Magistério e a valorizacéo
social do professor, especialmente por parte dos pais e da comunidade, atendo-se a
discutir esse segundo aspecto como forma de explicar o primeiro, tornando explicito
seu entendimento da indissociabilidade entre tais questbes. Reafirma
constantemente sua proposicdo, com expressdes tais como “as pessoas falavam

muito do professor como sendo importante”, “parecia que pra os pais [...] ele tinha

mais valor” e “ser reconhecido pelos pais com uma, uma maior énfase”, remetendo-
se a um periodo chamado como “era de ouro” da profissdo docente no Brasil. Dalva
deixa claro, no entanto, que entende a valorizacdo sob dois aspectos: o primeiro, do
reconhecimento social (que existia) e, o segundo, do reconhecimento pecuniério,
sendo este percebido como inadequado (“ndo profissionalmente assim com

remuneragao”).

Andressa concorda com Dalva sobre o reconhecimento social do professor, e
enfatiza que o mesmo era percebido como uma autoridade na comunidade. A
palavra autoridade, por um lado, enfatiza a distincdo social atribuida e, por outro,

traz consigo outras atribuicdes remetidas ao professor, como a necessidade de
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participar (com a frequéncia e a apresentacdo de juizos e opinides) nas reunides
gque eram realizadas para discutir questdes referentes a comunidade onde
trabalhava, relacionadas ou ndo a escola (“as reuniées alguma coisa né, tinha que
dar sua opiniao”). Assim como a escola, a igreja apresentava-se como um espaco
de encontro social nas comunidades e, a frequéncia da professora também nas
celebragcbes e seu envolvimento com as questdes de tal instituicdo séo elementos
distintivos que contribuem para a obtencado e manutencéo do status de autoridade e,
consequentemente, de respeito e valorizagdo dos pais, alunos e comunidade em
relagdo a si e a profissdo. Além disso, o envolvimento nas atividades religiosas
constituia-se em um atestado de moralidade, muito valorizado e requerido das
professoras no periodo e contexto em questdo. Dalva e Mariana concordam com a
elaboracdo apresentada por Andressa de que o professor era visto como uma
autoridade na comunidade (“Df - é:::”) e que, por isso, era mais respeitado (“Mf -

Muito mais respeitado”).

Para Andressa, Dalva e Mariana, ao longo dos anos trabalhando como professoras,
foi perceptivel a diminuicdo do reconhecimento e da valorizagcéo social do professor
por parte dos pais e das comunidades onde atuaram/atuam. Nesse processo, 0
status de autoridade do professor foi posto em xeque, colocando-o diante de uma
situacao de constante questionamento, bem como de desvalorizacédo e desrespeito,
0 que é percebido como um aspecto significativamente negativo (“‘hoje (1)
infelizmente (1) tudo mudou (2)”), o que tem gerado um fenédmeno conhecido como
‘o mal estar docente” (cf. MAGRONE, 2004).

5.2.3 Profissdo professora (de escolas de classes multisseriadas do campo):

uma carreira marcada por experiéncias (iniciais) dificeis
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As experiéncias iniciais no exercicio da profissdo narradas pelas professoras séo
marcadas por fatos pitorescos (alguns até comicos) e por muitas dificuldades de
toda a ordem que vao desde problemas com a estrutura fisica da instituicdo de
ensino, a multifuncionalidade das professoras na escola de classes multisseriadas
até a necessidade de deixarem suas residéncias e irem morar em casas de familias

nas comunidades onde passaram a trabalhar.

Assim, 0 pesquisador introduz uma pergunta ao grupo, incentivando que discutam
sobre o periodo inicial de ingresso na carreira como professoras e as experiéncias
vividas naquele momento especifico (passagem profissdo professora: ingresso e
experiéncias iniciais na carreira; tema principal: experiéncias iniciais na carreira,
linhas 73 — 103):

Y — E vocés poderiam falar um pouco sobre o inicio do trabalho de vocés
como professoras? Como é que foram as primeiras experiéncias de vocés?

Mf — ,Nossa foi ardua,!
Af — Dificil.

Df — Dificilimo! Andava demais (1) andava quase dez quilémetros por dia a
pé (.) indo e voltando e morro mesmo (.) passava no meio de mata (.)
achava muito assim pessoal que vinha de fora pra trabalhar nessas (.)
regides ali do alto, entdo era uma coisa até perigosa, mas o pessoal (.) era
perigoso e ndo era porque o pessoal de antigamente respeitava (2) passava
e s6 dava um oi e tal e a gente tinha aquele certo medo, mas as pessoas
respeitavam mais (.) mesmo que (1) tinha essa grande dista::ncia, bi::chos,
enfrentava so::l, chu:iva, mas (1) foi muito bom! Mesmo que eu (.) achava
tanta dificuldade (.) °foi um periodo (.) 6timo da vida®

Mf — Agora em questéo de sala de aula né?
Df — L Nossa!

Mf - vocé ter que, na época a gente dividia o quadro que eram quatro
turmas (2) a gente tinha que dividir o quadro, dar conta

Af - L Quadro rui::m

Mf - L olha eu since-, eu
sinceramente, eu ndo dormi (.) quando eu iniciei Charles, igual eu ja (2) falei
com vocé (.) eu figuei muito preocupada; eu cacava (.) pessoas pra (.) pra
me dar o caderno pra mim ver a dire¢do que eu tinha que tomar (1) vocé
fica perdido (1) quatro turmas, fazer merenda

Df — Buscar lenha la nas alturas né, no morro ainda com os alunos
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Mf — L olha eu, sinceramente.

Df — L e o medo
de cobra e tal a gente ia (.) buscar.

Mf — Foi uma época
Af — L Além de ficar fora de casa também né, tinha essa questao
Mf — L ficar fora de casa.

Af — L ia so6

de més em més pra casa porque (.) ndo tinha esse acesso a 6nibus (.)

transporte, né, facilidade
A pronta manifestagdo de Mariana e Andressa afirmando que as experiéncias
iniciais na profissdo foram dificeis, detalhadas pelas demais professoras na
sequéncia da conversa sobre a questdo apresentada pelo pesquisador, pode ser
entendida como o fenbmeno do “choque de/com a realidade”, proprio dos anos
iniciais de trabalho, gracas a nao correspondéncia entre a profissao idealizada (nos
cursos de formacéo inicial e, muitas vezes, pelos cursos de formacéo inicial) e a
profissdo efetivamente vivida no cotidiano das escolas. Apesar de cada professora
ter narrado uma vivéncia diferente, € importante ressaltar que todas experimentaram
processos similares em suas trajetorias profissionais, como pudemos perceber, seja
nas entrevistas narrativas biograficas, seja nos gestos e expressdes de

concordancia e recordacdo quando da narracdo das demais informantes.

Dalva, que com elas concorda (“dificilimo!”), detalha suas vivéncias daquele periodo
e escolhe fazé-lo, abordando o que pode ser compreendido como 0 aspecto mais
marcante para si: os deslocamentos entre sua residéncia e a escola onde passou a
trabalhar. A inexisténcia de transporte publico ou de transporte escolar (no periodo),
bem como de transporte particular motorizado, forcava Dalva a percorrer o caminho
de aproximadamente dez quildmetros (entre ida e volta) a pé. Nem mesmo o uso de
bicicleta era possivel, considerando o relevo acidentado da regido a ser percorrida

(“indo e voltando e _morro_mesmo”), o que lhe exigiria mais esforcos. Além da

disposicéo fisica, também era requerido de Dalva muita coragem e compromisso
com os alunos, a escola e a comunidade. Coragem porque o caminho percorrido
ndo era sem perigos. A existéncia de matas em quase todo o percurso e a

proximidade com é&reas de preservacdo ambiental tornava o encontro com animais
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silvestres, muitos deles potencialmente perigosos (ong¢as e cobras) uma constante.
Também era comum deparar-se no caminho com trabalhadores rurais trazidos de
outros municipios e Estados para a colheita do café na regido. Como a comunidade,
na época, era muito menor e mais voltada para si, e seus moradores conheciam-se
mutuamente, a presenca de estranhos na regido era percebida como uma ameaca
em potencial (“a gente tinha aquele certo medo”), que na narragao de Dalva ndo se
efetivara (“era perigoso e néo era porque o pessoal de antigamente respeitava (2)
passava e sO dava um oi e tal’). Compromisso porque apesar da disténcia e do
relevo, dos perigos (reais e virtuais), das condi¢bes climaticas (“enfrentava so:il,
chu:iva”) a professora permanece trabalhando na escola até seu fechamento e
nucleacdo. Reconhece o periodo como sendo muito dificil, contudo estabeleceu uma

relacdo positiva com a escola (“mas (1) foi muito bom! Mesmo que eu (.) achava

tanta dificuldade (.) °foi um periodo (.) 6timo da vida®!”).

Duas outras dificuldades trazidas por Mariana para o debate dizem respeito mais
especificamente ao “choque” com a realidade da escola de classes multisseriadas
em dois aspectos: um primeiro, em relacdo ao trabalho pedagogico a ser
desenvolvido e, um segundo, relacionado a multifuncionalidade do professor nessas
escolas, atendo-se ndo so as atividades fins, mas também as atividades meio da
instituicdo. Para Mariana, as experiéncias que se destacam quando de seu ingresso
na carreira estdo relacionadas diretamente a organizacdo e ao trabalho a ser
desenvolvido em uma classe multisseriada. Apesar de tais escolas serem a regra no
meio rural em Santa Teresa, no periodo em que Mariana comeca a trabalhar como
professora, existe um processo de invisibilizacdo das mesmas nos cursos de
formacdo (Habilitacdo para o Exercicio do Magistério) existentes no municipio.
Quando muito, algumas alunas realizavam seus estagios supervisionados em tais

escolas, como relatado por Dalva em sua entrevista narrativa biografica.

A inexperiéncia como professora somada a particularidade da escola de classe
multisseriada geram em Mariana um duplo sentimento e, consequentemente, uma
dupla acéo: inicialmente, o que podemos chamar de “choque com a realidade”
produz um excesso de preocupacao e um sentimento de desespero, levando-a a
crises de insbnia. Ap6s o susto inicial e com um sentimento de que era capaz de

enfrentar o desafio, Mariana parte em busca de ajuda e orientagdo com outras
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professoras mais experientes, especialmente que trabalharam ou trabalhavam em
escolas de classes multisseriadas. Tal ajuda orientou-se por um sentido pratico, na
busca de instrumentos (“caderno”) e processos ja testados e validados por outrem
(“pra mim ver a diregcdo que eu tinha que tomar”) para serem praticados pela nova
professora (em um contexto e com sujeitos que, apesar de similares aos das
orientacdes recebidas, possuem suas singularidades). Mariana explica que, por
trabalhar com quatro turmas em uma mesma sala de aula e a0 mesmo tempo,
reproduzia o padrao unisseriado, dividindo o quadro (lousa) em quatro partes, sendo
cada uma correspondendo a uma das séries em sala. Por ter buscado orientagcéo
com outras professoras, podemos concluir que tal pratica era a regra adotada nas
escolas de classes multisseriadas, desde antes de ela comecar seu trabalho como
professora. A expressao “dar conta” evidencia uma dupla expectativa em relacédo ao
trabalho de Mariana: por um lado, dela se esperava compromisso e capacidade na
resolucdo dos problemas e na conducéo das atividades fins da escola (0 processo
de ensino e aprendizagem dos alunos e das alunas), mas também das atividades
meio (tais como a manutencéo da escola — limpeza — e preparacéo da alimentacéo a
ser servida aos alunos). Por outro lado, responder as expectativas externas
(Secretaria de Educacdo, pais, comunidade) exige de Mariana engajamento e
dedicacdo a escola para “dar conta” das demandas apresentadas, tais como “dar

aula” para “quatro turmas” e “fazer merenda”.

A partir da fala de Mariana que comeca a discutir sobre as varias funcées entao
requeridas da professora de serem exercidas na e pela escola (dar aula, “fazer
merenda”), Dalva recorda a necessidade de recolher madeira (“lenha”) nos terrenos
do entorno, pois nesta ndo havia fogdo a gas e a comida era preparada no fogdo a
lenha. Buscando diminuir sua sobrecarga de trabalho, os alunos eram envolvidos
nas atividades de manutencado da escola, tais como a coleta de “lenha”, mesmo a
professora tendo consciéncia dos perigos envolvidos com a atividade, tais como
possiveis acidentes com animais pegconhentos (“cobras”, escorpides e aranhas) que

poderiam ser encontrados junto a madeira ou nos caminhos até ela.

Por fim, Andressa traz para a discussdo uma Uultima recordacdo sobre as
dificuldades enfrentadas no inicio do trabalho como professora, ndo so por ela, como

pelas demais colegas do grupo: a necessidade de morar “fora de casa”, mudando-se
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para a comunidade onde iriam trabalhar. Para Andressa, ter que ausentar-se da
casa dos pais, indo residir na comunidade em que se localizava a escola para a qual
foi convidada a lecionar, foi uma experiéncia marcante no inicio de sua carreira
como professora. Para uma jovem moga do interior e que nunca havia morado “fora
de casa”’, tal experiéncia apresentava-se como desafiadora. Nas entrevistas
realizadas, as informantes que passaram a morar nas comunidades onde foram
trabalhar, negociaram sua estada e foram acolhidas em casas de familias das
préprias comunidades, independente dessas terem filhos matriculados na escola de
classe multisseriada. Andressa ressalta as dificuldades de acesso aos meios de
transporte publicos ligando as comunidades onde passou a trabalhar e onde residia,
forcando-a a ter contato com sua familia apenas mensalmente, ocasido em que ia
visitar os pais. Como ressalta em outro momento do Grupo de Discusséo (linhas 211
— 212) a rotatividade de professoras era muito grande (“E ja na minha faltava
professores (.) ficava no maximo uma semana, duas semanas”). A ndo existéncia de
“facilidade” de contato com a familia e a necessidade de passar a residir na
comunidade pode ser entendida como um teste cujo objetivo era comprovar o
compromisso social assumido e o engajamento da professora com a escola e com a
comunidade. Tal realidade também foi vivenciada pelas demais professoras do

grupo, com excecao de Claudia.

5.2.4 Profissdo docente: percepcdes positivas sobre ser professora e seu

trabalho no campo

Neste topico, nos ateremos a discutir as percepcdes de diferentes sujeitos sobre ser
professora e a importancia de seu trabalho. Assim, inicialmente, discutiremos as

percepcdes das proprias informantes sobre a profissdo e o trabalho no inicio de suas
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carreiras. Em seguida, trataremos das percepc¢des das comunidades onde passaram
a trabalhar e, por fim, as visGes de seus familiares sobre suas escolhas profissionais:
ser professora. Na percepcao das professoras, todos os sujeitos acima mencionados
apresentavam uma Vvisao muito positiva sobre tal profissdo e sobre a importancia e
necessidade de seu trabalho nas comunidades como melhor detalharemos nas

discussdes abaixo.

Como ja sinalizamos, buscamos inicialmente discutir as percepc¢fes das professoras
sobre a profissao e o trabalho docente no inicio de suas carreiras. Em todas elas é
possivel perceber, explicita ou implicitamente, uma visédo positiva sobre a profisséo
quando da “escolha” (conforme ja tratamos acima) pelo curso de Habilitacdo para o
Exercicio do Magistério (passagem profissdo professora: ingresso e experiéncias

iniciais na carreira; tema principal: visdes sobre a profissao, linhas 183 — 248):

Y — E e como que vocés viam a profisséo de professora naquela época? (2)
O qué que vocés pensavam sobre o trabalho das professoras?

Mf — Eu achava o méximo ser professora
Bf - L A::h eu també::m no:ssa.
Mf — L Entendeu? Eu, eu. Eu

achava () eu me esforcava nem era pelo salario porque o salario
comparando com agora era a mesma coisa né Beatriz?

Bf - L Sim
Af — L Ficava sem as vezes

Mf — Ahm?

Af — L receber (1) sem receber

Mf — L Eu demorei seis meses (.) eu fiquei

Bf — Eu comecei no Estado.

Mf — eu também (.) foi pelo Estado (.) eu fiquei seis meses para receber o
primeiro salario (2) mas assim (.) independente (.) °eu (.) eu gostava (1) eu
gostava assim mesmao®.

Bf — Eu gostei porque a escola em que eu estudei eu fui a primeira
professora a dar aula na escola (.) da turma (.) dos alunos né? (.) ai eu
fiquei la quatro meses (2) depois quando interrompeu o contrato (.) eu fui
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para uma roga, Comunidade ASL perto de Comunidade CF (1) 14 fiquei mais
quatro meses de substituicdo

Y - L Que hoje faz parte de Municipio de SRC,
née?

[.]

Af — E j& na minha faltava professores (.) ficava no méximo uma semana,
duas semanas (.) entdo eu via, né? O atraso das criancas (.) né? Alguns até
desistiam de estudar na época

Mf — L Mas pela dificuldade de ficar professor no lugar

Bf — L La
onde eu fui la na Comunidade ASL tinha um menininho que ele ele era 6rfao
(.) ai ele morava com a tia (.) gente aquele menino ele tinha tanto piolho,
tanto piolho, tanto piolho (1) eu peguei uma cartolina branca (1) pedi a
mulher 14 onde eu ficava la pra arrumar shampoo, pente fino e eu cuidei da
cabecinha dele (.) e ele tinha um umbigo todo inflamado (.) ndo sei se ele
futucava ele tinha uma necessidade especial (1) ele futucava no umbigo
aquilo inflamou, faltava dar quase bicho (1) ai fui cuidando daquele meni::no
fui dando carinho pra e::le e assim foi (1) 6 se fosse vocé contar eu acho
gue tinha uns trezentos piolhos em cima da da cartolina eu nunca vi isso na
minha vida!

Af — Mas era assim mesmo

Bf — L Era desse jeito (1) e bem pobrezinho

Af — L Que o0s pais
também tinham essa (.) como se diz? (.) essa ideia crianga tem que estar na
roga trabalhando (.) so trabalho

Bf — L Isso!

Af - L trabalho, levando, mesmo que nao
trabalhasse era aquela vida la

Bf — L Era chegar da escola né e ir pra roga (1)

Af — N&o cuidava das criancas

Bf — L Ai os cuidados

Af — L né? (.) e a dificuldade também “Ah termina
0 quarto ano vai pra onde? Depois esquece tudo” (.) Eu mesmo tive a minha
sogra 0 meu cunhado super (1) inteligente que eu peguei com quatorze
anos (1) ndo, onze anos, na época (.) e ja tava na quarta série (.) elafez ele

repetir a quarta série (.) porque nao tinha pra onde ir

Bf — E aceitava né
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Af — Ahm aceitava (1) s6 ouvinte né? N&o era matriculado, era ouvinte, mas
super inteligente (1) depois quando terminou né, eu falei “Pega um animal”
Quantos iam de animais (1) até Varzea Alegre (.) “Néao, trabalhar (.) estudar
daqui uns dias todo mundo estudando vai ter emprego aonde?

Mf — L Oh, que
mentalidade!

Af — L Essa ideia, né? (2) a mentalidade, né? (6)

Dirigimos uma pergunta ao grupo buscando fomentar o debate sobre como que as
entrevistadas viam a profissédo e o que pensavam sobre o trabalho das professoras
no momento em que escolheram o curso de Habilitacdo para o Exercicio do
Magistério e no inicio de suas carreiras. Tomando como ponto de partida uma visao
positiva das informantes sobre a profisséo e o trabalho docente, como podemos
perceber explicitamente na fala de Mariana (‘Eu achava o maximo ser professora”),
€ possivel ressaltar outros dois aspectos fundamentais para compreendermos suas
visdes sobre a docéncia e o seu trabalho: orientarem-se por valores comunitarios
para com o0s alunos e as comunidades e colocarem-se como agentes de

transformacéao social nos locais onde passaram a trabalhar.

Tais valores comunitarios (com forte viés altruista, tais como o dom e a vocacéao; o
amor as criancas; o amor pelo outro; o amor a profissdo, etc.) vao sendo
apresentados pelas professoras em suas narrativas (de grupo e individuais) quando
salientam que, ao tornarem-se sabedoras das realidades (muitas vezes de
abandono) de tais comunidades, escolas e alunos e por elas serem tocadas,
somado ao fato de terem sido pessoalmente convidadas por autoridades
educacionais locais para assumirem o trabalho em tais escolas e comunidades
(como apresentado pelas informantes em suas entrevistas narrativas biograficas)
colocam-se em servigo buscando “sanar” os problemas existentes. Isso pode ser
exemplificado nas falas e acfes das professoras, como quando Mariana ressalta seu
empenho em realizar um bom trabalho (“eu me esforcava”) e desprendimento
material (“nem era pelo salario”), quando Andressa fixa moradia na comunidade e
busca superar o “atraso” dos alunos gerado pela constante rotatividade de
professores na escola ou ainda, quando Beatriz narra ter se ocupado pessoalmente

dos cuidados com a higiene corporal e dedicacéo afetiva dispensada a um aluno.



187

Associado as orientacdes e aos valores comunitarios acima citados, as professoras
deixam transparecer que compreendem o trabalho docente como socialmente
transformador (poderiamos mesmo dizer, humanitario e civilizador), aspecto este
nem sempre percebido pelas informantes. Assim, os cuidados com a higiene
corporal de seu aluno e o envolvimento de outras pessoas da comunidade nessa
acao empreendida por Beatriz e os trabalhos realizados por Andressa para
minimizar os impactos do “atraso” no processo de ensino e aprendizagem, diminuir a
evasdo escolar e problematizar na comunidade a relacdo crianga-escola-trabalho,
incentivando a busca por escolarizacdo para além das séries iniciais, mesmo que
fora da comunidade, podem ser interpretadas como acdes socialmente

transformadoras.

Para as professoras, a visédo positiva sobre a profisséo e o trabalho docente também
podia ser percebido por meio do reconhecimento, da valorizacdo social, da boa
recepcdo e da acolhida, bem como pelo apoio da comunidade para o bom
desenvolvimento das fun¢des que cabiam as professoras nas escolas de classes
multisseriadas, como ja mencionamos acima e que voltaremos a tratar em um topico
proprio, mais a frente (passagem profissdo professora: ingresso e experiéncias
iniciais na carreira; tema principal: visdes sobre a profisséo, linhas 249 — 290 / 312 -
319):

Y — E () vocés lembram ainda como que as professoras eram vistas
naquela época pelas pessoas das comunidades ou das regifes onde que
vocés comegaram a trabalhar?

Af — Importantes.

Mf — L Isso ai!

Cf — L A gente tinha valor!

Af — L Importantes!

Bf — L La onde eu fui também ()

eram importantes!

Mf — L Olha quando vocé ia numa festa (1) a professo:ra (.) esta na (.)
no::ssal

Cf— L A professora
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Bf — L E::!
Df — L Nossa vida!
Cf - L Nao

sabia o que fazia, né?

Bf - L E a casa né (.) que a gente ficava?
Mf - Nossa! (1)

Bf - Tudo do bom e do melhor!

Af — L Do melhor

Bf — Comidinha sempre quentinha no fogéo (.) chegava da escola o almogo
tava prontinho

Cf— L Olha aqui tA passando aquela novela das seis agora [Meu
pedacinho de chéo] (.) ta passando aquela novela das seis agora (.)

Bf — ,N&o podia nem lavar roupa nem fazer nada,

Mf — L Nao!

Bf — L “Pode deixar, pode deixar”.

Df — L Nossa! Que lugar que eu fiquei (.)
benza Deus!

Cf— L Heim, Charles (.) tA passando uma novela das seis agora que a
professora veio de fora pra trabalhar (2) ai € a gente se vé naquele lugar,
né? (1) e a professora ela ndo tem obrigagcdo, mas quer pagar porque ela
acha que é necessario pagar (.) e 14 ela é assim tratado como assim (.) um
mimo da familia, ela € um mimo da familia aquela novela que ta passando
(.) ela € um mimo

Mf — L Na minha época, quando eu comecei era assim (.) quando
eu fiquei la em Comunidade SH.

Af — L E eutambém

Cf — L A melhor, a melhor, a melhor comida é para ela, ninguém
come antes dela, ninguém, tudo assim (.) entendeu? (.) entdo ela é a
pessoa mais importante (.) agora eles tdo juntando pra ajudar para poder
pagar o salario dela para ela ndo ir embora (1) ela vai embora porque
salario da prefeitura ndo t4 pagando, @como sempre, né@? Entdo, os
moradores vao juntar para ela ndo ir embora (1) continuar trabalhando (1)
entdo assim, a gente era importante, né? (.) muito importante! °Meu Deus

como era® (1)

[.]
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Bf — L Eu trabalhei em uma comunidade ai pra cima de
Santa Teresa (.) Comunidade SL (.) uma comunidade alema (1) la também
era assim, final de semana os pais iam 14 (1) levavam a lenha j& lascadinha
e botava debaixo do fogéo (2) ai segunda-feira eu chegava a lenha ja tava
arrumadinha, que era fogdo a lenha (1) a energia era ele que fazia o
controle também (1) entdo o professor 14 era, era chegar pra dar aula
mesmo (.) agora essas coisas era tudo a comunidade que que ajudava (.)
€:: ajudava pra caramba! (1) muito bom! (1)

BN

Buscando dar sequéncia a discussdo sobre as visbes sobre a profisséo,
introduzimos uma pergunta as informantes sobre como as professoras eram vistas
na época em que iniciaram suas carreiras, nas comunidades onde comecaram a
trabalhar. De forma bastante direta, Andressa afirma que elas eram vistas como
“importantes”, o que rapidamente é confirmado por Mariana (“isso ai!”), Claudia (“a
gente tinha valor!”) e Beatriz (“La onde eu fui também (.) eram importantes!”). As
professoras apresentam uma série de exemplos, buscando com os mesmos deixar
evidente que elas eram valorizadas e socialmente reconhecidas pelas comunidades
onde trabalhavam. Assim, Mariana destaca a manifestacdo de satisfacdo da
comunidade quando da sua participacdo nas festas la realizadas. Tal exemplo é

validado por Claudia, Beatriz e Dalva.

Outro exemplo apresentado (agora por Beatriz), que ratifica como a comunidade
valorizava as professoras que |4 atuavam diz respeito a recepcdo e estada das
mesmas em casas de familias das proprias comunidades, sem solicitar qualquer tipo
de retribuicdo financeira (aluguel ou penséo) para isso. Destaca que a familia onde
se hospedava lhe oferecia “tudo do bom e do melhor!”, sendo que era aquela (a
familia) que se adequava a esta (professora), organizando-se para atendé-la
(“chegava da escola o almogo tava prontinho”) e ndo deixando-a ajudar nos afazeres
domeésticos, o que também € confirmado por Mariana, Andressa e Dalva. A esse

(que
estava sendo exibida as 18 horas pela Rede Globo) havia uma personagem de uma

respeito, Claudia recorda-se que na telenovela “Meu pedacinho de chao

professora que vivia uma situacao similar a narrada pelas demais colegas, sendo ela
considerada “um mimo da familia”. Mariana e Andressa confirmam que, assim como
0 personagem, também elas eram tratadas da mesma forma que tal personagem

onde se hospedavam.

Além do exemplo anterior, Beatriz também cita o apoio das comunidades no

desenvolvimento de seus respectivos trabalhos. Destaca sua experiéncia quando
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trabalhou como professora em uma comunidade de descendentes de alemédes no
interior de Santa Teresa. Ressalta que o0s pais muito contribuiam para o
funcionamento da escola, providenciando a lenha necessaria para a preparacdo da
merenda e o controle do consumo da energia elétrica. Para Beatriz tais ajudas eram
muitas e bem-vindas, pois diminuiam as atividades meio que, na época, também
deveriam ser realizadas pelas professoras das escolas de classes multisseriadas,

deixando-as com mais tempo para dedicarem-se as atividades fim da escola.

Além das percepc¢les pessoais das informantes e de suas impressdes sobre a visao
das comunidades, também foram discutidas as percepcdes dos familiares das
professoras sobre sua escolha profissional. Mais uma vez, como ja salientamos
acima, as professoras afirmam que seus familiares tinham uma visdo extremamente
positiva sobre a profissdo de professora, 0 que muito contribuiu para a escolha do
curso de Habilitagcdo para o Exercicio do Magistério como formacéo em nivel médio,
como ja discutimos anteriormente e seu posterior ingresso na carreira (passagem
profissdo professora: ingresso e experiéncias iniciais na carreira; tema principal:

visdes sobre a profissao, linhas 320 — 350):

Y — E como que vocés eram vistas pelos familiares de vocés por estarem
trabalhando como professoras? (3)

Bf - A mae, a mae sempre teve orgulho de saber que tem uma filha
professora, até hoje! (1) oh se chega um parente assim mu:::ito lo::::nge que
a gente né, passa muitos anos (.) “Essa aqui que é minha filha professora”
(.) né? ela tem orgulho!

Mf — L E, elas comentam!

Bf — L e, e assim é (.) e as vezes a proépria familia fica até
meio receosa com a gente (.) porque a gente fala assim (.) ndo quer dizer
que a gente fala corretamente, a gente tenta falar o possivel, né, o certo (.)
as vezes acha “@Nossa, mas ela ta tdo metida né@?”, “olha como ela fala!”
entdo, tem esse lado também, né? Mas, gracas a Deus, a minha familia (.)
tem orgulho (.) de ter uma professora na familia (2)

Af - Acho que a maioria né?

Bf — E!

Mf — Eu fui incentivada (2) pelos [pais]

Af — L Até a minha (.) m&e mesmo ela fala com a minha
irma, “Porque vocé nao foi professora também?”
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Mf — E? (2)
Af — Minha irm& né (1) escolheu outro lado (2) ela fala

Bf — L E diferente uma
cabeca da outra, né? (.) as minhas duas irmas

Af — L Da outra (.) Nao, nao, ela fez o magistério mas

Mf — L Mas ndo seguiu a
profisséo

Df— L Isso!

Bf — L Elas sairam também pra trabalhar e estudar, mas ninguém

seguiu carreira (.) ninguém
Mf — Opcéao, né?
Bf - Opcéo (.) casaram novas

Af — L Ela fala, ai ela ((irma)) fala mesmo “Puxa-saco!” (2)

Puxa-saco porque é professora?
Como explicitamos no inicio deste item, nesta terceira parte nossas discussdes se
voltariam para as percepc¢des dos familiares das professoras sobre sua profissao.
Assim, buscando suscitar o debate, apresentamos as informantes uma questao
sobre a tematica. O que fica evidente nas argumentacbes das professoras € a
percepcdo de que seus familiares viam (e ainda veem, segundo as mesmas) de
forma positiva a profissdo e o fato das mesmas nela estarem inseridas. Assim, 0
incentivo dos pais no momento da escolha do curso de Habilitacdo para o Exercicio
do Magistério e seu posterior ingresso na profissdo, como explicitado por Mariana no
grupo de discussdo (mas também pelas demais por ocasido das entrevistas
narrativas biograficas) e o sentimento de orgulho e valorizacdo, como destacado por

Beatriz e Andressa, sdo exemplificacGes de tal visao.

Podemos interpretar as atitudes de incentivo para ingresso na profissdo e a
satisfacdo e o orgulho manifestados pelos pais também como exemplos
confirmadores de uma visdo socialmente positiva sobre a profissdo, naquele dado
momento e contexto, extrapolando a mera percepcao individual dos mesmos.

Confirmam o valor social dado a profissdo professor ha algumas décadas e,
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especialmente em comunidades do interior, bem como que tal profissao era fator de

disting&o social perante a comunidade.

5.2.5 A escola de classes multisseriadas do campo e sua professora: uma

intima relacao

No item anterior discutimos as percepc¢des de diferentes sujeitos sobre a professora
da escola de classes multisseriadas e seu trabalho. Neste momento de nosso
trabalho, passamos a abordar as percep¢cbes da comunidade sobre a escola de
classes multisseriadas no inicio das carreiras das informantes, afim de melhor
compreender a relacdo entre elas (as escolas), as professoras e as respectivas

comunidades.

As informantes apresentam em suas narrativas uma série de problemas existentes
nas escolas de classes multisseriadas das comunidades onde passaram a trabalhar
e que precedem suas chegadas, sendo que o principal deles era a grande
rotatividade de professoras. Tal fato leva Mariana e Andressa a afirmarem que sobre
tais escolas ndo se tinha uma visdo muito positiva, dadas as instabilidades trazidas
com a frequente troca de professores, chegando a ser comum uma professora
permanecer nelas trabalhando por periodos que variavam de semanas a alguns
meses. A chegada das informantes, de fato, leva a resolucdo do problema da
rotatividade de professores, considerando que todas do grupo, com excecdo de
Claudia, comecaram a relacionar-se com rapazes moradores dessas comunidades
gue vieram, posteriormente, a tornarem-se seus maridos. Assim, as professoras que

vieram “de fora”, passam a ser “da comunidade”, pois ali constitui sua familia e fixa
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sua morada (passagem percepcoes sobre a escola de classes multisseriadas, linhas
449 — 486):

Y — Mudando um pouco agora de assunto (.) é (.) como que a comunidade
mais ampla (1) quando vocés comecaram entdo a trabalhar via a escola
multisseriada? Vocés lembram como que era vista as escolas
multisseriadas 14 atrds quando vocés comecaram a trabalhar? (2)

Mf — Olha quando eu cheguei para trabalhar em Comunidade SH (.) la (.)
nao ficava professor nenhum (.) ndo ficaval

Af — L Foi o que eu falei!

Mf — L Nao ficava! (.) Ai eu
comecei a trabalhar (.) arrumei a minha (1) a minha encrenca ((referindo-se
ao namoro com aquele que viria a ser seu futuro marido)) ai fiquei um ano,
fiquei dois anos e fui ficando “Nossa! Agora fica professora aqui!” Sé nao
sabia né (.) porque, mas enfim “Fica professora aqui” E era ai comegou (.) a
passar a ser bem vista por qué? Porque tinha aula normalme::nte né (.) eles
iam aprende::ndo, foram aprende::ndo (1) trabalhei ja em Comunidade SH
em dois horarios Charles, quarenta criancas (.) eu tinha na época (.) de
manha e a tarde e fazia tudo

Af- L Eu peguei em uma sala sé quarenta e duas (3)

Cf — Vocé tem? ((pergunta para Maristela))

Mf — N&o! Na época

Af — L No inicio (.) em oitenta e sete (.) até oitenta e nove era quarenta e
duas, trinta e seis (1) trinta e duas, nao ficava menos

Mf — L E naquela época

Bf — L Era muita crianca, né? Verdade!

Mf — L Naquela
época escola multisseriada era bem vista (1) e a gente tinha apoio da
comunidade mais do que tem agora

Df - L Muito mais!

Bf — La eu ja tive trinta e cinco (1) na sala (2) trinta e cinco alunos

Cf — Vocé era sozinha?

Bf — Sozinha (2) fazer merenda (.) horta, tudo, tudo, tudo

Mf - L Tudo (.) sozinha
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Af — Sozinha (.) fogéo a lenha

Bf — L Fogéo alenha

Df — L E horta ta (.) tinha que fazer uma horta (.) a
professora que ndo fazia hortinha na escola dela era preguigosa (1)
@capinava o quintal. Era mesmo@! Capinava o quintal

Af- L Dificuldade de merenda
Cf — L Era preguicosa!

Buscando incentivar o debate entre as professoras entrevistadas, dirigimos uma
pergunta as informantes afim de que discutissem suas percepcfes sobre como a
sociedade via as escolas de classes multisseriadas quando comecaram a trabalhar
nelas. Como j& destacado na parte inicial desse item, as entrevistadas
compreendem que a maior permanéncia de uma professora em determinada escola
pode ser um fator importante na resolugcdo dos problemas advindos com a
rotatividade, levando a uma relacdo de identificagcdo (que entendemos pode ser
positiva ou negativa) entre a professora e a escola e a percepcdo da comunidade
sobre a profissional e o valor social de seu trabalho. Nesse sentido, em tal relacao
de identificacdo podemos afirmar que a visdo da comunidade sobre a escola de
classes multisseriadas passa, necessariamente, pela visdo da comunidade sobre a

professora que nela trabalha.

Tal fenbmeno leva a um processo que estamos chamando de personificacdo da
escola na figura da professora, considerando que a mesma € vista como o agente
dinamizador da educacéo escolar na comunidade e com quem, diretamente, 0s pais
tém contato, o que €, por um lado, extremamente positivo, dada a proximidade com
0S pais e com a vida da comunidade além de maior autonomia e, por outro,
negativo, levando a uma forma de privatizacdo (ou concessdo) da escola aos
cuidados da professora, desobrigando o poder publico de sua conservacdo e

dotacao suficiente de materiais e funcionarios para seu bom funcionamento.

Assim, Mariana, Beatriz, Andressa e Dalva sinalizam que a professora cabia a
construcdo, pela comunidade, de uma imagem positiva sobre a escola, por meio das
acoes que ali ela (professora) empreendia. Beatriz exemplifica isso, afirmando que,

além de trabalhar “sozinha” com um numero elevado de alunos, devia fazer merenda
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em fogdo a lenha, além de outras a¢cdes como plantar a horta, o que é compartilhado
por Mariana (“tudo (.) sozinha”), por Andressa (“sozinha (.) fogdo a lenha”) e Dalva.
A respeito da horta na escola, Dalva ressalta que essa era uma acgéo de “tinha” que

ser feita pela professora, sendo esta era vista como “preguigosa’.

Em sintese, a escola de classes multisseriadas era a professora e a professora era a
escola de classes multisseriadas. Sendo a profissional que ali se encontrava
considerada uma “boa” professora, a escola também era percebida como “boa”, bem
vista e valorizada pela comunidade. H4, contudo, que se questionar o que se
compreendia por “boa” professora e “boa” escola, considerando o periodo e o
contexto geografico aqui tratado, o que entendemos ser um possivel objeto para

novas investigacoes.

5.2.6 A professora “Bombril!”: o trabalho docente na escola de classes

multisseriadas do campo

Em muitos momentos de nosso trabalho, viemos apresentando questdes referentes
ao trabalho das professoras de escolas de classes multisseriadas que conosco
dialogaram neste estudo. Um aspecto importante de ser aqui colocado diz respeito a
constituicdo da identidade profissional das informantes em sua relacdo com as
escolas de classes multisseriadas, com todas as suas tradicdes e contradi¢cdes, nos
contextos temporal e historico-social aqui considerados, como viemos buscando
apresentar desde o inicio deste item 5.2. e que agora novamente o fazemos de

forma mais explicita.

Neste tépico trataremos mais especificamente de tal assunto, abordando-o a partir

de dois contextos. No primeiro, buscando compreender como se deu o aprendizado
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do trabalho a ser desenvolvido nas escolas de classes multisseriadas. No segundo,

discutindo sobre a autopercep¢do das informantes, dialogando sobre o que

entendem que € ser docente de/em tais escolas (passagem a docéncia, linhas 573 —

599):

Y — E na opinido de vocés como as professoras das escolas de classe
multisseriada aprenderam a lidar com o trabalho na escola multisseriada?

Cf — @Ah, a necessidade@!

Af — L O diaadia @(1)@

Cf - Nao foi? A necessidade, né Mariana? A necessidade, né Beatriz?
Bf — Verdade!

Cf - L A necessidade fez a gente pular! (1)

Df — E até hoje!

Cf — Entdo (.) foi a necessidade!

Af — L As dificuldades
Df — L As dificuldades foram ocorrendo, acontecendo
Bf — L Tem que

ser artista, né? Tem que ser artista!

Mf — L Vocé vai
adquirindo
Cf - L A

gente vai (.) ah, eu nunca tinha trabalhado
Bf - A cozinheira Charles, a gente tem h& quatro anos (.) mas, antes néo!
Mf — N&o tinha!

Bf — Entdo, vocé imagina (1) quatro turmas, né?

Af — L Vinte e dois anos de servico
pra mais
Bf — L Isso! E

cozinha pra, pra né (.) E comida pra fazer e cozinha pra arrumar! (.) Nossa

Senhora! (2) N&o sei como a gente dava conta, né?

Mf — Nao sei vocés!
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Df — L As coisas mudam! (1) Coisas de fora também pra gente (.) que isso
ali, sdo novidades (.) todo ano tem uma coisa diferente pra gente, né? Pra
gente aprender.

Cf — Nenhum ano é igual ao outro (.) nenhum ano, nenhum ano (3).

Como apresentado acima, buscando fomentar a discussdo entre as informantes,
apresentamos as mesmas uma questdo sobre como aprenderam a executar o
trabalho na escola de classes multisseriadas. Claudia toma a iniciativa para
responder a questdo, sendo seguida pelas demais professoras. Todas participam
ativamente da discussao, apresentando consideragdes curtas que, ora compunham

um didlogo com as demais, ora externavam conversas travadas consigo mesmas.

Para as professoras, as dificuldades surgidas no e do dia a dia das escolas, se por
um lado colocavam-se como amedrontadoras, por outro as leva a “pular’ (“A
necessidade fez a gente pular! (1)”), a se colocarem em busca, tomando-as como
desafios. Essa acdo de “pular”, de se “colocar em busca” pode ser compreendida

como sendo de duas formas.

A primeira (e talvez mais marcante no inicio das carreiras, conforme narrados nas
entrevistas narrativas biograficas) foi de buscar procedimentos ja criados e testados
por outras professoras (de escolas de classes multisseriadas), com vistas a
solucionar problemas tais como a manutencdo e o funcionamento da escola, bem
como questdes de ordem didatica em sala. E muito importante destacar que uma
parte muito consideravel das preocupacfes das professoras era com as questdes
relacionadas a manutencdo e ao funcionamento da escola (como pode ser
observado no fragmento apresentado acima) (Como fazer para suprir as
necessidades? Como conseguir lenha? Como cozinhar, limpar e lecionar ao mesmo
tempo?), sendo seguidas por outras (também) tantas questdes relacionadas a
organizacao do espaco e do tempo da sala de aula de modo a atender a todas as
séries (Como trabalhar com quatro séries em uma mesma sala de aula? Como
distribuir o tempo? Como planejar?) e de modo a atender a todos os alunos (Como
ensinar a todos e a cada um, com suas especificidades?) (que foram bastante

discutidas nas entrevistas narrativas biograficas).

A segunda, observada também desde o inicio, mas com maior énfase ap6s um

periodo (cronolégico) chamado por Huberman (2007) de entrada ou tateamento na
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carreira, e que corresponderia ao periodo de ingresso até por volta dos trés anos de
exercicio profissional, onde as professoras também passam a criar e experimentar
procedimentos organizacionais para a escola e didatico-pedagdgicos para a sala de
aula multisseriada. Contudo, considerando 0s casos das informantes aqui
compreendidas (como ja dito, especialmente tomando seus relatos nas entrevistas
narrativas biograficas), podemos afirmar que tais criagcbes e experimentacdes nao
romperam com o “modelo” originalmente instituido e aprendido (com as professoras

gue estavam atuando ha mais tempo).

Para Dalva, as necessidades ainda fazem com que as professoras se coloquem em
busca, deixando claro que, hoje, os problemas vividos por elas no exercicio da
docéncia, também se transformaram e ressalta que as dificuldades que ocorreram
foram importantes no aprendizado da profissdo e, também, de suas identidades
profissionais. Dalva afirma ainda que a escola e a profissdo professora estdo em
constante mudanca, tanto inerentes a escola e a profissdo, como externas a elas (“L
As coisas mudam! (1) Coisas de fora também pra gente (.) que isso ali, sdo
novidades (.) todo ano tem uma coisa diferente pra gente, né? Pra gente aprender”).
Tal fala pode ser interpretada como uma tentativa de evidenciar que tais
professoras, apesar de estarem no exercicio da docéncia ha um tempo (cronolégico)
suficiente para estarem em uma fase de serenidade e distanciamento afetivo e
consequente conservantismo (HUBERMAN, 2007), dada as condicdes de
precariedade de vinculo empregaticio (60% das professoras do grupo sao
contratadas anualmente em regime Designacdo Temporaria — DT) as mesmas
precisam realizar constantes formacdes para, entre outras coisas, obter titulos e
certificados que serdo utilizados nos processos de selecédo (altamente estressantes

e emocionalmente desgastantes).

Apesar da situacdo acima tratada, as informantes tem uma percepcdo altamente
positiva sobre si mesmas. Nesse sentido, Beatriz afirma que o professor de escola
de classe multisseriada tem que ser como um artista. A palavra “artista” pode ser
interpretada a partir de suas caracteristicas, como criativo, experimentador e em
constante busca e transformacdo. Também Beatriz ressalta os desafios da
profissdo, afirmando que ha quatro anos (em 2010) que as escolas de classes

multisseriadas passaram a contar com o trabalho de cozinheiras, o que antes
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também era feito pelas professoras, além do trabalho como docente em quatro
turmas em uma mesma sala de aula, corroborando o que foi dito por Andressa. Ao
afirmar ndo saber como conseguia “dar conta” de tantas tarefas a serem
executadas, algumas concomitantemente, Beatriz (com a concordancia das demais
professoras do grupo) evidenciam o problema da multifuncionalidade e da
sobrecarga de trabalho que era (ou ainda €7?) atribuida a professora das escolas de
classes multisseriadas (passagem docéncia, linhas 605 — 633):

Y — (6) E como que vocés definem o qué que é ser professora do campo?
Professora de uma escola multisseriada?

Mf- Heroina (1)

Bf - Verdade

Mf — N6s somos heroinas!

Bf - L Artista

Cf — NOs somos Bombiril!

Bf — L Supercompetentes!
Mf — @Mil e uma utilidades@!

Cf — L Bombiril (.) mil e uma utilidades! (.) Nés fazemos de tudo (2) de tudo
um pouquinho

Mf — L Hm
Df - Secretaria

Bf - L Pedagoga, mée, secretaria

Df - L Secretéaria

Cf — L Psicologa

Df — LDiretora

Bf - L Auxiliar

Cf - L Psicdloga

Bf - L Coordenadora

Mf - Tudo
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Cf — Psicologa, lembra da psicéloga

Bf — L Psicdloga

Cf — Tudo, nds somos de tudo um pouquinho

Bf — L Tudo n6s somos!
Cf — Bombil!

Df - @Mil e uma utilidades mesmo@!

Cf — E verdade!

?7f-@2)@

Dando sequéncia as discussdes, apresentamos as informantes uma pergunta
buscando compreender como elas (as professoras) definem o que € ser professora

de uma escola de classe multisseriada do campo.

As respostas, apresentadas de forma muito curta e direta, mas significativas para a
pergunta apresentada, sintetizam suas percepcdes sobre si mesmas no
desempenho da profissdo. Palavras como “heroinas” (Mariana), “artista”,
“supercompetentes” (Beatriz) e “Bombril” (Claudia) sdo utilizadas para designarem-
se como professoras de escolas de classes multisseriadas. Tais palavras denotam
visdes positivas sobre si mesmas e podem ser interpretadas, respectivamente, como
mulheres protagonistas e com grande coragem (“heroinas”); pessoas de muito
talento (“artista”); com muita competéncia (“supercompetentes”); e aptas para

desempenhar, como de fato vieram a fazer, variadas fungdes (“Bombril”).

Claudia ratifica o que veio sendo discutido, afirmando que elas exerceram (e ainda
exercem) muitas funcdes na escola, visdo compartilhada pelas demais professoras:
secretaria (Dalva e Beatriz), pedagoga, méae, coordenadora (Beatriz), psicologa
(Claudia e Beatriz), diretora (Dalva), auxiliar (Beatriz). Afirmam que as professoras
de escolas de classes multisseriadas fazem “de tudo um pouquinho” (Claudia) e
para Beatriz elas sdo “tudo”. Novamente a comparacéo com o produto palha de ago
“‘Bombril” é trazida e Dalva enfatiza rindo que elas sao “mil e uma utilidades” o que
leva todas as entrevistadas as gargalhadas. Essa segunda parte das respostas pode
ser compreendida como uma denudncia das informantes em relacdo a sobrecarga de

trabalho decorrente da multifuncionalidade assumida (sem que a elas fosse dada a
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opcédo de aceita-la ou ndo) no inicio da carreira (aqui estamos nos referindo ao fato
de também se aterem as atividades meio da escola — limpeza, alimentacao,
documentacdo) e que n&o mais acontece, com outras fungdes “reais”
(documentacdo e gestdo da escola) com outras “virtuais” e que estdo muito

presentes no discurso do corpo docente (mae, psicéloga).

5.2.7 O relacionamento entre professoras de diferentes geracdes

A Ultima passagem que consideramos tratar neste trabalho chama-se “geracgdes de
professoras e escolas multisseriadas”. Nela buscamos dialogar sobre como as
professoras de cada geracdo percebem-se em relacdo a si mesmas e as demais
colegas de trabalho novatas. A partir da conversa realizada no grupo de discusséo,
organizamos nossa analise em dois contextos: um primeiro trata das semelhancas e
das diferencas percebidas como profissionais e no exercicio da profissdo; o segundo
trata sobre as relacdes intergeracionais entre as professoras dos dois diferentes

grupos considerados neste estudo.

Um aspecto que chama a atencao a partir das narrativas das professoras do grupo
com mais idade e maior tempo de experiéncia profissional € que elas se relacionam
com as colegas que aqui estamos considerando como pertencentes ao grupo da
geracdo de novatas baseando-se no que estamos chamando de “revezamento
geracional” (FEIXA; LECARDI, 2010), onde a coexisténcia e a sucessao de
geracBes no mundo do trabalho e, no caso em questéo, no trabalho de professora é
algo natural. Nao sdo evidenciados pelas informantes quaisquer tipos de conflitos
geracionais nas relagbes (“problema geracional’) e as possibilidades de uma

“sobreposicao geracional” onde “[...] os mais jovens sao mais habilidosos do que as
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geragcbes anteriores em um centro de inovagdo para a sociedade: a tecnologia
digital” (FEIXA; LECARDI, 2010, p. 186) s&o minimizados com afirmacdes de que
também as professoras mais velhas estdo em constante processo de formacéo,
como externado por Dalva (“quanto a procura, quanto a renovagéo, ao estudo a
gente estd procurando a cada ano também”) (passagem geracdes de professoras e

escola multisseriada, linhas 634 — 668):

Y — Vocés acham que existem diferencas entre vocés professoras mais
experientes e as meninas mais novas que trabalham nas escolas
multisseriadas? Quais que seriam essas diferencas, se é que existem? (2)

Df — A (nica diferenca € o amadurecimento (.) que cada ano que passa (.) a
gente td mais maduro pra atividade que a gente desenvolve (1) a diferenca
€ essa (1) e (1) quanto a procura, quanto a renovacao, ao estudo a gente
esta procurando a cada ano também

Af — Nos tratamos tdo bem, né, que é possivel!

Bf — Mas sempre houve um, um tabu né: “Ah a Beatriz que ¢é efetiva (.) ela
pode”. A Dalva ta ai ela ndo me deixa mentir ndo (1). Eu |a eu sou tratada
Charles, igualzinho a ela ((referindo-se a professora Dalva) e igualzinho a
professora da educacéo infantil. E a verdade ou ndo é Dalva? Nao tem essa
discriminagdo! Porque eu sou efetiva eu tenho mais tem- € tempo de servico
(.) que eu vou receber regalias (.) nada disso! (.) Nao existe isso (.) aqui é
tudo a mesma coisa, mas anos atras ndo era assim nao!

Mf — L N&o era assim néo! Havia
Bf — L O efetivo ele tinha
sim seus privilégios (2) mas, agora eu, eu vejo, nao sei (.) talvez né, vocés

que sdo DTs ai

Df — L Porque a gente tem quase o mesmo periodo de tempo (2) de
trabalho, né?

Bf — L O mesmo
periodo de tempo (3) Isso!

Df - Mas antigamente nos éramos tipo discriminadas! DT’'s eram
discriminadas!

Mf — L O que podia
(.) o que tinha pra vocé, ndo tinha pra gente ((referindo-se a professora
Beatriz que é efetiva)).

Bf —Isso! (2)

Mf — Havia essa discriminagéo!
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Df — L Agora pelo menos, nessa ( ) ndo, né?
Bf — L Entédo, mas ja parou! N&o tem isso
mais! (1)

Mf — Atualmente né&o existe.

Df — L Era DT, eram discriminadas! (2)

Bf — Ah, é porque é DT né? (1) mas hoje ndo tem isso mais, né?
Df — Nao!

Bf — Ndo tem!

Dirigimos uma pergunta as informantes se as mesmas acreditavam existir diferencas
entre elas e as professoras novatas que trabalham nas escolas de classes

multisseriadas e, caso existissem, quais seriam elas.

As professoras apontam que os dois grupos (mais velhas e experientes e mais
novas e com menos experiéncias como professoras) tratam-se muito bem e que
uma unica diferenga entre as mesmas, percebido pelo grupo “Batalhadoras do
Campo” diz respeito ao maior amadurecimento que elas tém por causa do maior
tempo de trabalho com tais escolas. Tal afirmacao é feita considerando-se a relagao

entre os dois grupos considerados neste trabalho.

No entanto, Beatriz aponta uma questdo importante, ratificada pelas demais
professoras, para pensarmos a profissdo docente no contexto aqui considerado
neste estudo. Ela afirma que quando do inicio de sua carreira, havia uma diferenca
no tratamento dispensado as professoras (pelos o6rgaos gestores da educacao)
conforme a natureza de seu vinculo funcional. As professoras efetivas tinham
“privilégios” que as contratadas em regime de designagao temporaria nao tinham,
em relacdo ao envio de materiais didaticos em geral para a realizacéo do trabalho na
escola. Tais atitudes levam as professoras a afirmarem seus sentimentos de
discriminacdo e ressentimento com essa pratica entdo realizada, afirmando que,

atualmente, ela ndo mais acontece.

Especificamente tratando das relacdes geracionais estabelecidas entre as
professoras consideradas neste estudo, as mesmas percebem-se como um grupo

com particularidades, dentro do grupo de professoras das séries iniciais do ensino
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fundamental de Santa Teresa: o grupo das professoras das escolas de classes
multisseriadas (passagem geracdes de professoras e escola multisseriada, linhas
675 — 686):

Y — Como que € o convivio entre vocés, professoras com mais tempo de
trabalho e as meninas mais novatas?

Df — Ali € 0 mesmo

Bf — L Ali é joia!

Df — E 0o mesmo e (1) uma tenta ajudar a outra

Bf - L Isso!
Mf — Ha troca de experiéncia

Bf — L Uma pede opinido, né, a outra. Assim!

?f - LE::!

Mf — Nossa, mesmo nos nossos encontros (.) quem tem duvida procura “Ah
vocé fez isso deu certo?” “Como vocé fez?” A gente troca experiéncia (3)

Bf — Isso mesmo!

Apo6s um intervalo de trés segundos, apresentamos as professoras informantes uma
pergunta incentivando o debate sobre como € o convivio entre elas e as professoras
com menos tempo de trabalho (novatas) em escolas de classes multisseriadas. A
ajuda mutua e a troca de experiéncias entre elas apresentam-se como 0s elementos
agregadores e articuladores da relacédo, considerando-se que os dois grupos séo
portadores de saberes (ainda que questionaveis) que se complementam no
exercicio da profissdo docente na atualidade. As professoras mais experientes sédo
grandes detentoras de “saberes provenientes de sua propria experiéncia na
profissdo, na sala de aula e na escola” (TARDIF, 2003, p. 63), adquiridos a partir da
pratica do oficio na escola e na sala de aula, além da experiéncia com os pares,
enquanto que as professoras novatas, entre outras coisas, contribuem com saberes
sobre os usos de tecnologias na escola, tais como computadores, Internet e
programas educativos, que compdem seus “saberes pessoais” (TARDIF, 2003, p.
63).
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Assim, Dalva destaca a relacdo de igualdade (“ali € o mesmo”) entre elas e de ajuda
mutua em suas dificuldades quanto ao trabalho a ser desenvolvido nas escolas de
classes multisseriadas. Para Beatriz a relagao é positiva (“ali é j6ia”), havendo entre
elas troca de ideias e opinides, 0 que pode ser interpretado como um aspecto
agregador das mesmas, constituindo-se como grupo de trabalho mais fortalecido
pelas relacdes estabelecidas.

5.3 ORIENTACAO BUROCRATICO-LEGALISTA: O GRUPO “FLORES DO CAMPO”

5.3.1 Perfil das professoras do Grupo “Flores do Campo”

Assim como fizemos acima, também apresentados abaixo aspectos como idade,
estado civil, cor, religido, prole, local de moradia, formacéo profissional e trabalho
para tracarmos um breve perfil das quatro professoras que se autonomearam, para

este trabalho, como membros do Grupo “Flores do Campo”. Vejamos.

Ff (Flavia) tem 38 anos e é mae de uma jovem de 14 (quatorze) anos. No item sobre
o estado civil respondeu: “outros”, mas em informacao obtida por ocasido da
Entrevista Narrativa Biografica falou que mora com o pai de sua filha.
Autodenomina-se de cor branca e catdlica. Informou que mora em uma comunidade
do interior do municipio de Santa Teresa e trabalha em outra. Cursou,

concomitantemente, o curso de Técnico em Contabilidade e de Habilitacdo para o
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Exercicio do Magistério e com 18 (dezoito) anos de idade, comecou em 1995 (mil,
novecentos e noventa e cinco) a trabalhar como professora em uma escola de
classe multisseriada, no municipio de Santa Maria de Jetib4. Possui 06 (seis) anos
de trabalho, todos em escolas de classes multisseriadas. Esta cursando a
Licenciatura em Pedagogia, na modalidade presencial em uma Faculdade privada
da regido (Faculdade F). Possui contrato temporario de trabalho de 29 (vinte e nove)
horas semanais com a Prefeitura Municipal de Santa Teresa e leciona na Escola
SG, no turno matutino, com alunos matriculados no 4° e 5° ano do ensino

fundamental.

Gf (Gilda), de 37 (trinta e sete) anos, € casada e mae de dois filhos, sendo uma
jovem de 13 (treze) e um menino de 09 (nove) anos de idade. Autodenomina-se de
cor branca e de religido catolica. Mora na casa dos sogros (na propriedade rural da
familia) em uma comunidade do interior do municipio de Santa Teresa e trabalha em
outra. Possui formacédo no curso de Habilitagdo para o Exercicio do Magistério e,
atualmente, esta cursando Pedagogia, na modalidade a distancia, em uma
instituicdo privada (Faculdade U). Tem carga horaria semanal de trabalho de 29
(vinte e nove) horas e trabalha na Escola FAB com alunos matriculados no 1° e 2°
ano do ensino fundamental. E professora com contrato temporario de trabalho com a
Prefeitura Municipal de Santa Teresa, renovado anualmente por processo seletivo
simplificado, desde que comecou a trabalhar ha 05 (cinco) anos. Nesse periodo,

sempre lecionou em escola de classe multisseriada.
Jf (Joana) ndo respondeu o formulario apresentado.

Lf (Laura) tem 36 anos, é casada e mae de dois filhos, sendo um de 14 (quatorze) e
outro com 11 (onze) anos de idade. Autodenomina-se de cor branca e catdlica. Mora
na casa dos sogros, que fica na propriedade rural da familia. Tal propriedade esta
localizada na mesma localidade onde trabalha (Comunidade AVA). Cursou
Habilitagcdo para o Exercicio do Magistério e, também, Técnico em Contabilidade.
Concluiu em 2013 (dois mil e treze) o curso de Licenciatura em Pedagogia, na
modalidade a distancia, em uma instituicdo privada (Faculdade U). Em 2009 (dois
mil e nove), comecou a trabalhar como professora em escola de classe
multisseriada. Nesses 05 (cinco) anos de trabalho, lecionou sempre na mesma

escola, na Comunidade AVA, para alunos matriculados no 1° e 2° ano do ensino
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fundamental, como professora contratada em regime de designagéo temporaria e
com 29 (vinte e nove) horas semanais de trabalho.

5.3.2 Os processos de ingresso e formacdao inicial no curso de Habilitagdo para
o Exercicio do Magistério

Ao analisarmos as falas das professoras do Grupo “Flores do Campo” sobre suas
escolhas pelo curso de Habilitacdo para o Exercicio do Magistério, assim como
observamos com as professoras do Grupo “Batalhadoras do Campo”, detectamos
gue os motivos sao variados e, sempre integrados a outros. No entanto, um aspecto
comum sobre as escolhas das informantes aqui consideradas pode ser sintetizado
como sendo a opc¢ao dentro das limitacbes de opdes, sendo que o horario de oferta
do curso foi, aqui, o fator que mais interferiu no processo de escolha. Além disso,
outras questdes como intervencdes de familiares ou a realizacdo de dupla formacéo
(mais de um curso concomitantemente) também sédo observadas nas narrativas das

professoras do grupo (passagem formacao inicial, linhas 5 — 23):

Y - Eu queria entdo comecar (.) langando pra vocés uma pergunta que é
mais ou menos assim: Bom, inicialmente eu gostaria de saber como foi que
vocés resolveram entrar para o curso de Magistério depois que terminaram
0 primeiro grau? Vocés poderiam contar um pouco como foi essa escolha
pelo curso? (3) Por que o curso de Magistério? (3)

Gf —Bom
Ff— L Bom, vai pode falar.

Gf — Bom eu escolhi o Magistério pela falta de op¢éo né, que eu ja havia
comentado, que na época que eu terminei o primeiro grau eu estudava em
Municipio | (.) e 14 s6 tinha Magistério, Contabilidade e Administracédo. (1)
Entédo eu escolhi o Magistério porque era de manha (.) e minha irméa nao
gueria que eu saisse a noite pra (.) pra estar estudando. Entéo foi eu escolhi
0 Magistério por isso. (1)
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Ff — Eu sou um pouco mais gulosa, eu fiz 0o Magistério e também a
Contabilidade, aproveitei o tempo, mas também por conta de outra opgéo,
realmente. (2)

Jf — Eu também, foi uma opcéo e pelo horario também né, que de manha
era o Magistério e a noite Contabilidade (.) ai ficaria melhor pra mim de
manh@, op¢do mesmo. (3)

Lf — Eu € o mesmo que o dela [Flavia]. Fazia Magistério de manha e
Contabilidade a noite.

Ap6s as consideracfes iniciais sobre o processo de realizacdo do grupo de
discussao, dirigimos uma pergunta ao grupo incentivando a narracdo e o debate
sobre suas respectivas formacgfes iniciais para o exercicio da profissdo de
professora, destacando como se deu a escolha e o ingresso no curso de Habilitacdo
para o Exercicio do Magistério. Na conversa com as professoras, pudemos perceber
gue os motivos, apesar de pessoais, podem ser organizados em dois grupos: um,
relacionado as limitacdes de escolha que o horéario de oferta dos cursos impunha as

postulantes e, outro, relacionado a busca de ampliacdo das opcdes de

profissionalizacéo e emprego com as op¢des de curso disponiveis.

Como sinalizamos acima, para algumas postulantes aos cursos do entdo Segundo
Grau (hoje Ensino Médio) o horario de oferta dos mesmos foi o principal elemento
definidor da “escolha”. Esse foi o caso de Gilda e por Joana. A primeira foi
grandemente influenciada por sua irma, ja casada, com quem morava ha época.
Residiam no Municipio | e, dentre os cursos oferecidos estava o Técnico em
Administracdo, Técnico em Contabilidade e o de Habilitacdo para o Exercicio do
Magistério. Os dois primeiros eram oferecidos no turno noturno, enquanto o ultimo,
no turno matutino. Gilda conta que sua irma apresentava restricdes quanto a ela sair
a noite, mesmo para estudar, o que acabou levando-a a “escolher” o curso de
Habilitacdo para o Exercicio do Magistério em funcdo do horario do mesmo. Na
percepcao da irma de Gilda, o municipio onde residiam, apesar de ser do interior,
apresentava problemas sociais proprios de médios centros urbanos, tais como a
falta de seguranca. Por sua vez, apesar de buscar deixar evidente que o ingresso no
curso foi uma opcdo sua, Joana deixa transparecer que o horéario foi um fator de
peso em tal decisdo (“Eu também, foi uma opcéo e pelo horario também né, que de
manha era o Magistério e a noite Contabilidade (.) ai ficaria melhor pra mim de
manhd, opg¢do mesmo. (3)”). Assim, tanto para Gilda quanto para Joana,

observamos que, antes de optar sobre qual curso realizariam, o fator determinante
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de suas escolhas pautou-se no horario possivel (ou permitido) para estudar. Isso,
por sua vez, restringia as possibilidades de cursos ofertados, o que acaba
conduzindo-as ao curso de Habilitacao para o Exercicio do Magistério.

Em determinado momento da conversa as informantes nos vao apresentando que
os cuidados com a integridade fisica e também moral das filhas eram fortes motivos
para que as familias, direta ou indiretamente, conduzissem-nas aos cursos diurnos.
Tais cuidados podem ser compreendidos como inerentes a uma questao de género,
onde a mulher, como “sexo fragil” segundo uma tradicdo patriarcal e machista,
deveria ser protegida dos “perigos”, tal como podemos observar na fala de Laura,
nas linhas 51 e 53 (“e na época também os pais eles ndo eram muito de deixar a

noite né” [...] eles prendiam mais”).

Diferente de Gilda e Joana, Flavia e Laura ndo tinham restricdes por parte de suas
familias quanto ao horario para estudar. Dessa forma, para “aproveitar o tempo”,
elas realizam, concomitantemente, os cursos de Técnico em Contabilidade e de
Habilitagdo para o Exercicio do Magistério em um periodo de suas vidas que podiam
dedicar-se, exclusivamente, aos estudos. A expressao “aproveitei o tempo” dita por
Flavia pode ser interpretada ainda, como uma estratégia utilizada para ampliacao de
suas possibilidades de empregabilidade, considerando possuir formacéo profissional
em duas areas distintas. Ao mesmo tempo, pode ser entendida como manifestacao
de uma incerteza quanto a decisdo de qual carreira profissional seguir. Assim,
ampliando-se as formacdes, caso ao inserir-se em uma atividade profissional ndo se
adequar a ela, poder-se-ia optar por tentar outra sem ter que, necessariamente,
voltar aos bancos escolares para isso. Essa segunda hipdtese apresentada é
ratificada por Flavia quando, finalizando sua narragéo, afirma que tais “escolhas” se
deram em funcdo da nado possibilidade de “outra opcéo”, de outras escolhas.
Contudo, ndo esclarece qual seria sua “opcdo” caso pudesse efetiva-la. E
interessante observar que, apesar de realizarem dois cursos cada uma, Flavia e
Laura afirmam té-los cursado em funcéo da falta de op¢des de cursos disponiveis no

municipio onde residiam.

Outra questdo apresentada diz respeito a percepcéo das informantes sobre como
era visto o curso de Habilitacdo para o Exercicio do Magistério quando as mesmas

optaram por cursa-lo. As professoras mostram-se inicialmente indecisas, mas,
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rapidamente, destacam que 0 mesmo era percebido como um curso para mulheres
(passagem formacao inicial, linhas 24 — 40):

Y — E vocés lembram como o curso de Magistério era visto naquela época?
(3) Qual era a visao que as pessoas tinham do curso de Magistério? (5)

Ff — Eu ndo sei dizer assim ndo lembro, na formacéo profissional? (2)

Y — E, por exemplo, era um curso bem visto, ndo era bem visto? Era um
curso pra quem? Pra qué? Tem, tinha isso? Vocés conseguem recordar
alguma coisa a respeito disso?

Lf — Eu acho que era um curso bem visto assim, mais eu acho ainda do que
o Contabilidade, do que o Administracdo que havia na época, Cientifico né.

()

Ff — Mas era mais pra mulheres

Lf — Sim

Ff — Que eu lembro que na minha turma so tinha um homem

Jf — S6 mulheres

Lf — S6 mulheres

Ff — Era mais pra mulheres ja o Contabilidade ja era maioria homens

Lf — E porque tinha essa diferenca (.) um pouco porque quem era mulher,
ah ia pro Magistério, homem j& ia pro Contabilidade, Administracao,
principalmente na, na ro¢a né.

Buscando fomentar o debate entre as informantes do Grupo “Flores do Campo”,
introduzimos uma pergunta, incentivando que discutissem sobre como o curso de
Habilitacdo para o Exercicio do Magistério era percebido pela sociedade quando

optaram por ingressar nele.

Apos certa indecisdo, manifestada por Flavia (“eu ndo sei dizer assim (.) néo
lembro”) e por Laura (“eu acho que era um curso bem visto assim”), esta afirma que
0 curso em questdo era mais bem visto que o de Técnico em Contabilidade e o de
Técnico em Administracdo, destacando, assim, uma percepc¢ao social positiva sobre
o0 mesmo. Contudo, 0 aspecto que mais chama nossa atencao é a afirmacéo feita
por Flavia e ratificada por Laura e Joana, de que o curso de Habilitacdo para o
Exercicio do Magistério era um curso voltado para mulheres, o que também é
observado no trabalho de Melo (2003). Tal percepcdo tem relacdo direta com o

namero de mulheres que o frequentavam, representando quase a totalidade das
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matriculas enquanto que o total de homens que nele estudavam era muito reduzido
(“na minha turma s6 tinha um homem?”, como afirma Flavia, linha 34). Por sua vez,
pela mesma razdo acima apresentada, os cursos de Técnico em Contabilidade e de
Técnico em Administracdo, por possuirem maior nimero de homens matriculados (o

gue é confirmado por Laura) eram vistos como cursos para homens.

Laura ratifica essa visdo de que era comum que as escolhas dos cursos se dessem,
também, por uma questdo de género ("quem era mulher, ah ia pro Magistério,
homem, ja ia pro Contabilidade, Administracdo”), influenciadas ainda pelo contexto
geografico e cultural onde tais sujeitos residiam (“principalmente na, na roga, né”).
Dessa forma, aspectos ligados a participacdo dos homens e das mulheres no
trabalho da lavoura, acabavam limitando os horarios em que os mesmos podiam
estudar. Por sua vez, questdes culturais quanto aos papeis exercidos por homens e
mulheres na familia, somados aos horarios em que os cursos eram oferecidos
ratificavam cada vez mais a compreensdo de que havia profissdes proprias para
homens e profissdes préoprias para mulheres e, em funcdo disso, cursos para
homens e cursos para mulheres, em um processo de naturalizacdo de algo que foi
sendo socialmente construido e que, no caso em questdo, se retroalimentava. As
excecOes, especialmente os poucos homens que ingressavam nos cursos de
Habilitacdo para o Exercicio do Magistério tinham sua orientacdo sexual questionada
por se inserirem em “‘redutos femininos”, quer de formacdo quanto de trabalho

(TAVARES, 2006)

5.3.3 Profissdo professora: experiéncias iniciais e percepcdes sobre a

profisséo
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“Todo comeco é dificill Nem sempre sabemos 0 que nos espera no caminho que
comegamos a percorrer...”. Com essas palavras Mariano (2006, p. 17) inicia o
capitulo O inicio da docéncia e o espetaculo da vida na escola: abrem-se as
cortinas... onde trata do periodo inicial da carreira docente e seu choque com a
realidade da sala de aula, as estratégias de sobrevivéncia diaria na profissdo e a
descoberta, pelo professor, do prazer em atuar e se sentir parte integrante de um
grupo profissional. Assim como apresentado por Mariano (2006), com nossas
informantes o processo nao foi diferente. Muitas foram as dificuldades encontradas
no inicio de seu trabalho como professoras em escolas de classes multisseriadas
sendo algumas delas diretamente ligadas ao trabalho pedagdgico em si, enquanto
outras estdo ligadas as dificuldades em relacdo a habitacdo e deslocamentos
(passagem profissdo professora, tema principal experiéncias iniciais na carreira,
linhas 102 — 121):

Y — Bom, eu queria entdo pedir agora que vocés, se vocés poderiam falar
um pouco sobre o inicio do trabalho de vocés como professoras, né? Como
gue foram as primeiras experiéncias de vocés como professoras? (1)

Jf — A minha néo foi muito boa ndo porque eu tive que ficar fora de casa, o
meu primeiro ano foi uma su- é uma licenca maternidade quatro meses (.)
na Escola VCJ, entdo por ser a primeira vez, ficar fora de casa, ai eu
chorava muito, batia aquela angustia e, eu comecei com Educacao Infantil
né, foi bem, bem dificil pra mim o inicio mesmo. Ficar fora, os meus
primeiros anos foi fora de casa mesmo.

Ff — Ficava em casa de familia, assim?

Jf — Ficava em casa de familia, a gente ndo conhecia, ai foi complicado. (2)
Ai depois de uns trés, quatro anos ai sim eu peguei escola perto de minha
casa eu to até hoje, gragas da Deus, agora o inicio ndo foi bom néo. (3)

Ff — E 0 meu caso porque eu trabalhei nos anos noventa né, e depois eu
parei um tempo e voltei agora; foi o mesmo caso gente ficava longe de casa
também na casa de outras pessoas, pra chegar até a escola era longe
assim, muito dificil, pegar carona, (1) essas coisas todas, mas eu sempre fuli
mais forte eu ndo chorava ndo

Jf — Ah eu chorava nossa, meu Deus

Ff — J4 tinha esse assim, ndo era tdo ligada a familia, j& tava mais
acostumada, mas realmente; hoje eu vejo que ta tao diferente né, ja tem a
moto, ja vai e volta

Jf — A gente é mais independente

Dentre as varias possibilidades de falar sobre suas experiéncias iniciais na carreira,

chama-nos a atencao o fato de que todas as professoras o fazem apresentando
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acontecimentos avaliados por elas como negativos. Assim, ter que residir na casa de
uma familia em outra comunidade, os deslocamentos entre a casa e a escola, bem
como a falta de experiéncia como professora e sua insercdo nas classes
multisseriadas s&o os acontecimentos trazidos a tona pelas informantes, a partir da

pergunta por nds apresentada.

Para Joana, o inicio do exercicio profissional que por si s6 ja é dificil, como
salientado por vérios autores em seus trabalhos (cf. VASCONCELOS, 2003; JESUS,
2003; FERREIRA, 2003; SANTOS, 2003 no livro organizado por VASCONCELOS,
2003; MARIANO, 2006; MONTEIRO, 2006; SILVEIRA, 2006; CORSI, 2006; ROCHA,
2006 e PIZZO, 2006 no livro organizado por LIMA, 2006; HUBERMAN, 2007,
FONTANA, 2010) e a necessidade de ter que residir com outra familia na
comunidade onde passou a trabalhar, mesmo que sendo bem recebida, acabou
produzindo-lhe sentimentos negativos, deixando-a angustiada. Por sua vez, Flavia
gue também ficou hospedada em casa de familia, conta que sua maior dificuldade
estava em ter que “pegar carona” para ir e voltar até a escola onde trabalhava.
Destaca uma diferenca entre o momento inicial e atualmente gracas ao uso que
fazem de motocicletas para deslocarem-se entre sua residéncia e a escola. Tal
recurso, para Joana, as torna mais independentes, permitindo-as irem e voltarem de

casa para a escola, mesmo quando localizadas em comunidades distintas.

Por sua vez, a falta de experiéncia como professora em geral, e como professora em
escola de classe multisseriada é apontada por Gilda e por Laura como o principal
problema enfrentado no inicio da docéncia (passagem profissdo professora, tema

principal experiéncias iniciais na carreira, linhas 124 — 141):

Gf — Eu ja comecei na escolinha perto da minha casa, dava uns quarenta
minutos né, a pé, (.) mas ja tinha o transporte que, que levava (.) e foi assim
que, tinha uma professora que trabalhava la ela era de uma comunidade
distante e ela conseguiu um emprego mais perto da casa dela (1) e pediu se
eu tinha interesse de pegar a vaga dela né, (.) porque a minha filha
estudava com ela e comentou que eu tinha feito o Magistério (1) e ela deu
meu nome aqui na Secretaria e eles ligaram pra mim pedindo se eu se eu
pegava a vaga dela, realmente, e eu tentei encarar, depois de quinze anos
gue eu tinha me formado em noventa e cinco, em dois mil e dez isso
aconteceu. (1) Peguei, com a cara e a coragem, mas nao foi facil ndo, no
inicio. (1) Assim, a falta de experiéncia foi muito complicado

Ff — Turmas multisseriadas
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Gf — Multisseriadas, eram quatro turmas na época, tudo junto (1) e foi bem
complicado, bem dificil, mas ai depois fui pegando a pratica e (.) tudo
melhorou. (1)

Lf — E eu (.) sempre perto da minha casa, to até hoje né, desde 2009 e, tive
dificuldade né, (.) mais por por ser multisseriada, (1) porque eu nunca
estudei em escola multisseriadas ndo é, e (.) ai eu tive essa dificuldade,
mas a pedagoga estava sempre presente 14, ajudando né, orientando, (1)
entdo ai, a gente vai acostumando né, to até hoje. (2)

A falta de experiéncia como professora foi o fator mais marcante no inicio da carreira
profissional de Gilda (“assim, a falta de experiéncia foi muito complicado”). Somado
a isso, Gilda havia concluido sua formacado no curso de Magistério ha quinze anos e
nunca havia atuado ou dado seguimento a sua formagcdo em nivel superior. Outra
guestdo intimamente relacionada a falta de experiéncia e percebida como
dificultadora em seu ingresso na carreira diz respeito ao fato de trabalhar em uma
escola de classes multisseriadas, com as quatro séries iniciais do ensino
fundamental. Conforme mencionado em sua entrevista narrativa biografica, Gilda
havia estudado as quatro primeiras séries do entdo Primeiro Grau (hoje Ensino
Fundamental) em uma escola de classes multisseriadas, o que, sob certos aspectos,
fazia com que tal realidade n&o |he fosse completamente nova, como para Laura.
Essa ressalta a ajuda recebida da pedagoga responsavel por acompanhar o trabalho
das professoras das escolas de classes multisseriadas em seus anos iniciais de
trabalho, orientando-a em como melhor desenvolver seu trabalho. Laura, por fim,

afirma ter se acostumado com o trabalho em tal realidade.

5.3.4 Diferentes olhares sobre ser professora de escola de classes

multisseriadas e seu trabalho no campo



215

Assim como fizemos quando tratamos das percepcbes sobre ser professora de
escolas de classes multisseriadas e o seu trabalho por ocasido de nossa discusséo
com o Grupo “Batalhadoras do Campo”, também aqui, em relacdo ao Grupo “Flores
do Campo”, discutiremos inicialmente as percepg¢des das proprias informantes sobre
sua profissdo e seu trabalho. Logo em seguida, discutiremos sobre as percepcoes
das comunidades onde tais professoras passaram a trabalhar e, finalmente, as
visdes de seus respectivos familiares sobre tal escolha profissional.

Apesar das escolhas pelo curso de Habilitacdo para o Exercicio do Magistério ndo
terem, necessariamente, sido as primeiras “opc¢des” das informantes em questao,
podemos perceber que todas tém uma percep¢ao positiva sobre seu trabalho como
professora (passagem profisséo professora, tema principal visdes sobre a profisséo,
linhas 142 — 157):

Y — E, ndo tem muito tempo né, entdo, pelo visto assim que VvOC&s
comecaram a trabalhar, mas a pergunta que eu quero fazer pra vocés:
como é que vocés percebiam a profissdo de professora, nesse periodo que
vocés fizeram a formacdo e comecaram a trabalhar? O qué que vocés
pensavam sobre o trabalho das professoras? (2) Porque vocés poderiam ter
escolhido “n” outras profissbes, né.

Ff — Eu segui a tradicdo da familia, minhas irmas séo todas professoras,
parecia que o caminho era aquele ai eu fui seguindo, (1) foi mais ou menos
isso. (2)

Jf — Eu, é eu escolhi pelo fato deu ndo querer sair do lugar onde eu moro la
né, () e, isso, eu ndo me vejo em uma outra profissdo nado, sem ser
professora, (1) mesmo 0s apertos que a gente passa com as criangas,
aquela dificuldade, o saldrio né, mas eu ndo me vejo em uma outra
profissao (3)

Ff — E eu também eu n&o saberia escolher outra coisa se eu pudesse, hoje,
“ah, eu te pago uma faculdade, qual vocé faria?”, num, é tanto que eu to la
no Pedagogia, mas eu néo saberia escolher outra, ndo sei

Jf — Talvez uma outra disciplina, igual eu estou fazendo uma pés-graduacao
em Geografia, mas assim eu ndo com- ndo consigo (1) ver uma outra
profissao pra mim.

Com o objetivo de fomentar o debate no grupo de discussdo, apresentamos uma
pergunta sobre como as informantes percebiam a profissdo professora no periodo
em que escolheram realizar o curso de Habilitacdo para o Exercicio do Magistério e

comecaram a trabalhar.
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Para Flavia, o ingresso no curso de Magistério e o seguimento da carreira docente
sdo percebidos como a continuidade de uma tradicdo de familia, considerando que
todas as suas irmas formaram-se e trabalham como professoras. Mais que uma
possibilidade inerente ao contexto social em que estava inserida (tanto Flavia quanto
suas irmas), a informante evoca uma sensacao de naturalizacdo da escolha da
profissdo de professora (“parecia que o caminho era aquele ai e eu fui seguindo”).
Por sua vez, para Joana, ser professora lhe permitia continuar morando na mesma
comunidade e exercer uma profissdo nesse local. Ressalta que apesar das
dificuldades enfrentadas com os alunos e com a baixa remuneracgao, identifica-se
com a profisséo a tal ponto de ndo se imaginar exercendo outro trabalho (“eu néo

me vejo em uma outra profissdo ndo, sem ser professora”).

As professoras do Grupo “Flores do Campo” sinalizam que também as comunidades
apresentavam uma visao positiva sobre as professoras quando de seus respectivos
ingressos na carreira docente. Para elas, o comportamento dos alunos e o apoio dos
pais, a recepcdo para a estada nas casas conforme ja tratado e a valorizacao dos
saberes e conhecimentos das docentes sdo exemplos concretos emitidos de tal
visdo (passagem profissdo professora, tema principal visbes sobre a profissao,
linhas 172 — 209):

Y — E, vocés lembram como que as professoras eram vistas na época que
vocés se formaram e comecaram a trabalhar 14 na regido onde que vocés
moravam, onde que vocés comecgaram, assim. Como é que a comunidade,
como que as pessoas da comunidade que vocés viviam, ou vivem, viam as
profe- a profisséo professora? Como é que essa profissdo era vista?

Ff — Eu acho que eles davam mais valor eu acho
Lf — E respeito né
Todas — Respeito, hm

Lf — Respeito, muito respeito pelos pais né (.) os alunos respeitavam muito.
Hoje a gente jA ndo vé mais esse respeito (.) é a gente tem muitas
dificuldades na disciplina do aluno

Ff — Comportamento

Lf — O comportamento né, as atitudes que ele tem (1) e as vezes vocé vai
conversar com 0s pais eles, as vezes acham ruim com vocé né e (1) ndo
aceita né

Ff — Ou fazem vista grossa sabe, o filho é daquele jeito né, mas fazem vista
grossa
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Lf — Eu acho essa parte ai muito dificil, ndo tem esse respeito (.) um- oh um-
assim a maioria né, bom demais, mas tem uma minoria que € dificil (2)

Gf — Até porgque que naquela época as familias é (.) eles davam o lugar né
pra pros professores ficar na casa, acolhiam assim (.) muito bem, até na
minha casa 0s meus pais acho, se eu ndo me engano, acho que foram uns
trés, quatro acho que ficaram na minha casa, até minha pro- minha primeira,
segunda professora ficaram com a minha familia né, que elas eram de
longe, entdo eles acolhiam muito bem.

Lf — Acolhiam. A av6 do (.) do Ricardo, do meu esposo, também acolheu
varias professoras. E engracado que o av6 dele tinha feito uma mesinha um
pouqguinho maior que essa pra professora e eu to com ela 14 (2) pintei ela,
estou com ela é meu xodd. Ela é assim tdo antiga né (2) € eles acolhiam
muito bem nossa

Ff — Talvez igual por ser na roga, as pessoas estudavam menos né, entao
guem estudava pra professora era (.) tinha estudo né

Todas — Hm, nossa

Ff — Ja hoje nédo a facilidade de conseguir outros cursos e ai comeca salario
baixo e vocé tem como estudar outras coisas vocé ndo vé mais ninguém
querendo ser professor (1) a ndo ser quem tem condicdes mesmo quem
ndo tem condi¢cBes ai faz uma Pedagogia, porque sendo procura outros
caminhos eu acho que é por isso assim, a facilidade que se tem de estudar
outras, outros cursos né, porque professor antigamente era uma pessoa
estudada, hoje (2) assim, continua estudando, muito, mas nao tem tanto
valor como outra profissdo (2) ai vai do salario, vem de tudo. (2) Apesar de
que a gente vé né, porque nao existem outras profissbes se ndo houver o
professor, mas parece que as pessoas nao percebem isso né. (4)

Apés um intervalo de oito segundos, buscando fomentar a discussdo do grupo,
introduzimos uma pergunta sobre como as comunidades onde as informantes
passaram a trabalhar percebiam a profissdo de professora. Baseando-se em suas
lembrancas e percepcfes, contudo sem demonstrar certeza, para Flavia a
comunidade valorizava mais o professor que atualmente. N&o apresenta, contudo, o

gue entende por valorizacao e de que formas as comunidades manifestavam-na.

Por sua vez, Laura destaca que os professores eram mais respeitados, tanto pelos
pais quanto pelos alunos, o que leva as demais informantes do grupo a
concordarem. Ressalta, contudo, que atualmente esse “respeito” ndo existe mais o
gue € evidenciado nos casos de indisciplina dos alunos e nas atitudes dos pais em
relacdo aos professores quando convidados a irem a escola conversar sobre tais
casos, tomando partido, frequentemente, dos filhos. Laura ressalta que essas
dificuldades advém de uma minoria (“que é dificil”) de alunos e familias, sendo que a

maior parte ndo apresenta tais problemas.
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Buscando elementos para comparar com 0 momento de seu ingresso na profisséo,
Gilda recorda o periodo em que era crianca. Segundo ela, era comum que sua
familia (mas ndo s6 ela) hospedasse as professoras que vinham lecionar nas
comunidades. Para Gilda isso demonstrava o quanto a comunidade entendia como
importante a presenca da professora na regido, buscando meios para que se
sentisse bem recebida e acolhida. Nesse sentido, Laura confirma que as
comunidades percebiam como importante as professoras, inclusive recebendo-as
para morarem em suas residéncias, exemplificando que na familia do marido tal
pratica também era comum. De acordo com Laura, o avd de seu esposo, por causa
da frequéncia com que recebiam as professoras, construiu uma mesa (uma espécie
de escrivaninha) para as professoras desenvolverem suas atividades relacionadas a

escola, visando dar-lhes mais conforto e privacidade.

Para Flavia essa valorizacdo se dava porque, no periodo, era comum que 0S
moradores da zona rural cessassem seu processo de escolarizagcdo tao logo
encerrassem o periodo legalmente obrigatério, sendo que muitos deles concluiam
apenas as quatro primeiras séries do entdo Primeiro Grau. Assim, porque as
professoras em questdo haviam concluido o entdo Segundo Grau (hoje Ensino
Médio), elas eram consideradas pessoas com muito estudo, dai serem valorizadas
socialmente. Ainda de acordo com Flavia, atualmente ha mais facilidade das
pessoas realizarem cursos e exercerem profissbes com maior remuneragdo e
valorizacdo social que a de professor, o que tem levado a uma diminuicdo dos
interessados em se tornarem professores. Em sua fala, Flavia traz a tona um
fendmeno que estamos aqui chamando de “apagao de professores” e que tem feito
pesquisadores no Brasil investigarem os processos de atratividade da carreira de
professor (TARTUCE; NUNES; ALMEIDA, 2010; SOUTO; PAIVA, 2013). Além disso,
insinua que tem havido uma mudanca no perfil dos postulantes as licenciaturas,
especialmente a Pedagogia, afirmando que a tais cursos se dirigem aquelas
pessoas que “nao tem condi¢des”, ndo deixando explicito se condi¢cbes financeiras
ou intelectuais/cognitivas para realizar outros cursos socialmente mais valorizados e

economicamente melhor remunerados.

Apbs termos tratado com as informantes sobre suas impressdes pessoais a respeito

da profissdao professora, bem como das impressdes das comunidades onde
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passaram a atuar profissionalmente, passamos a discutir com o0 grupo sobre as
percepcdes dos familiares sobre suas escolhas profissionais (passagem profisséo
professora, tema principal visdes sobre a profissao, linhas 210 — 228):

Y — Ok, e como que vocés eram vistas pelos familiares de vocés por
estarem trabalhando como professoras? (3)

Lf — E (2) eu sei l4 eles ap6iam muito né, parece que eles gostam assim da,
da gente ter escolhido e (2)

Jf — Eles ajudaram muito na nossa formacdo desde o Magistério,
Pedagogia, até nos dias de hoje

Lf — Nossa! E até agora né porque a gente ndo para faz cursos essas coisas
todas entdo ai € a hora de buscar, a hora de levar né, eles tdo ali né,
sempre presentes.

Jf — Ajudar uma, uma mensalidade eles nossa, eles ajudam muito
Lf — Muito
Jf — Eles ap6iam muito a gente

Lf — E eu tanto da milha familia la do, da minha mée quanto do meu esposo
também. (.) Muito, muito, muito. N&o posso reclamar de nada.

Ff — E ndo sei vocés, mas igual papai e a mamae eles ndo tem muito
estudo, entdo a gente sendo professora pra eles ja era bastante coisa né, ja
era muito né

Todas — Hm, é verdade

Ff — “Estudei minha filha”, né, quando fez o Magistério, porque eles ndo tem,
geralmente até a oitava, quarta série (1) entdo eles se sentem bastante
orgulhosos assim (4)

Com o objetivo de conhecer qual a visdo dos familiares das informantes sobre sua
escolha profissional e seu trabalho como professoras, apresentamos ao grupo de
discussdo uma questdo fomentando o debate. Para as professoras, seus familiares
apresentam uma Vvisdo positiva sobre suas escolhas profissionais. Essa
compreensao advém, especialmente, do apoio que afirmam terem recebido (e ainda
recebem) durante todo o processo de formacao, seja inicial ou continuada, conforme
Laura e Joana, bem como da percepcdo de orgulho externada pelos pais, como

expresso por Flavia.

Realizar o curso de Habilitacdo para o Exercicio de Magistério significava adquirir

formacéo (e certificados) de grande relevancia para os familiares, muitos deles com
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pouca ou nenhuma escolaridade, sendo um fator de distingdo social junto a estes (“a
gente sendo professora pra eles ja era bastante coisa né, ja era muito”) e junto as
populagbes das comunidades rurais onde passaram a atuar. Além disso, ser
professora era entendido como uma forma de garantia de seguranga (profissional) e

de estabilidade (“Estudei minha filha’, né”).

Uma questado trazida pelas professoras diz respeito a visdo atual que as pessoas
das comunidades manifestam sobre sua profissdo e seu trabalho: o professor € um
“sofredor”. Também as informantes tratam de algumas dificuldades vivenciadas, tais
como o que podemos chamar de um processo de intensificacdo das exigéncias por
rendimentos e a extensao do trabalho para além do tempo remunerado e do espaco
escolar (passagem profissdo professora, tema principal visdbes sobre a profissao,
linhas 229 — 257):

Y — Na opinido de vocés, vocés até ja comentaram até alguma coisa assim
né, mas, mudou alguma coisa em relacdo a forma como as professoras sédo
vistas hoje pela sociedade? Vocés até ja falaram alguma coisa sobre isso.

Ff — Ah mudou muito, quando a gente fala que ta estudando pra professora,
“ah vocé ta estudando pra ser sofredora”

Gf —Hm
Lf-E
Gf — E dessa forma mesmo que falam.

Ff — E sofredora e ndo professora (2) em diversos lugares, todo mundo
pensa assim. (1) “O qué que vocé ta fazendo?” “Pedagogia” “lh, ta querendo
sofrer”. E desse jeito, é visto como o que sofre sem retorno, é assim que as
pessoas véem hoje o professor (3)

Lf — E as vezes, em certas situacdes bate revolta na gente né, da aquela
revolta, aquela (1) igual teve um recadinho ali a gente se revolta (2) mas
esses contrangi- constrangimentos que tem né, entdo as vezes eles olham
de um jeito assim “ah, né so reclama, reclama” (2) mas nem & bem assim
né, porque a gente também quer um pouco de (1) assim, é muita coisa é
muita cobranca né (2) as vezes a gente deixa né de ir num lazer né (1) pra
poder fazer coisas

Jf — Dar uma atencdo em casa pra ta fazendo alguma coisa de escola (1) é
outra compreensao, as vezes

Lf — Sim.

Ff — Porgue o nosso trabalho todo mundo pensa que € de sete as onze e
meia. Mas ndo e os planos de aula quando tem que chegar em casa?
Porque sédo duas, trés turmas que a gente trabalha
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Lf — Na escola a gente néo faz.

Ff — Entdo vocé tem que, ndo da tempo na escola, entdo tem que ser em
casa, entdo vocé acaba trabalhando praticamente o dia todo

Lf — O dia todo. O tempo que tem pro filho pros filhos né as vezes nao da
pra ter com as tarefas de casa também (.) entdo a gente ta ali, tem que dar
conta né.

Apresentamos as informantes uma pergunta sobre as mudancas por elas percebidas
em relacdo a forma como as professoras sdo vistas pela sociedade, no periodo
entre o inicio de seu trabalho e atualmente. Para Flavia houve uma grande mudanca
na percepcao da sociedade sobre a profissdo professora, o0 que vai sendo
confirmado pelas demais professoras do grupo, mediante o desenvolvimento da fala
da informante. De acordo com ela, quando responde as pessoas que a inquirem que
estad estudando para ser professora, as pessoas fazem trocadilho com a palavra
professor, substituindo-a por “sofredor”. Para Flavia, a sociedade atualmente vé o
professor como um “sofredor” que n&o possui qualquer tipo de compensacgao ou de
retorno (seja reconhecimento e valorizagao social, seja pecuniario) (“é desse jeito, é
visto como o0 que sofre sem retorno, € assim que as pessoas veem hoje o

professor”).

De acordo com Laura, atualmente as cobrancas (burocraticas e por rendimentos
satisfatorios dos alunos) sobre os professores tem sido intensificadas por parte da
Secretaria Municipal de Educacédo, o que tem levado a se sentirem constrangidas e
revoltadas e, por outro, para conseguirem atender ao que delas tem sido solicitado,
a abrirem mao de participar de eventos familiares, tais como momentos de lazer com
os filhos, em prol da profissdo, o que também €& confirmado por Joana. Flavia
destaca que o professor tem seu tempo de trabalho extendido para além do tempo
remunerado, obrigando-as a levarem trabalho para casa e, assim, ocuparem parte
de sua tarde (ou noite) com questdes relativas a escola. Tal sobretrabalho é
atribuido por Flavia ao fato de trabalharem em escolas de classes multisseriadas,
com duas ou trés séries em cada sala, o que as leva, pelo modelo de trabalho
praticado, a elaborarem igual nimero de planos de aula para cada uma das séries.

Tal situacdo apresentada por Flavia também é confirmada por Laura e Gilda.
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5.3.5 A escola do campo (sem) classes multisseriadas

ApGs tratarmos sobre as percepcbes das professoras e de seus familiares, bem
como das comunidades sobre a profissdo professora quando do inicio de suas
carreiras docentes, passamos a tratar as percep¢des das comunidades sobre a
escola de classes multisseriadas. Diferente das professoras do Grupo “Batalhadoras
do Campo”, as informantes do Grupo “Flores do Campo” nao tratam de problemas
fisicos, da falta e/ou rotatividade de profissionais ou de problemas de aprendizagem
dos alunos. Passam a tratar da relacao da escola com a comunidade e estabelecem,
implicitamente, uma relacdo de comparacdo entre as escolas de classes
unisseriadas e as escolas de classes multisseriadas (passagem percepcdes sobre a

escola multisseriada, linhas 264 — 317):

Y — Agora, mudando entdo um pouco de assunto, eu queria, quero
perguntar pra vocés como € que a sociedade mais ampla via a escola
multisseriada quando vocés comecaram a trabalhar como professoras?
Vocés lembram como que as pessoas, que a sociedade via a escola
multisseriada?

Ff — Assim quando eu comecei la nos anos noventa parecia que era uma
coisa normal (.) hoje em dia € que ja se reclama mais (1) eu vejo né acho
gue os pais reclamam devido a bagunca da, da crianga perder um pouco o
foco mas antes era eles eram acostumados talvez nem conheciam outra
forma né agora os pais ja reclamam (2) E até a gente né, a gente vé né que
o professor sozinho, com a turminha, deve ser mais assim, bem mais
aproveitado o tempo do que vocé ter que dividir com mais turmas né (2)

Gf — Mas eu, vou falar a verdade, eu ndo sei se eu trocaria a quantidade de
alunos que eu tenho sendo trés turmas por uma Unica turma com vinte e

sete alunos
Lf — Trinta
Jf— L Trinta

Gf — N&o trocaria nao



223

Lf — E sdo assim, como é que fala (3) os niveis diferentes né, de
aprendizado, entdo ali no caso, vocé ter- teria que ta fazendo os trés até
quatro planos de aula diferentes né (2)

Y — Na turma seriada?

Lf— L Na turma seriada né (.) pra vocé ter um bom
rendimento né

Ff — Mas as condi¢8es de trabalho isso impede né, ndo ter uma turma téo
grande né, trinta eu acho que deveria fazer duas turmas né

Lf — Mas s6 que ndo fazem

Ff — L Nao fazem
Gf — L N&o fazem né
Lf— L Nao dividem, ndo dividem

Ff — Mas o certo seria

Lf— L O certo seria (2) E e assim a sociedade vé porque
igual & na minha comunidade mesmo (1) €, houve uma época que queria
fechar a escola, mas ndo partiu da comunidade e sim daqui da Secretaria
(1) mas s6 que a comunidade ndo deixou ndo. Reuniu-se né, os pais, 0
Conselho da Comunidade (.) né, foi feito uma reunido (.) entdo isso ta em
Ata, até entdo essa escola, a escola ndo fecha.

Jf — Até entdo essa escola fortalece a comunidade né.

Lf— L Fortalece, porque os pais
pediram (1) porque ali, a crianca né estando ali (.) €, avisos né, e e eles tao
sempre né, ativos ali porque sendo a comunidade morre né. Sempre tem
aguele movimento, aquela coisa né

Ff — E facilita para os pais em vez de ter que colocar a crianca em um
transporte, as vezes nem ter um transporte e ter que os pais levarem entao
tendo a escola ali.

Lf— L E (1) ai tem o dia de chuva né, o transporte no vai aquela
coisa toda (.) ai ndo, ai eles vao a pé e tal

Ff — Nem todos tém o carro pra ta levando né

Gf — Quando eu comecei a trabalhar em 2010 (1) é, igual eu falei a
escolinha era perto da minha casa, e igual nés estavamos falando dia de
chuva ndo tinha esse problema das criangas faltarem aula por causa de
chuva ia a pé, andava a pé e ia (.) chegava |4 debaixo de chuva cheio de
lama mas ia agora que fechou a escola, foi fechada a escola, no préximo
ano foi fechada, ai vao pra pra outra comunidade (.) entdo quer dizer o dia
gue chove as criancas faltam aula

Lf — Nao tem como ir

Gf — L Entdo 6 o problema é muito complicado (1) eu falo a
escolinha na comunidade é essencial ndo deveria ter fechado nédo (2)
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Jf — E eram varias escolas em nosso municipio mais de 30 né, mais de 30
escolas (.) agora s6 tem 7.

Lf—S6tem 7

Buscando fomentar o debate no grupo de discusséo, introduzimos uma pergunta
sobre como, na percepcdo das informantes, a comunidade via a escola

multisseriada quando elas passaram a trabalhar como professoras.

Para Flavia os pais viam a escola de classes multisseriada como algo “normal” e
acredita que isso era porque esse era um tipo de instituicdo ainda numerosa e sua
organizacdo bastante comum naquele momento. Flavia faz um contraponto entre o
inicio da carreira e o tempo presente, afirmando que o0s pais questionam a
organizacao da sala multisseriada (a existéncia de séries diferentes estudando em
um mesmo espaco e a0 mesmo tempo) porque acreditam que, dessa forma, seus
filnos estariam mais propensos a distracbes e, consequentemente, menor
aprendizagem. A palavra “normal” pode ser interpretada como o que esta em
conformidade com a norma, o que € regular, o que € habitual ou natural. Assim,
Flavia menciona que a “normalidade” de tal escola ha alguns anos estava ligada ao
namero, ainda grande, de tais instituicbes. Ao passo que elas foram sendo reduzidas
pela diminuicdo do numero de alunos e pelas politicas de nucleacdo e de transporte
escolar implantadas, passaram a ser vistas como “anormais” e, por isso, passou-se
a buscar sua extin¢do. E importante destacar que Flavia demonstra acreditar que o
trabalho do professor com uma sala unisseriada é mais produtivo que em uma sala
multisseriada, pelo fato de poder dedicar mais tempo (cronoldgico) a uma unica
turma, diferente do que ocorre nas salas multisseriadas, 0 que pode ser explicado
pela forma como tem sido realizado o trabalho pedagdgico em sala: com cada série
sendo trabalhada separadamente (apesar de estarem em um mesmo espaco, ao

mesmo tempo).

Todas as professoras deixam claro que compreendem como de fundamental
importancia a existéncia das escolas nas comunidades, como podemos observar

nas falas de Laura, Flavia, Gilda e Joana.

Para Laura, a comunidade via a escola como importante e exemplifica seu
entendimento da seguinte forma: conta que a escola onde trabalha esteve na

iminéncia de ser fechada pela Secretaria Municipal de Educacéo, mas que, gragas a
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acdo dos pais e do Conselho da Comunidade Catdlica da comunidade, a mesma
continuou funcionando. Joana ressalta que a escola em questdo fortalece a
comunidade, o que é compartilhado por Laura, que entende, ainda, que a escola na
comunidade contribui para que esta esteja em constante movimento, sendo um
centro produtor e difusor de informagbes e conhecimentos, contribuindo com o

desenvolvimento social desta, “porque sendo a comunidade morre”.

De acordo com Flavia, a presenca de uma escola na comunidade traz, também,
facilidades aos pais que néo precisam enviar seus filhos, via transporte escolar, para
escolas mais distantes, evitando, assim problemas com o transporte escolar que
ocorrem nos periodos chuvosos, deixando os alunos sem aulas. Por fim, Joana
destaca que o numero de escolas de classes multisseriadas existentes no municipio

decresceu abruptamente, indo de mais de 30 a apenas 07.

Uma questdo que pudemos identificar em nossa andlise sobre essa situacdo diz
respeito a percepcdo das professoras do grupo sobre a existéncia das salas
multisseriadas, por um lado, e a importancia da existéncia de escolas sediadas nas
comunidades, por outro. As professoras do Grupo “Flores do Campo” sdo unanimes
em defender o funcionamento de escolas nas comunidades do interior do municipio,
como forma de organizacdo e dinamizacdo da comunidade. Contudo, nao

expressam qualquer defesa sobre a manutencao das classes multisseriadas.

As professoras implicitamente questionam as classes multisseriadas porque, com as
mesmas, sentem-se prejudicadas quando comparadas as professoras e aos alunos
das classes unisseriadas. As avaliacbes de larga escola, tais como a Avaliacédo
Nacional da Alfabetizacdo - ANA e o Programa de Avaliacdo da Educacéo Basica do

Espirito Santo - PAEBES® tém gerado aumento das cobrancas (reais ou virtuais,

® De acordo com informagdes obtidas no site do Programa, o mesmo “[...] tem como objetivo
diagnosticar o desempenho dos alunos em diferentes areas do conhecimento e niveis de
escolaridade, bem como subsidiar a implementacéo, a reformulacdo e o monitoramento de politicas
educacionais, contribuindo, dessa forma, para a melhoria da qualidade da educacdo no Estado.
Desde que foi instituido, o PAEBES avaliou diferentes anos/séries dos ensinos Fundamental e Médio
em disciplinas como Lingua Portuguesa, Matematica e disciplinas das &areas de Ciéncias Humanas e
Ciéncias da Natureza. No ultimo ano, em 2013, os testes do PAEBES avaliaram as competéncias e
habilidades na area de Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias e Ciéncias da Natureza (Fisica,
Quimica e Biologia) dos estudantes das redes Estadual e Municipal e da EPP que aderiram ao
programa. As séries avaliadas foram 42 série/5° ano e 82 série/9° ano do Ensino Fundamental e a 32
série do Ensino Médio” (ESPIRITO SANTO. SEDU. PAEBES. Disponivel em:
<http://www.paebes.caedufjf.net/paebes/o-que-e-paebes/>. Acesso em: 20 jan. 2015).
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externas e internas) sobre as professoras, independente da tipologia da escola, dos
recursos materiais e humanos que as mesmas possuem e da organizacao didatico-
pedagdgica das salas de aula. Isso as tem levado, ainda, como uma espécie de
‘mecanismo de defesa”, a um processo de constante demonstracdo de

competéncia, buscando sempre que possivel, demonstrar sua produtividade.

Quando tratamos com as professoras sobre as percepgodes atuais das comunidades
sobre a escola de classes multisseriadas, as mesmas acabam apresentando uma
espécie de desabafo, ndo em relacdo as comunidades, mas em relacdo as colegas
professoras que trabalham nas escolas de classes unisseriadas (passagem
percepcdes sobre a escola multisseriada, linhas 321 — 340):

Y — E nos dias de hoje, como é que vocés acham que essas escolas sdo

vistas? As escolas multisseridas?
Gf — Escolinhas
Lf — Escolinhas
Ff — Escolinhas
Jf - Escolinhas

Lf — Escolinhas do campo, escolinha rural
Y — Como assim, escolinhas?

Gf — E quando eles se referem a escola do campo é escolinhas, parece uma
coisa assim que ndo tem importancia (3)

Y — Da onde isso, da prépria comunidade?
Lf — Nao

Jf — De um modo geral

Gf — Um modo geral (1) da sociedade em si

Lf — Principalmente ah, os maiores né, as (2) escolas maiores mesmo ja fa-
jajajafalam assim (1) “Ah escolinha”

"«

Jf — “Escolinha da Penha”, “Escolinha de ltanhanga” né (1) a gente ja sente

1)

Ff — Ai quando chega um aluno novo “Ah veio daquela escolinha”
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Jf — “Ah escola rural, ih” né, eles falam (2) né, “Vem problema”

Lf — Verdade (1)

De tal fragmento da conversa realizada com as professoras do Grupo “Flores do
Campo”, ressaltamos a visdo depreciativa sobre a escola de classes multisseriadas
manifestada por professoras de escolas de classes unisseriadas e de como iSso
afeta a auto-estima das professoras de escolas de classes multisseriadas e

estigmatiza os alunos provenientes de tais instituicoes.

Todas as professoras foram unénimes em dizer que as escolas onde trabalham séo
vistas pelas demais colegas de profissdo como “escolinhas” e que o sentido
atribuido ao termo seria de algo sem importancia. Flavia destaca que tal visédo
diminuidora também afeta os alunos que sao transferidos das escolas de classes
multisseriadas para as de classes unisseriadas, onde sdo vistos como possuidores
de problemas (especialmente de falta de conhecimentos e conteudos), o que é

confirmado por Joana (“Ah escola rural, ih’ né, eles falam (2) né, ‘'vem problema™) e

Laura.

5.3.6 “Se vira nos 30!”: aprendendo a ser professora de escola de classe

multisseriada com a/na pratica cotidiana

Como fizemos em relacdo ao Grupo “Batalhadoras do Campo”, também aqui
conversaremos sobre como se deu o aprendizado do trabalho a ser desenvolvido
nas escolas de classes multisseriadas pelas professoras do Grupo “Flores do
Campo”. Além disso, também dialogaremos sobre a autopercepcéo das informantes
sobre o que entendem que € ser professora de escola de classe multisseriada

(passagem a docéncia, linhas 391 — 405):
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Y — Bom, na opinido de vocés, como que as professoras das escolas
multisseriadas do campo aprendem a lidar com o trabalho da escola
multisseriada do campo?

?f-@()@

Ff — E a pratica mesmo né
Gf-E

Lf — E no dia a dia (2)

Ff — Porgue isso ndo é ensinado em lugar nenhum entdo a gente tem é no
dia a dia

Jf — A gente aprende com os erros (1)

Gf — Com os acertos né

Jf — Com os acertos (2) a gente busca conhecimento onde ndo tem
Lf — Hm (2) pesquisa muito né (2)

Jf — As, as, as formacBes que a Secretaria também oferece (1) as
formacdes

Lf — Até que houve uma formacdo muito boa né, uns anos atras ali né, a
Escola Ativa mesmo né (.) de certa forma ajudou a gente bem (2) enfim, no
dia a dia mesmo, ndo tem jeito (4)

Como salientamos, buscando fomentar a discussdo entre as informantes do grupo,
apresentamos uma pergunta sobre como as professoras de escolas de classes
multisseriadas aprenderam a realizar o trabalho docente nesse tipo de instituicao.
Todas as informantes, de forma bastante rapida e direta, apresentam suas respostas
para a questdo apresentada. Para Flavia tal aprendizado se deu com a prética
cotidiana na sala de aula, “porque isso ndo é ensinado em lugar nenhum”), com os
erros (Joana) e os acertos (Gilda). Fica evidente, assim, que o aprendizado do
trabalho vai sendo construido cotidianamente e de forma intuitiva. Joana e Laura
destacam também a busca das professoras pelo conhecimento, contudo ndo deixam

claro o que compreende por conhecimento (Joana) e por pesquisa (Laura).

Para Joana as formacdes oferecidas pela Secretaria Municipal de Educacéo

também sdo importantes nesse aprendizado. A esse respeito, Laura destaca a
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formac&o recebida no Programa Escola Ativa® que, segundo ela, ajudou-as muito em
seu trabalho nas escolas de classes multisseriadas. Contudo, também n&o deixa
clara qual foi a natureza dessa ajuda.

As professoras em questdo, quando questionadas sobre o que € ser uma professora
de escola de classe multisseriada, baseiam-se em uma metafora que pode ser
compreendida como indicadora de maestria e competéncia apesar da complexidade
do trabalho a ser feito (passagem a docéncia, linhas 406 — 436):

Y — E como que vocés definem o que que é ser uma professora de uma
escola multisseriada? (4)

Ff — Ai complicou né, eu acho que é aquele quadro do Faustéo: “Se vira nos
30" @(4)@. Muitas vezes tem que se virar nos trinta, vocé ta numa turma e

tem que ta olhando a outra e outro ja ta chamando e tomar cuidado pra nao
responder a pergunta de um na fala do outro porque é assim

[..]

Jf — E uma responsabilidade muito grande, porque a gente tem que dar
conta das turmas (.) tem que dar conta dos contetdos (.) tem que dar conta
de vigiar as criancas

Lf — E porque a gente ndo tem coordenador, ndo tem diretor, ndo tem
secretaria (1) a gente que da conta de tudo

Jf — E muita responsabilidade, eu vejo isso, é muita responsabilidade
Lf — Muita responsabilidade

Jf — E a gente da conta ta (1). A gente sai doida, descabelada 14, chega em
casa com as vozes das criangas assim, mas a gente da conta

Lf — Hm (1) e tem que dar conta
Jf — Tem que dar conta
Gf — Tem que dar conta

Jf — Agora, ndo sei falar uma professora s6 naquela escola com as turmas
né, igual, agora a gente tem duas, trés professoras, tem a servente pra nos
ajudar, tem a pedagoga que as vezes vai la né (1) mas agora uma
professora so pra, eu ndo sei falar

® Sobre o Programa Escola Ativa, conferir BRASIL. MEC, 2008 e BRASIL. MEC, 2009 que tratam, respectivamente
do projeto base e das orienta¢Oes pedagogicas para a formacdo de educadores(as), além dos trabalho de
Goncgalves, 2009 e Silva, 2011.
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As respostas dadas pelas informantes ao questionamento apresentado por nés para
fomentar o debate, no caso em questdo, ressaltam caracteristicas como a

responsabilidade e a competéncia das professoras no trabalho em tais escolas.

Para Flavia o professor da escola de classe multisseriada € como os artistas que se
apresentam no quadro “Se vira nos 30" do programa “Domingdo do Faustdo” da
Rede Globo. No quadro em questéo, o artista deve buscar, em 30 segundos, fazer
uma apresentacdo que seja, a0 mesmo tempo, rapida na execucdo, precisa nas
acOes (pois ndo se pode perder tempo), bonita (do ponto de vista estético) e eficaz
(na forma de apresentar a mensagem e ser apreendida pelo publico). Nesse sentido,
Flavia estabelece tal relacdo quando traz em sua fala as caracteristicas requeridas

do professor que trabalha nessas escolas.

Para Joana ser professora de escola de classe multisseriada € uma grande
responsabilidade em funcéo das varias funcdes que elas tem que desenvolver (“‘tem
gue dar conta das turmas (.) tem que dar conta dos conteudos (.) tem que dar conta
de vigiar as criangas”), considerando que nédo podem contar, cotidianamente na
escola, com o apoio de outros profissionais, tais como coordenador, diretor ou
secretaria. Laura e Gilda concordam e Joana ressalta ainda que, hoje, elas
trabalham em escolas onde as turmas sao divididas entre duas professoras, além de
contarem com o apoio diario de servente e o0 apoio esporadico de pedagoga da
Secretaria de Educacéo. Ressalta ndo ter nocdo de como as professoras que vieram
antes delas conseguiam trabalhar sozinhas e tendo que realizar as atividades meio
em tais escolas, deixando, assim, evidenciado, que sob certos aspectos estdo em
uma “condicdo” de trabalho melhor que suas antecessoras e companheiras de

trabalho ainda em atividade e que formam o Grupo “Batalhadoras do Campo”.

5.3.7 O relacionamento com as professoras do Grupo “Batalhadoras do

Campo”



231

Por fim, nossa conversa centra-se em discutir sobre como as professoras que aqui
estamos considerando percebem-se em relagdo a si mesmas e as demais colegas
de trabalho que compdéem o Grupo “Batalhadoras do Campo”. Novamente,
organizamos nossa analise em dois contextos, sendo que no primeiro trataremos
das semelhancas e diferencas percebidas como profissionais e no exercicio da
profissdo; no segundo abordaremos as relagbes entre as professoras que, neste
estudo, estamos considerando como integrantes de duas geracdes (passagem
geracOes de professoras e escolas multisseriadas, tema principal diferencas entre
professores de diferentes geracoes, linhas 454 — 496):

Y — Vocés acham que existem diferencas entre as professoras mais velhas
e vocés professoras mais novas das escolas multisseriadas do campo?

?f — Existe, ndo? Existe ou nao existe?

Gf — Eu, na minha opinido, eu vou falar por mim, eu acho que existe um
pouquinho (1)

Lf — Um pouquinho, porque
Gf — L Assim a diferenca
Lf — Ah, pode falar

Gf — Tipo assim ndo por saber mais ou menos, mas eu falo a questdo da
experiéncia né, porgue tanto tempo vocé vai (1) cada vez mais melhorando
o0 seu trabalho eu acho que nessa parte ai

Lf — E essa experiéncia que ele tem ali na sala com o aluno, mas hoje a
cobranca é tanta (1) que ele j4 ta esgotado

Gf-E

Lf — Ele j& ndo ta conseguindo mais (1) conciliar entendeu (.) né (.) vocé
percebe isso né

Gf — L Estdo com as mentes cansadas

Lf— L Cansados, cansados, e 0s
gue aposentam ndo querem nem saber em voltar (1) né, a gente tira pela né
(1) uma professora la da nossa comunidade mesmo hoje mesmo ela estava
la né, mas vocé vé nela que ela ndo tem vontade nenhuma, devido a muita
cobranca, muita exigéncia né, entdo eles ndo tem vontade de estar



232

]

Ff — Porque a minha filha mesmo fala “Ah aquela professora ali ja devia
estar aposentada porque” (3)

Jf — E elas insistem no tradicional, a gente ja ndo, a gente ja busca, ja vai, ja
faz um curso, ja pega uma poés-graduacdo, acho que a gente esta sempre
no conhecimento elas ja ficam mais no tradicional

Lf — Hm
Jf — E aquilo ali e pronto (2)

Buscando fomentar as discussées no grupo, introduzimos uma pergunta sobre se
existem diferencas entre as professoras mais velhas e as professoras mais novas
gue trabalham nas escolas de classes multisseriadas. Inicialmente a pergunta gera
certa incerteza entre as professoras sobre a existéncia de tais diferencas e quais

seriam elas.

Segundo Gilda, mesmo que pequenas, tais diferencas existem e nédo dizem respeito
aos conhecimentos cognitivos, mas a maior experiéncia que as professoras mais
velhas possuem para trabalhar nessa realidade. Laura concorda que esse € um
diferencial a favor das colegas mais experientes, mas ressalta que hoje sdo muitas
as cobrancas sobre os professores e que elas (as professoras mais velhas) ja se
encontram “esgotadas” ndo conseguindo responder satisfatoriamente ao que lhes é
exigido. Isso pode ser interpretado em relacdo as novas exigéncias metodoldgicas
propostas para o trabalho nas escolas, especialmente na alfabetizacdo, com a
introducdo de diferentes instrumentos de acompanhamento e avaliagdo da
aprendizagem dos alunos, tal como o portfélio, por exemplo, assim como pelas
atividades de avaliacbes externas implantadas, como a Avaliacdo Nacional da
Alfabetizacdo — ANA e o PAEBES, que tem gerado nas professoras angustias e
apreensfes quanto ao rendimento de seus alunos em tais testes, impactando

diretamente em sua auto-imagem como profissional.

Ainda segundo Flavia, o trabalho dos professores com mais tempo de atuacdo tem
sido questionado pelos alunos. Joana concorda, afirmando que as professoras mais
velhas insistem em uma prética tradicional enquanto que elas, professoras mais
novas, em funcdo das formacdes continuadas realizadas, tem uma pratica

pedagdgica nao tradicional.
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Desta forma, se por um lado as professoras mais velhas séo percebidas como mais
experientes gragas aos Seus percursos profissionais terem sido realizados nas
escolas de classes multisseriadas e, assim, conhecedoras das dinamicas de
organizagao de tal escola e de suas salas de aula, por outro lado s&o identificadas
como pedagogicamente desatualizadas frente as novas demandas que sao
apresentadas as professoras.

Por fim, tratando das relacbes geracionais entre as professoras dos dois grupos
considerados nesse estudo, podemos perceber que para o Grupo “Flores do
Campo” os contatos e as trocas de experiéncias com as professoras do Grupo
“Batalhadoras do Campo” sdo importantes, mesmo que poucos (passagem geracoes
de professoras e escolas multisseriadas, tema principal relagcdes intergeracionais,
linhas 497 — 511):

Y — Queria saber como que é o convivio entre essas professoras mais
velhas, sobretudo as que trabalham nas escolas multisseriadas né, e vocés,
professoras mais novas? (4)

Lf — Ahm (2) eu ndo vejo assim uma diferenca

Ff — Ah eu também ndo tenho muito convivio com outras professoras, sé
agui no planejamento, mas todas acho que téo interagindo

Lf — Interagindo assim né
Jf — N&o vejo problema também néo (2)
Lf — S6 vejo assim que elas estdo cansadas (.) isso dai eu vejo (2) agora

Gf — E, inclusive eu ai até falar, a minha professora de terceira e quarta
série hoje € minha colega de trabalho, acho que eu comentei (1) na, na
entrevista, que é a Andressa, ta no grupo de 14 (2) é, entdo hoje ela € minha
colega de trabalho, entdo eu estudei com ela terceira e quarta série entao,
meu convivio com ela é, é bom assim, pra ver assim a experiéncia né, dela
e ela ta vendo também, né pelo fato de eu ter estudado com ela e hoje faco
parte do grupo dela também (1) isso &, é bom (6)

Buscando conhecer como € o convivio entre as professoras mais velhas (Grupo
“Batalhadoras do Campo”) e as professoras mais novas (Grupo “Flores do Campo”),

apresentamos uma questdo para fomentar o debate entre as informantes.

Todas acreditam que ndo existem problemas de relacionamento entre as

professoras e que todas interagem muito bem. Contudo, como apontado por Flavia,
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seus contatos se resumem aos momentos de planejamento coletivo quinzenais na

Secretaria Municipal de Educagéo.

Um aspecto que merece destaque por ser curioso € diz respeito as professoras
Gilda (“Flores”) e Andressa (“Batalhadoras”). Aquela foi aluna dessa quando cursava
a terceira e quarta séries do entdo Primeiro Grau, em uma escola de classe
multisseriada. Além disso, ficou hospedada na casa da entdo aluna. Tal fato é
narrado com orgulho e carinho por parte de Gilda (assim como fez Andressa por
ocasido de sua Entrevista Narrativa Biografica) que ressalta que ter sua ex-

professora como colega de trabalho é enriquecedor para ambas.

5.4 SINTESE CONCLUSIVA: ORIENTACOES COLETIVAS DAS PROFESSORAS
DE ESCOLAS MULTISSERIADAS DO CAMPO DE SANTA TERESA

Durante o desenvolvimento deste capitulo, tomando por base a analise comparativa
e a interpretacdo documentaria dos dados empiricos, buscamos verificar as visbes
de mundo e as estruturas do pensamento e das acdes coletivas dos Grupos
“Batalhadoras do Campo” e “Flores do Campo”, formados por professoras de duas
geracles, que atuam em escolas de classes multisseriadas do campo no municipio
de Santa Teresa. Para tanto, estabelecemos conversas com as mesmas que, em
suas narrativas, nos foram contando sobre seus processos de formacéao, de insercéo
profissional, de trabalho e de interacdes com outras professoras que também atuam
no contexto em questdo. A partir de tais conversas, foram sendo evidenciadas

particularidades e similaridades em tais processos, em cada um dos grupos.

Ao considerarmos os processos de escolha e ingresso no curso de Habilitagdo para

o Exercicio do Magistério pelas professoras do Grupo “Batalhadoras do Campo”,
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vimos que 0s motivos foram variados, sendo que um deles acabou predominando
sobre os demais. A partir das narrativas, foi evidenciado que o encontro das
informantes com o curso é uma consequéncia das possibilidades (entendidas como
limitadas) de escolha a que tais sujeitas tinham acesso, em cada momento (com
excecao de Claudia). Assim, a oferta dos cursos de Habilitacdo para o Exercicio do
Magistério e Técnico em Administracdo ou Habilitacdo para o Exercicio do
Magistério e Técnico em Contabilidade em cada escola levou-as a afirmarem que
havia falta de opc¢des de cursos a serem escolhidos. Por sua vez, além da limitacédo
(em termos quantitativos) também o horario em que tais cursos eram ofertados
constituiu-se em um importante fator definidor dessa “escolha”. O curso de
Habilitacdo para o Exercicio do Magistério era ofertado no turno diurno, enquanto os
demais no turno noturno. Considerando as intervencdes explicitas ou implicitas dos
familiares, baseados em um aspecto cultural das familias da regido sobre o
processo de educacdo das filhas e, consequentemente, os cuidados dispensados
com sua integridade fisica e moral, as mesmas foram levadas a optar pelo curso em
horario diurno. A perpetuacdo de tais processos de escolha produziu nas
informantes a impressdo de que o Curso de Habilitagdo para o Exercicio do
Magistério, e consequentemente o trabalho com as séries iniciais do entédo ensino de
Primeiro Grau seria voltado para as mulheres, considerando a auséncia de homens,
guer no curso, quer atuando em tal contexto como professor. Em contrapartida, os
cursos de Técnico em Contabilidade e de Técnico em Administracdo, por serem
frequentados por grande numero de pessoas do sexo masculino, eram vistos como
mais apropriados a estes, mantendo estigmas e preconceitos de género em tais

contextos.

Tomando por base a analise realizada a partir das passagens discursivas e
narrativas das integrantes do Grupo “Batalhadoras do Campo” (que apresentam uma
orientacdo comunitéria), identificamos que as mesmas entendem o professor e o
desenvolvimento de seu trabalho como sendo uma vocacdo. Como ja salientamos,
as informantes tecem uma “aura” sobre a escolha feita (em um processo que
chamamos de “mistificacdo da escolha”), apresentando argumentacdes que
buscavam justificar o “acerto” de terem realizado o curso de Magistério, ingressado
na profissdo de professora e de nela terem permanecido. Além disso, as influéncias

recebidas dos familiares, sendo elas diretas com a manifestacdo explicita dos pais
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ressaltando seu desejo para que se tornassem professoras ou, implicitas,
acompanhando o trabalho de professora de outras figuras femininas da familia,
contribuiram para a elaboracdo de uma visédo positiva sobre a profissdo. Para as
professoras do Grupo “Batalhadoras do Campo”, havia uma intima relacdo entre a
visdo social sobre a profissado professor e a visdo social sobre o curso de Habilitagéo
para o Exercicio do Magistério, quando de suas respectivas inser¢cdes nesse. Para
tanto, ressaltam que os professores eram vistos como “importantes”, com “mais
valor” e como “autoridades nas comunidades”, sendo chamados a participar
ativamente das decisdes inerentes a tais comunidades (seja no ambito religioso,
com a participacéo nas atividades da igreja, seja ho ambito publico, em campanhas
diversas, tais como em campanhas de vacina¢do ou ainda como mesarias a servi¢co

da Justica Eleitoral nos dias de pleito).

Para as professoras do Grupo “Batalhadoras do Campo”, suas experiéncias iniciais
na carreira docente foram interpretadas como sendo dificeis. Tais dificuldades
apresentadas diziam respeito a problemas com a estrutura fisica das escolas de
classes multisseriadas, a multifuncionalidade que deveriam desempenhar para
manter o “bom” funcionamento das mesmas e a necessidade de passarem a residir,
como hoéspedes, em casas de familias nas comunidades que as acolhiam para
poderem exercer seu trabalho de professora, tendo que se ausentar das casas
paternas/maternas e permanecerem periodos relativamente longos (de até um més)
sem ter contato com seus familiares gracas as dificuldades de deslocamentos entre
as comunidades na regido, no periodo em questdo (década de 1980). O trabalho em
tais escolas de classes multisseriadas exigia das professoras deslocamentos (a pé)
entre as casas onde residiam e as instituicbes onde trabalhavam, o enfrentamento
das adversidades do relevo (acidentado) e climaticas (chuvas permanentes e frio
intenso). Além disso, foi possivel identificar um grande compromisso manifestado
para com os alunos, as escolas e as comunidades, no que estamos identificando ser
um segundo componente da orientacdo comunitaria: um forte senso de dever. Tal
senso vai sendo evidenciado a partir das analises das passagens e narrativas das
professoras que, diante de contextos de abandono encontrados em tais
comunidades (escolas fechadas, alta rotatividade de professoras, baixo nivel de
aprendizagem dos alunos), as mesmas assumem a tarefa (para nao falarmos

missdao) com a melhoria das condi¢bes encontradas e a busca da normalizacdo do
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cotidiano escolar em tais comunidades, colocando-se como agentes de

transformacao social em tais contextos.

Considerando os relatos sobre as formagodes realizadas no curso de Habilitagdo para
o Exercicio do Magistério e as auséncias de discussbes especificas sobre as
escolas de classes multisseriadas, podemos mesmo afirmar que o fenémeno
chamado “choque com a realidade”, préprio dos anos iniciais de trabalho teve dois
elementos adicionais: o trabalho pedagdégico a ser desenvolvido em tais escolas e a
multifuncionalidade que o professor deveria desempenhar nesses contextos. As
professoras do Grupo “Batalhadoras do Campo” iniciaram suas experiéncias
profissionais a partir de convites realizados por pessoas que estavam a frente dos
orgaos gestores da educacdo no municipio (as chefes dos entdo Subnucleos
Regionais de Educacédo da Secretaria Estadual de Educacdo do Espirito Santo —
SEDUI/ES, responsaveis por orientar, acompanhar e fiscalizar os trabalhos das
escolas da rede estadual no municipio onde estava sediado e em outros municipios
do entorno e pelas secretarias municipais de educacao). Ao serem convidadas, as
gestoras buscavam evidenciar que tais professoras tinham sido as escolhidas para
atuarem em uma comunidade especifica porque acreditavam que elas reuniam os
requisitos necessarios para superar os problemas |4 existentes. Desta forma, as
professoras buscavam “dar conta” dos trabalhos que se lhes apresentavam tais
como ensinar adequadamente os alunos de cada uma das séries (geralmente
guatro), cuidar da limpeza e manutencdo da escola e de seu entorno (inclusive
cultivando horta e jardim) além de preparar a merenda dos alunos (o0 que envolvia
garantir lenha — pois os fogbes eram a lenha — e lavar os utensilios domésticos —
com agua buscada em casas de vizinhos ou em poc¢os e cacimbas préximas) para
responder as expectativas externas. Isso exigia por parte das informantes maior
engajamento e dedicacdo as escolas, levando-as a ampliarem “espontaneamente”
seus horarios de trabalho, chegando mais cedo (até uma hora antes conforme
apresentado nas entrevistas narrativas biograficas) e/ou saindo mais tarde (apos a
limpeza da escola). Tais fatos nos levam a identificar a abnegacdo como sendo um
terceiro componente da orientacdo comunitaria das professoras do Grupo

“Batalhadoras do Campo”.

A abertura para a busca e a oferta de ajuda se apresentam como 0 quarto

componente da orientagdo comunitéria, evidenciadas a partir de nossas analises
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sobre as passagens discursivas e das narrativas das informantes. Assim, vamos
observar que essa é uma préatica constante das professoras. Quando do inicio de
suas respectivas carreiras, buscam ajuda com as professoras com mais experiéncia
de trabalho em escolas de classes multisseriadas, de quem recebem orientacdes
sobre como deveriam proceder para “‘darem conta” e desenvolverem um bom
trabalho, tanto em termos didatico-pedagdgicos como de organizacdo das praticas
cotidianas para cumprirem as atividades meio (cozinhar, limpar, lavar, etc). Tal
recebimento de ajuda também foi buscado quando necessitaram se hospedar nas
casas de familias das comunidades onde passaram a trabalhar, assim como quando
envolviam os alunos na realizacao das atividades meio da escola (buscando lenha,
ajudando na limpeza das salas de aula ou dos utensilios domésticos utilizados para
preparar e servir a merenda) ou solicitavam/recebiam ajuda dos pais e da
comunidade. Também identificamos uma relacdo constante de oferta de ajuda as
professoras com menos experiéncia docente em escolas de classes multisseriadas,
por meio de conversas, as mais variadas, que vao desde orientacbes sobre
dificuldades enfrentadas com alunos, preenchimento de documentos, trocas de
atividades e planejamentos entre outras, contribuindo com a constru¢cdo de uma
relacdo de parceria entre as docentes dos dois grupos aqui considerados neste

trabalho.

Quando analisamos as passagens e narrativas das professoras do Grupo “Flores do
Campo” percebemos que os motivos para a escolha do curso de Habilitacdo para o
Exercicio do Magistério foram variados, sobressaindo-se a afirmacédo da falta de
opc¢des de cursos na regido ofertados nos turnos diurno e noturno, o que limitava as
possibilidades de escolha. Ap6s um periodo de aproximadamente 15 (quinze) anos
entre as formacdes em tal curso pelas professoras dos dois grupos considerados
neste estudo, a oferta do curso de Habilitacdo para o Exercicio do Magistério
continuava sendo no periodo diurno enquanto os cursos de Técnico em
Administracdo e Técnico em Contabilidade continuavam sendo ofertados no turno
noturno. E possivel observarmos algumas mudancas nas relacdes familiares no
tocante as filhas, com o consentimento de que as mesmas frequentassem cursos no
periodo noturno (como narrado por Flavia e Laura), que também realizavam,
concomitantemente no periodo diurno, o curso de Magistério. Contudo, para muitas,

o horario continuava constituindo-se em um importante fator definidor das
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“escolhas”. Mesmo com o distanciamento cronoldgico entre as informantes de cada
grupo, as mesmas evidenciam um entendimento comum: o de que o0 curso de
Habilitacdo para o Exercicio do Magistério, e consequentemente o trabalho com as
séries iniciais do entdo ensino de Primeiro Grau seria voltado para as mulheres,
considerando a pouca presenca de homens, quer no curso, quer atuando em tal

contexto como professor.

Tomando por base a andlise realizada a partir das passagens discursivas e
narrativas das integrantes do Grupo “Flores do Campo” identificamos que as
mesmas apresentam uma orientacao ou representacdo coletiva burocratico-legalista.
Em relacdo ao processo de escolarizacdo do entdo Segundo Grau (hoje Ensino
Médio), trés das quatro professoras entrevistadas (Flavia, Laura e Gilda) afirmam
gue buscaram realizar outro curso, concomitantemente ao curso de Habilitacdo para
o Magistério, o que nédo é observado entre as informantes do Grupo “Batalhadoras
do Campo”. Posteriormente, Gilda desiste do curso Técnico em Contabilidade.
Segundo as professoras (Flavia e Laura) realizar os dois cursos a0 mesmo tempo
tinha a finalidade de “aproveitar o tempo”, ampliando assim as possibilidades de
profissionalizacdo e emprego, dadas as incertezas manifestadas pelas mesmas
quanto as “escolhas” profissionais e, considerando ainda, a ampliacdo das
oportunidades de trabalho no municipio (especialmente servicos nos anos 1990) em
outras areas que nao o Magistério. Desta forma, a diversificacdo da formagcdo como
forma de ampliar as oportunidades de trabalho, assim como os (multiplos) processos
de formacdo continuada (muitas vezes fragmentada) com vistas a manter-se
competitivo (em termos de titulacdes e certificados) nos processos de selecéo, é por
ndés compreendido como um primeiro componente da orientacdo burocratico-

legalista.

Para as professoras do Grupo “Flores do Campo”, suas experiéncias iniciais na
carreira docente foram interpretadas como negativas (e nédo dificeis como
mencionado pelas professoras do Grupo “Batalhadoras do Campo”). Tais
dificuldades apresentadas diziam respeito a necessidade de residir em casas de
familias nas comunidades onde passaram a trabalhar, aos deslocamentos entre o
local de moradia e a escola e, principalmente, a falta de experiéncia profissional
como professoras a conducéo do trabalho pedagdgico nas classes multisseriadas.

Mais que saber o que fazer, as professoras buscam construir um repertério (de
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praticas) que Ihes possibilite saber como fazer, conforme podemos observar a partir
das narrativas de Gilda (individual e no grupo) (“fui pegando a pratica”). Entendemos
gue este sentido pratico construido constitui-se como um segundo componente da

orientacd@o burocratico-legalista.

Em diversos momentos, seja durante o grupo de discussdo, bem como nas
entrevistas narrativas biograficas das professoras do Grupo “Flores do Campo”, as
informantes vao estabelecendo comparacdes entre os primeiros anos de trabalho e
0 momento atual (Que ndo é tdo distante assim), evidenciando um processo de
intensificagcdo das exigéncias por maiores e melhores rendimentos por parte dos
alunos, especialmente nas avaliacdes de larga escala a que sdo submetidos (ANA e
PAEBES). Tais exigéncias, feitas tanto de forma aberta quanto velada, seja por
parte dos 6rgéos gestores da educacdo no municipio, bem como por cada uma das
professoras envolvidas a si mesmas ao compararem-se com o0s resultados obtidos
pelas demais, as tem levado a um processo de intensificacéo e extensao do trabalho
para além do tempo remunerado e do espaco escolar, forcando-as, em muitos
momentos, a terem que abrir mdo dos momentos de lazer com a familia. Tal
intensificagdo do trabalho n&do é exclusivo das professoras do Grupo “Flores do
Campo”, contudo, tem sobre elas um impacto mais acentuado, considerando-se que
estdo nos anos iniciais da profissdo (em torno de cinco anos), sdo contratadas
anualmente em regime de designacdo temporaria, em um processo seletivo de
titulos e tempo de experiéncia e buscam construir e difundir uma imagem positiva de
si mesmas. Outros dois componentes da orientacdo burocratico-legalista s&o,
portanto, a constante intensificacdo das exigéncias por rendimento e,

consequentemente, a ampliacdo das demandas sobre o trabalho pedagdgico.

Tais exigéncias por rendimentos tem levado as professoras das escolas de classes
multisseriadas a um constante processo de (auto)problematizacdes e de
comparacdes (sempre angustiantes) com as demais escolas de classes
unisseriadas. Em busca de uma suposta igualdade de condi¢cbes quanto as
exigéncias por rendimento (para os(as) alunos(as) mas também para elas),
defendem a existéncia de escolas de classes unisseriadas nas comunidades do

campo, pois compreendem tal existéncia como um direito dos povos do campo.
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6 NARRATIVAS BIOGRAFICAS DE PROFESSORAS DE ESCOLAS
DE CLASSES MULTISSERIADAS DO CAMPO

O municipio de Santa Teresa possuia 07 (sete) escolas com classes multisseriadas
localizadas em 07 (sete) comunidades do interior que atendiam a 128 (cento e vinte
e oito) alunos(as) matriculados(as) nas séries iniciais do Ensino Fundamental e onde
atuavam 13 (treze) professoras que lecionam para esse nivel de ensino, no ano de
2014 (dois mil e quatorze), conforme dados fornecidos pela Secretaria Municipal de
Educacao.

Conforme ja mencionado no capitulo cinco, essas 13 (treze) professoras, por
ocasido de nossa pesquisa, foram organizadas em trés grupos, a saber: Grupo 01:
formado por professoras nascidas na década de 1960 (mil, novecentos e sessenta)
e com, no minimo, 20 (vinte) anos de atuacdo em escolas de classes multisseriadas;
Grupo 02: formado por professoras nascidas a partir da segunda metade da década
de 1970 (mil, novecentos e setenta) e na década de 1980 (mil, novecentos e oitenta)
e gue possuem, no maximo, 10 (dez) anos de atuacdo em escolas de classes
multisseriadas; Grupo 03: formado por professoras nascidas na década de 1960
(mil, novecentos e sessenta) e que possuem, no maximo, 10 (dez) anos de atuacéo

em escolas de classes multisseriadas.

Para definicdo dos sujeitos participantes dos Grupos de Discussédo e das Entrevistas
Narrativas Biograficas consideramos apenas as professoras dos Grupos 01 e 02. Tal
decisdo levou em conta a diferenca entre as idades e os tempos de trabalho das
mesmas em escolas de classes multisseriadas. Assim, as professoras do Grupo 01
tém idades que variam de 45 (quarenta e cinco) a 50 (cinqlenta) anos e trabalham
como professoras de escolas de classes multisseriadas entre 20 (vinte) e 29 (vinte e

nove) anos. Por sua vez, as professoras do Grupo 02 tém idades que variam entre
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28 (vinte e oito) e 36 (trinta e seis) anos e trabalham como professoras entre 04

(quatro) e 07 (sete) anos.

As experiéncias de ingresso na profissdo, os processos de formacao e o trabalho
desenvolvido por professoras de diferentes geracdes, em escolas de classes
multisseriadas no municipio de Santa Teresa — ES constituem o foco deste capitulo.
Para tanto, selecionamos duas Entrevistas Narrativas Biograficas, sendo uma do
Grupo 01 e uma do Grupo 02, cuja analise ndo pretende apresentar a biografia
dessas professoras como representativas para as demais e para o meio social onde
estdo inseridas. Para definicdo das Entrevistas Narrativas Biogréficas que seriam
analisadas neste capitulo, consideramos no Grupo 01 a professora com o maior
tempo de servico (Mariana') e no Grupo 02 a professora com o menor tempo de
servico (Gilda) em escolas de classes multisseriadas. A reconstrucdo dessas
biografias visa a compreenséo das situacdes vividas nos processos de ingresso na
profissdo, formacdo e trabalho como professoras de escolas de classes
multisseriadas e a importancia de tais processos na construcdo das identidades
profissionais das mesmas?. Para tanto, analisamos na entrevista da professora
Mariana as passagens®: 1) Apresentacao; 2) Profissdo; 3) Formac&o profissional; 4)
A docéncia na escola de classes multisseriadas e; 8) Propostas para a escola do
campo. Na entrevista da professora Gilda foram consideradas as passagens: 1)
Apresentacao; 2) Profissdo; 3) Formacéo profissional; 4) A docéncia na escola de

classes multisseriadas e; 10) Sonhos. Passemos a analise.

6.1 MARIANA (GRUPO “‘BATALHADORAS DO CAMPO”"): UMA PROFESSORA
QUE EXPERIMENTA, EM BUSCA DE AUTONOMIA

! Todos os nomes sao ficticios.

? Conferir o Apéndice 11 e o Apéndice 12, onde s&o apresentados respectivamente, a Organizac&o
Tematica das Entrevistas Narrativas Biogréficas das Professoras Mariana (Mf) e Gilda (Gf). Tais
Organizacdes dao uma visdo geral da conversa realizada com cada professora entrevistada,
apresentando as passagens abordadas, bem como os temas principais e 0s subtemas tratados.

® Nos Apéndices 11 e 12 acima mencionados, as passagens, 0s temas principais e os subtemas
destacadas em italico e negrito é que foram utilizados para a realizacdo de nossa andlise.
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6.1.1 Contexto da entrevista

A entrevista narrativa-biografica com a professora Mariana foi realizada no dia 23
(vinte e trés) de janeiro de 2014 (dois mil e quatorze), uma quinta-feira, no periodo
da tarde - a partir das 14 (quatorze) horas -, em sua residéncia que fica localizada
em uma comunidade do interior do municipio de Santa Teresa, distante

aproximadamente 5 (cinco) Km da sede do municipio por via asfaltada.

O contato para agendamento da entrevista se deu por telefone, no inicio da noite do
dia 17 (dezessete) de janeiro. Devido ao fato da professora residir no interior, o sinal
de telefone € muito instavel, o que nos obrigou a realizar véarias tentativas até
finalmente obtermos éxito. Fomos atendidos pelo filho da professora que repassou o
telefone para sua mae. Ao nos apresentar e explicar o motivo de nossa ligacéo a
professora lembrou-se do encontro que tivemos em outubro do ano anterior na
Secretaria Municipal de Educacdo de Santa Teresa, onde expusemos a todas as
professoras que trabalham em escolas de classes multisseriadas quem éramos e a
pesquisa que estavavamos desenvolvendo. Ficou acertado assim o dia e local da
entrevista, além de pegar com a mesma as referéncias sobre como chegar a sua

casa.

No dia agendado para a entrevista, por volta das 13 (treze) horas, entramos
novamente em contato com a professora para confirmar a realizacdo da entrevista,
bem como para reforcar as referéncias recebidas sobre como chegar em sua
residéncia. Por estarmos em um més de férias escolares, também minha esposa,
nosso filho e nossa filha acompanharam-nos até a casa da professora a ser

entrevistada.
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N&o tivemos dificuldades em localizar a casa da professora e 14 chegando fomos
muito bem recebidos. Fizemos as apresentagcdes de todos. Minha esposa descobriu
em conversa com nossa entrevistada que conhecia uma de suas vizinhas e foi até la
com nossos filhos deixando-nos sés para a realizagdo da entrevista. O marido e o
filno de nossa entrevistada se encontravam em seus respectivos trabalhos: o
primeiro cuidando da propriedade rural e o segundo trabalhando como mecéanico em

uma oficina de automoveis localizada na sede do municipio.

A professora convidou-nos para entrar em sua casa e pediu onde gostaria que a
entrevista fosse realizada. Decidimos fazé-la em uma area externa anexa a cozinha,
onde fica uma grande mesa de madeira. Sentamo-nos a mesa e 0 processo de
entrevista foi iniciado com uma breve descricdo do objetivo da investigacdo, dos
procedimentos da entrevista narrativa biografica e das tematicas que gostariamos de
tratar. Em seguida foi apresentado o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

(cf. Apéndice 04), solicitado a professora que lesse o mesmo e que, havendo

concordancia, que o assinasse.

Esclarecidas as duvidas e havendo a concordancia da professora, iniciamos a
entrevista que foi gravada em meio digital. A entrevista teve duracdo de 01 (uma)
hora, 09 (nove) minutos e 57 (cinquenta e sete) segundos. ApGs o0 término da
entrevista e finalizado o processo de gravacdo, foi solicitado a professora o
preenchimento do “Formulario para levantamento de informacfes junto as
professoras de escolas multisseriadas do campo do municipio de Santa Teresa —
ES” (cf. Apéndice 06). Finalizado o preenchimento, fomos tomar um delicioso café
oferecido por nossa entrevistada, durante o qual conversamos mais algumas

guestdes que nao foram narradas no momento da entrevista.

Diante do retorno de minha esposa e filhos, por volta das 16 (dezesseis) horas nos
despedimos da professora e retornamos a Sede do municipio de Santa Teresa. A
professora colocou-se a disposicdo para esclarecimentos complementares e nos

convidou para visitar a escola onde trabalha em um dia letivo.
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6.1.2 Perfil da professora entrevistada

A professora entrevistada tinha 48 (quarenta e oito) anos(em 2014), é casada e
possui um filho com 23 (vinte e trés) anos. Mora em casa propria, que fica entre a
Sede do Municipio de Santa Teresa e a comunidade ASA onde trabalha. Comec¢ou a
atuar como professora em 1985 (mil, novecentos e oitenta e cinco), entdo com 22
(vinte e dois) anos, dois anos apoés estar formada no curso de Habilitacdo para o
Exercicio para o Magistério. Este ano, completa 29 (vinte e nove) anos de trabalho

como professora sempre atuando em escola de classe multisseriada.

Mariana é filha de uma familia numerosa (sete filhos) e que sempre residiu na
comunidade SB, autodenomina-se como de cor branca. Realizou o curso de
Habilitacdo para o Exercicio do Magistério na Sede do Distrito do qual sua
comunidade ficava préxima. Realizou o curso de Pedagogia na modalidade a
distancia por uma instituicdo publica e possui Especializacdo em Psicopedagogia

por uma instituicdo privada sediada no proprio municipio onde reside.

E catdlica praticante e, segundo ela, ajuda na igreja de sua comunidade,

participando de um grupo de Liturgia.

6.1.3 Trajetéria® biografico-profissional da professora Mariana

* De acordo com Weller e Zardo (2013, p. 133 — 134) “Riemann e Schiitze [...] ao trabalharem o
conceito de ‘trajetéria’, fazem referéncia aos estudos de Anselm Strauss, um dos fundadores da
Teoria Fundamentada, que contribuiu na elaboragdo e na compreensdo da trajetdria como
organizagdo sequencial de processos que podem ser conhecidos e analisados a partir da perspectiva
de diferentes participantes, em eventos publicos ou pessoais. A grande contribuicdo de Strauss,
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6.1.3.1 Familia e inicio do processo de escolarizacdo

Nossa conversa com a professora Mariana teve inicio quando Ihe apresentamos
uma questao bastante aberta, solicitando que a mesma nos contasse sua historia de
vida, destacando alguns pontos tais como sua infancia, sua escolarizacdo inicial e o
local onde morava (passagem apresentacao, linhas 5 — 13):

Y: Bom Mariana eu queria que vocé comecasse conversando com a gente

um pouco se apresentando (1) quem é vocé::? Contando um pouco (1) se
vocé quiser né da da tua infa::ncia, de onde estudo::u, onde que mora::va?

Mf: Meu nome € Mariana (.) eu sou casada (.) tenho um filho (2) e antes de
vir trabalhar nesta regido de L eu morava em comunidade SB que faz parte
de Municipio SRC hoje (1) estudei na Escola Singular na época era
chamada assim Escola Singular SB (.) com a professora VIF (.) com quatro
turmas também onde ela fazia tudo (.) dava a:ula,limpa:va, fazia mere:nda e
nds alunos na época também (.);ajuddvamos a professora;

Diante do pedido, Mariana resolve comecar a contar sobre sua histéria de vida
apresentando sua familia atual. Destaca que é casada, tem um filho e que é de
familia de origem italiana, como a maior parte da populacdo de Santa Teresa.
Possivelmente por conhecer os objetivos de nossa pesquisa, logo apds esse breve
inicio falando sobre sua familia, passa a enfatizar em sua narrativa questbes
relacionadas ao seu trabalho em escolas de classes multisseriadas. Assim, conta
gue antes de comecar a lecionar na Regido-L (na comunidade SH), no Municipio-

ST, morava na comunidade SB, que hoje faz parte do Municipio-SRC mas que na

guanto ao conceito de trajetdria, € avancar no sentido da articulagdo entre fendmenos sociais e
subjetivos, superando a lacuna da abordagem realizada pelos autores do Interacionismo Simbdlico e
da Escola de Chicago, em geral permitindo entender a trajetoria dos sujeitos como um fendmeno
biografico. Nessa perspectiva, os fenbmenos sociolégicos sdo decorrentes de uma trama de
complexidades — envolvendo contingéncias e situagdes nem sempre controlaveis, que precisam ser
analisadas de forma processual e com base em dados qualitativos, para que possam ser
compreendidos”.
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época pertencia ao Municipio-ST. Tanto a regido onde comecou a trabalhar quanto a
comunidade onde morava ficam localizadas no interior, sendo que a comunidade
SH, na Regido-L, era de dificil acesso. Mais adiante em nossa conversa com
Mariana, fomos percebendo a importancia que a distancia dessa comunidade em
relacdo a Sede do Municipio tem em sua histéria, especialmente pelas dificuldades
dai advindas.

Mariana iniciou seu processo de escolarizagdo em uma escola de classe
multisseriada - a Escola-SB -, que na época era nomeada como Escola Singular-SB,
onde estudavam juntas em uma mesma sala de aula e a0 mesmo tempo, as quatro
primeiras séries do entdo Primeiro Grau. Tal periodo foi marcante na vida de
Mariana, pois ao narra-lo, o faz com bastante énfase, recordando-se do nome
completo de sua professora da época, além de destacar que a mesma “fazia tudo”
na escola, o que compreendia as atividades de trabalhar a aula, fazer e servir a
merenda aos alunos, além de cuidar da limpeza da escola. Recorda-se que o0s
alunos também ajudavam a professora com os afazeres na escola, contudo néo
entra em detalhes sobre o que faziam e como faziam. Mariana também omite em

sua narrativa todo o periodo referente as séries finais do entdo Primeiro Grau.

6.1.3.2 A escolha da profisséo e a formacao profissional

Ao terminar a parte de sua narracdo onde abordou seu processo de escolarizacao
nas séries iniciais do entdo Primeiro Grau e buscando dar continuidade a nossa
conversa, introduzimos uma pergunta com o objetivo de conhecer aspectos

relacionados a escolha da profissdo de professora por Mariana (passagem

profissdo, tema principal escolha profissional, linhas 18 — 40):
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Y®: Ok (.) bom Mariana (.) ai uma pergunta (.) entdo (.) comecar (.) sobre a
escolha da profissdo (1) como € que vocé se tornou professora? Como é
gue vocé decidiu ser professora?

Mf: Olha s6

Y: Porqué? @(1)@

Mf: E:: nds somos em sete filhos na familia (.) meus pais tiveram sete filhos
(2) ndo néo fo:i (1) talvez porque eu quisesse ser professora foi porque ndo
tinha outra(l) outra coisa em comunidade SJP (.) pra estar fazendo na
época (1) é::;ai meu pai falou pra gente ta fazendo o Magistério;(1) sairam
guatro professoras (1) de la (1) uma uma optou por ser médica (.) ;né saiu
de casa né teve que sair enfim;(.) e o restante (.) maioria professora (.)
porgue tinha o Magistério né em comunidade SJP (1)

Y: Hm e entdo ndo era algo que vocé queria?

Mf: Ndo eu sempre falei (.) quando eu era crianca que eu queria ser
costureira(.) ndo sei porque ndo me pergunta heim (.) brincava de fazer
roupinha de boneca (.) que a gente ganhava aquelas bonequinhas
peladinhas (.) eu ia pra maquina eu fazia (.) eu falei “eu vou ser costureira”
(1) °néo tinha nada a ver olha®

Y: L E:: (2) e assim (1) é::: mesmo que nao era
né algo que vocé tava tinha pensado e queria e tal vocé acabou meio que
sendo influenciada por alguém?

Mf: L Meus pais meu pai(.) meu pai sempre falava “oh a melhor
herancga que eu posso deixar para os meus filhos é estudo” ele fala até hoje
isso Charles (1) sério (1) ai ele falou “vao vao estudar’ todo mundo todo
mundo |4 em casa (2) é formado em em alguma coisa é (2) todo mundo.

Mariana resume o periodo de escolha da profissdo, buscando trazer e articular
diversos elementos para tentar explicar sua decisdo. Assim, o grande numero de
membros em sua familia, a oferta limitada de cursos profissionalizantes proximos a
comunidade onde residia, a orientacdo dada por seu pai e o fato de outros membros
da familia (irmas) também serem professoras séo trazidos por Mariana em seu relato

para tentar explicar a opcao pelo Magistério.

A familia de Mariana era formada por muitos membros o que ainda era comum na
época, sobretudo no meio rural. Em seu relato, fica evidente que seus pais tinham
um especial apreco pelos estudos, com destague para o pai que incentivava as
filhas a estudarem, o que fez com que a maior parte dos filhos, de acordo com
Mariana, possuisse formacgao profissional (“quatro professoras” e “uma optou por ser

médica”). Quando realizamos o Grupo de Discussao no qual Mariana participou, a

® Nas transcricdes das Entrevistas Narrativas-Biograficas, assim como ja explicado em relacdo aos
Grupos de Discussfes, as participantes foram denominadas apenas por letras relativas a ordem
alfabética (A, B, C etc.), seguido de “f” por se tratarem de pessoas do sexo feminino. Neste caso, a
professora Mariana é identificada por Mf. O entrevistador foi identificado como Y. Conferir os codigos
e seus respectivos significados no Apéndice 08.
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mesma contou que seu pai achava “o maximo” ter uma filha professora e que fazia
muita questdo que as mesmas realizassem o curso de Magistério. Em seu relato, no
entanto, Mariana ndo deixa claro se suas irmas sdo mais velhas ou mais novas que
ela e se realizaram o curso de Magistério antes ou depois dela. O uso do termo
“optou” feito por Mariana, quando fala que uma irma decidiu ser médica revela uma
decisdo tomada por uma das filhas aparentemente em desacordo com as
orientacdes dadas por seu pai (“uma uma optou por ser médica (.) ;né saiu de casa
né teve que sair enfim;). Mariana ndo deixa claro em sua fala se a saida de casa de
sua irméa contou ou ndo com a aprovacao e o apoio dos pais, especialmente do pai,
mas narra esse trecho em tom de voz mais baixa que o resto da narrativa sobre o

assunto, além de termina-lo com um “enfim”, encerrando a historia de forma abrupta.

Outro aspecto importante apresentado em seu relato € o fato de ter consciéncia e
considerar que sua escolha profissional possa nédo ter sido, de fato, uma opc¢éao
pessoal (“ndo nao fo::i (1) talvez porque eu quisesse ser professora foi porque néo
tinha outra (1) outra coisa em comunidade SJP”), mas sim ter sido limitada pelas
oportunidades de escolarizagédo a que tinha acesso naquele momento (“porque tinha
0 Magistério né em comunidade SJP (1)”). O curso de Magistério era 0 unico
disponivel, no turno diurno, em uma escola da rede estadual que oferecia o entédo
ensino de Segundo Grau na Sede do Distrito-SJP, préximo da comunidade SB onde
morava. Instigada por ndés a contar mais sobre seu processo de escolha da
profissdo, Mariana revela que ser professora ndo fazia parte de seus sonhos de

infancia.

Quando crianca, Mariana conta que queria ser costureira. Mesmo dizendo n&o saber
os motivos de tal intento, deixa evidente em seu relato que o0 mesmo era
consequéncia das vivéncias de suas brincadeiras. Por ganhar bonecas que vinham
despidas, era necessario providenciar vestimentas para as mesmas. Assim, desde
muito cedo, o “trabalho” com tecidos, linhas, agulhas e maquina de costura passa a
fazer parte das ocupacfes da menina e € levado tdo a sério naquele momento que é
vislumbrado como possibilidade de ocupacédo profissional. Em seu relato, Mariana
nado fala com quem aprendeu a costurar e onde conseguia 0s materiais necessarios
para tal empreendimento. Ao narrar essa histdria, conclui a mesma afirmando que

tal sonho ndo tem aos olhos de hoje, 0 menor sentido (“°n&o tinha nada a ver®”).
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Para Mariana, seus pais, especialmente o pai, € o responsavel direto por influencia-
la a realizar o curso de Magistério e a ser, hoje, professora, como narrado em sua
entrevista. Em seu relato, Mariana deixa-nos evidente que seu pai entendia 0s
estudos como um investimento capaz de garantir o futuro dos filhos e que continua
tendo essa convicgdo até os dias atuais. A preocupacdo que seu pai tinha com a
formacao dos filhos foi além do discurso e, gracas a isso, hoje, todos séo formados

‘em alguma coisa”.

Dando seguimento a conversa e buscando aprofundar um pouco mais algumas
guestbes referentes a formacdo profissional, solicitamos a Mariana que nos
contasse sobre o curso de Habilitagcdo para o Exercicio do Magistério (passagem
formacéo profissional, tema principal formacéo profissional de nivel médio, linhas
191 — 222):

Y: Entendi (1) °ok® bom (2) agora quero conversar um pouco com Vocé

sobre sua formacédo né (1) vocé comentou comi- ja ouvi vocé falando ai que
vocé entdo fez o Magistério né?

Mf: Fiz o Magistério (.) fiz a faculdade de séries iniciais e pés-graduacdo em
Psicopedagogia (.) e me ajudou muito minha pds-graduacdo Nossa Senhora
(2) me ajudou demais

Y: Eu vou te pedir entdo pra gente conversar primeiro sobre o Magistério,
depois sobre a Faculdade, depois sobre a p6s pode ser?

Mf: Pode

Y: Entdo vocé ja comentou ahm mas repete ai pra mim por favor, quando e
onde que vocé entdo fez o Magistério?

Mf: Olha fiz o Magistério em comunidade SJP (.) né Escola FP (1) agora a
época eu ndao me lembro Charles a data assim o ano certinho

Y: Nem o ano de formacé::0?
Mf: N&o lembro

Y: Tudo bem (.) e entdo quando vocé comecou a trabalhar vocé ja era
formada?

Mf: S6 tinha o Magistério
Y: No Magistério hm
Mf: S6 tinha o Magistério

Y: L Vocé também ndo tem uma lembranca mais ou menos de quanto
tempo depois que vocé tinha o Magistério ou se foi logo depois?

Mf: L Dois anos (.) dois anos

Y: Hm dois anos?
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Mf: Quando eu terminei o Magistério dai a dois anos eu comecei a trabalhar
Y: Nessa época vocé ja era casada?
Mf: N&o (1) solteira

Y: L N&o né (1) solteira (1) e vocé encontrou alguma dificuldade Mariana
pra fazer esse curso de Magistério?

Mf: N&o (.) porque (.) a minha casa em comunidade SB pra comunidade
SJP era pertinho a gente vinha de 6nibus

Y: °Ah ta (.) tudo bem entdo nem material nada?°

Mf: N&o ndo ndo meus pais tinham condi¢cBes

Mariana conta que realizou o curso de Magistério na comunidade SJP, Sede do
Distrito-SJP, do Municipio-ST, em uma escola da rede estadual. Ndo se recorda a
data exata da realizacdo do curso e de sua formacéo, o que chama a atencao por
ser um periodo marcante para os jovens a conclusdo do entdo Segundo Grau
profissionalizante, considerando que era pratica corrente a realizacdo de cerimonias
e bailes de formatura. De acordo com Mariana, a mesma n&o encontrou dificuldades
para a realizacdo do curso de Magistério, pois sua casa, na época, ha comunidade
SB ficava relativamente proxima da escola localizada na Sede do Distrito-SJP e ela
e suas irmds deslocavam-se até a comunidade onde estava situada a escola de
Onibus. N&o deixa claro em seu relato se o 6nibus utilizado era do transporte escolar
ou de linhas regulares de empresa privada que exploravam a concessao. Contudo,
em se tratando do periodo (primeira metade da década de 1980) e que no mesmo
nao existiam politicas publicas locais, seja estadual ou municipal (Municipio-ST),
voltadas para a oferta de transporte escolar aos alunos, quer do entdo Primeiro
guanto do Segundo Graus, concluimos que o 6nibus a que se referiu era o de linha
regular que fazia aquela rota, o que implicava o pagamento da passagem de ida e
volta. Corrobora nossa conclusdo o fato de que Mariana afirma néo ter tido
problemas de ordem financeira para realizar o curso de Magistério, pois seus pais

“tinham condicoes”.

Mariana ndo comenta mais nenhuma questdo referente ao curso de Magistério e,
sendo assim, solicitamos que conte sobre o curso de graduacdo realizado
(passagem formacéo profissional, tema principal o curso de graduacdao, linhas 223 —
237):

Y: °Que bom©(.) e a da a faculdade me conta como é que foi quando que foi
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Mf: L Ea
faculdade a faculdade foi mais penosa (1) a faculdade eu ja era casada (.)
né ja trabalhava em comunidade SH (2) ai dependia de transporte ou do
marido t& deslocando pra pra me levar (.) mas como ele trabalhava a noite
com o transporte escolar eu vinha a noite (1) que a faculdade era de quinze
em quinze dias (.) ndo era

v L Hm
era qual fa- qual instituicdo que vocé fez?

Mf: Ahm(1) CREAD aqui
Y: Ah t4 pela UFES mesmo aquele curso de Pedagogi::a né?

Mf: L Pela UFES (1) isso fizemos uma prova de selecéo
() enfim né

Y: Hm é vocé foi da primeira da segunda turma?
Mf: L Da segunda turma
Y: Da segunda turma né e lembra quando se formou dois mil e?

Mf: Dois mil e seis

Passados 17 (dezessete) anos desde a conclusdo do curso de Magistério, Mariana
volta aos estudos, agora como aluna de um curso superior. As dificuldades
encontradas para realizar sua graduacdo em Pedagogia sdo 0s elementos
destacados por Mariana quando narra sobre o curso e, neles, foca sua narrativa
sobre esse assunto. Contudo, tais dificuldades ndo sdo de ordem cognitiva ou
académica, propriamente ditas. Entre os motivos que tornaram a realizacdo de seu
curso de graduagao “mais penoso” que o de Magistério, Mariana entende que estao:
a) ja estar casada. Mesmo ndo dando maiores detalhes, em outro momento de sua
narrativa Mariana nos conta que sempre cuidou da casa, do filho e do marido. Dessa
forma, além das responsabilidades profissionais, acumulava também as de dona de
casa, mae e esposa e a elas somaram-se as de académica; b) estar trabalhando, o
gue lhe atribuia as responsabilidades profissionais inerentes ao desempenho de sua
profissdo; c) além de trabalhar, também residia na comunidade SH que fica distante
cerca de 24 (vinte e quatro) quildmetros da sede do Municipio-ST, por estrada vicinal
sem pavimentacdo asfaltica o que, por sua vez, trazia dificuldades de locomocéo
entre a referida comunidade e o local do curso, considerando o relevo acidentado e
a grande precipitacdo pluviométrica da regido, o que, em periodos chuvosos,
comprometia a trafegabilidade da estrada. Dessa forma, contou que para frequentar
inicialmente os encontros no curso de graduacado, dependia de transporte ou do

marido estar se deslocando para leva-la, pois ndo sabia dirigir. Posteriormente,
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conta que seu esposo, nesse periodo em que cursava a graduacao, trabalhava a
noite como motorista no transporte escolar fazendo a rota entre a comunidade onde
residiam e a Sede do Municipio. Em funcdo disso, optou por estudar no horario
noturno, quinzenalmente, aproveitando a existéncia do transporte, o que facilitava, e

muito, seu deslocamento.

Ao finalizar sua narrativa sobre as dificuldades enfrentadas para realizar sua
graduacédo, Mariana vai apresentando-nos mais alguns detalhes sobre o curso
superior. Conta que realizou o curso de Pedagogia na modalidade a distancia, no
préprio municipio, no CREAAD, um polo de apoio presencial da UFES, uma
instituicdo de ensino superior publica federal. Um aspecto que chama a atencédo
nesse trecho da narrativa € que a professora refere-se ao Centro como sendo a
instituicdo formadora e s6 faz uma relacdo de ligacdo entre o CREAAD e a
Universidade depois que o pesquisador faz mencao a isso. Narra, sem apresentar
maiores detalhes, que foi aplicada uma prova de selecdo para os(as)
professores(as) candidatos(as) com a finalidade de organizar as turmas e que fez
parte da segunda turma ofertada, que se formou em 2006 (dois mil e seis). Nao fez
gualquer comentario sobre o curso propriamente dito, sobre 0s encontros
presenciais, 0os conteudos estudados, as atividades avaliativas, a adequacédo do
mesmo a realidade com a qual trabalhava, entre outras questdes que poderiam ser
abordadas. Limitou-se apenas a contar sobre sua dificuldade para realizar o curso e

informar sobre alguns aspectos pontuais do mesmo.

Assim como fez quando narrou sobre sua graduacdo, Mariana comeca a contar
sobre o periodo de realizacdo de seu curso de Especializacdo lato sensu em
Psicopedagogia destacando as dificuldades enfrentadas para poder frequentar as
aulas. Elas, novamente, se sobressairam, produziram marcas em Mariana e, em
funcdo disso, tomam boa parte de seu relato ao abordar o assunto (passagem
formacéo profissional, tema principal o curso de especializagéo, linhas 238 — 262):

Y: [Dois mil €] seis né (1) ok (2) e (4) da pés-graduacéo (.) me conta um

pouco

Mf: E a pos-graduac&o eu acho que foi mais dificil pra mim do que a minha

faculdade (1) por qué? Porque era num sabado (1) ai no sdbado meu

marido ndo tinha fa- ja quando eu falei que eu ia fazer a pds ele falou “ndo

conta comigo” (1) entendeu néo recebi esse apoio e meu filho também na

época ainda néo podia dirigir né e tal (1) nao tinha idade pra isso ai eu falei
“mas eu vou fazer (.) eu fico em Santa Teresa eu venho no domingo eu nao



254

sei mas eu vou fazer as meninas” ai eu comecei “fulano vai fazer fulano vai
fazer” né eu falei “eu quero fazer também” (.) ;ai aprendi andar de moto (2)
@e vim (1) fiz a minha pés@:;

Y: L @Vocé ndo sabia andar de moto
ainda, aprendeu a andar de moto pra fazer sua pés-graduacéo?@ @ (2)@

Mf: Hm pds-graduacao @mas fiz Charles(2) fiz@

Y: Caramba heim e vocé fez aonde a p6s?

Mf: Ai no (2) ai (1) aqui em Santa Teresa mesmo na Faculdade E

Y: L Na Faculdade E?
Hm

Mf: Isso

Y: Fez p6s em

Mf: Psicopedagogia

Y: L Psicopedagogia (1) e valeu a pena entao?

Mf: Valeu nossa

Y: Porque vocé acha que valeu?

Mf: L @Eu jamais falaria que ndo gente@ (2) ah me ajuda me
ajuda até hoje Charles sempre vai me ajudar isso ai (.) nas dificuldades que
a crianca tem eu pego minha papelada eu vou l4 (.) Nossa Senhora(.)
descubro coisas minha filha (.) até num desenho (1)

Convidada a contar sobre a realizacdo de seu curso de especializacdo, Mariana
avalia que realiza-lo foi mais dificil que a graduacdo. Novamente destaca que tais
dificuldades néo foram em termos académicos. Explica que sua dificuldade, assim
como na graduacdo, foi em relacdo a locomocédo entre o local onde morava
(comunidade SH) e a Sede do Municipio-ST (local do curso). Afirma que sua
dificuldade foi maior, pois as aulas eram aos sdbados e, dessa vez, ndo po6de contar
com o apoio do marido no transporte até a cidade, pois 0 mesmo se negou a ajuda-
la, levando-a de carro ou moto. Além de néo ter recebido o apoio esperado do
marido também nédo podia contar, ainda, com a ajuda do filho porque na época ele
nao tinha idade para dirigir. Conta com muita certeza que estava decidida a fazer o
Curso, mesmo que para isso tivesse que pernoitar na sede do Municipio-ST e ir para
casa no dia seguinte. Segundo Mariana, ela, assim como outras colegas, estavam
concluindo o curso de graduacao e, em funcdo de um convénio estabelecido entre a
Prefeitura de Municipio-ST e a Faculdade-E, iniciaram também o curso de

especializacdo, o que implicava em mais idas a cidade. Para concretizar seu projeto
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Mariana conta enfaticamente, com um misto de orgulho e alegria, que aprendeu a

andar de moto para se deslocar até a cidade e realizar seu curso de especializagao.

Instigada por nos, Mariana reafirma que a maior dificuldade que encontrou em
realizar toda sua formacao foi a dificuldade com a locomocéao, pois nesses periodos
narrados morava na comunidade SH, distante aproximadamente 24 (vinte e quatro)
quildmetros da sede do Municipio-ST, como ja dito anteriormente. E interessante
destacarmos como Mariana, diante de uma situacao que lhe era adversa busca uma
saida, no minimo, surpreendente para um problema que lhe acompanhava ha
muitos anos: as dificuldades de locomogédo. Sempre na dependéncia de outras
pessoas, especialmente do marido, decide dar um basta aprendendo a pilotar e,
com isso, conquista maior autonomia. Mais a frente em seu relato, Mariana nos
conta que também vai para a escola onde trabalha atualmente — Escola-ASA -

pilotando.

Mariana explica que realizou o curso de Psicopedagogia na Faculdade-E, uma
instituicdo filantropica ligada a uma ordem religiosa catdlica, localizada no préprio
Municipio-ST. Na avaliacdo de Mariana o curso de especializacdo valeu muito a
pena, pois a ajudou e ainda ajuda muito em seu trabalho na escola. Segundo a
professora, diante das dificuldades apresentadas pelos(as) alunos(as) consulta o
material estudado no curso e descobre formas de ajuda-los(as) a superar 0s

problemas.

Ao concluir sua narrativa sobre sua formacdo no curso de especializacéo,
apresentamos a Mariana uma questdo relacionada a realizacdo de cursos de
formacédo continuada tais como cursos livres, de extensao ou aperfeicoamento que a
mesma tenha feito ou faca (passagem formacdo profissional, tema principal
formacé&o continuada, linhas 298 — 316):

Y: Deixa eu te perguntar sobre formacdo continuada assim (.) porque pra

gente né a pos-graduacdo é uma formacgdo continuada também mas(.)
pensando nos outros outros cursos que vocé talvez tenha fe:::ito ou fa:::z

Mf: L Ah eu fiz o Pro-Letramento
ano passado (.) de Portugués esse ano a gente vai fazer Matematica (.) o
PROFA (.) também (.) eu fiz o PROFA (.);0 que mais;(2) °é eu ndo lembro®
(6);alguns cursos que vao aparecendo e a gente é convidada t4 dentro
né;(.) mas o PROFA marcou muito

Y: Por qué?
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Mf: PROFA Nossa Senhoral(.) material excelente (.) muito muito bom e vocé
faz diagnoéstico sabe com a crianga né quando ela t& com dificuldade de
aprendizagem

Y: Esse é de::: é pra alfabetizacdo?

Mf: Pra alfabetizacdo (.) todos os que eu fago sé@o pra alfabetizacdo séries
iniciais que é o que me interessa (1) muito muito bom

Y: Hoje vocé trabalha com continua trabalhando com as quatro séries?

Mf: N&o (.) hoje eu trabalho com primeiro ano, segundo ano e terceiro ano
(.) trés turmas

Y:
L Mais alfabetizacdo mesmo né?

Mf: Alfabetizac&o

A professora cita o0 nome de alguns cursos que realizou nos ultimos anos, sendo que
todos os mencionados espontaneamente sao voltados para o trabalho com turmas
de alfabetizagéo. Mencionou os cursos Pro-Letramento de Portugués (realizado no
ano passado e que tera sequéncia nesse ano de 2014, com o Pro-Letramento de
Matematica) e o curso do Programa de Formacéo de Professores Alfabetizadores -
PROFA. Mariana parece néo se lembrar mais de outros cursos que tenha realizado

o”n

(;o que mais; (2) °é eu nao lembro®”) e, depois de um intervalo de seis segundos
buscando recordar-se de outras formacdes sem éxito, afirma apenas que 0S cursos
que vao “aparecendo” e que lhe é feito convite, acaba realizando-os (“;alguns cursos
que vao aparecendo e a gente é convidada ta dentro né;”). Dentre os cursos
lembrados, enfatiza que o PROFA a marcou muito. Quando questionada sobre o
porqué, Mariana destaca a qualidade do material (“material excelente (.) muito muito
bom”) e também trata da realizacdo de diagndsticos com os alunos. Por
conhecermos O curso em questdo, sabemos que o mesmo aborda em seus
conteudos as etapas do desenvolvimento da escrita nas criancas, baseando-se nas
teorias de Emilia Ferrero a respeito. Também a realizacdo de atividades em
pequenos grupos (geralmente em duplas) com alunos em estagios de
desenvolvimento diferentes, mas proximos, sdo orientacdes contidas em tal
formacédo. Apesar de nao deixar explicito em sua fala, Mariana nos leva a entender
gue aprendeu nesse curso a realizar tal “diagnéstico” dos estagios de
desenvolvimento da escrita e das dificuldades de aprendizagem da crianca (na lecto-
escrita) e que os tem empregado em sala. Destaca que todos os cursos que realiza

séo voltados para a alfabetizacdo, que é o que Ihe interessa, pois trabalha com as
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turmas de primeiro, segundo e terceiro ano, turmas de alfabetizacdo. Ha previsédo de
gue para este ano (2014) tenha 06 (seis) alunos no primeiro ano, 02 (dois) no
segundo e 04 (quatro) no terceiro. A professora fala que sdo poucos, mas enfatiza
gue nem todos aprendem no mesmo momento e da mesma forma exigindo agdes

diferenciadas.

Como a professora ndo mencionou espontaneamente sobre nenhum curso que
tenha realizado que tratasse sobre a Educacdo do Campo, apresentamos a mesma
uma questdo tratando diretamente sobre o assunto (passagem formacgao
profissional, tema principal formacao continuada, linhas 326 — 362):

Y: ;Bastante pra alfabetizacdo né; (1)°ok°(1) é dessas formacdes

continuadas teve algu:ma que vocé fez (.) assim (.) mais voltada pra::pra
escola do ca:::mpo(2) vocé lembra de alguma co::isa?

Mf: Olha a maioria desses cursos que sdo oferecidos eles ndo séo
especificados pra escola do campo (1) porque ai faz professor da escola do
campo zona urbana (.) entdo nenhum que eu me lembre vem especificando
€ pra escola do campo (1) sdo para os professores

Y: Hm °ok® é (3) alguém (1) comentou comigo de um eu ndo sei também se
€ da da Escola Ativa

Mf: Ah sim fiz também a Escola Ativa (1) é bem lembrado Charles

Y: Vocé ah entdo no caso vocé também fez esse?

Mf: L Fiz eu fiz a Escola Ativa
(.) a Escola Ativa eu acho que foi o Unico (1) mais voltado pra escola do
campo

Y: L Pro campo ah aqui

em Santa Teresa entao teve também ta?

Mf:
L Isso (.) teve eu fiz a Dalva (.) algumas meninas

Y: O que que vocé achou?
Mf: Da Escola Ativa?
Y:E

Mf: Olha (1) ndo foi ndo foi cem por cento ndo (1) é assim (1) muita
cobranca e pouco apoio (1) € cobrar é facil

Y: L Como assim (2) cobranca em qué, por exemplo?

Mf: Por parte da da propria Secretaria né que (.) as vezes (.) é obrigava (.) a
trabalhar com as criancas em grupo (1) ;mas olha surgia tanta conversa
sabe paralela sabe; muita coisa boa mas muita coisa também que (1) parte
boa é muito material que chegava (.) nossa material(.) cantinho de
aprendizagem

Y: Esse material era pra (.) o aluno pro professor?
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Mf: Isso (.) pra ambos (1) material muito bom (.) eu tenho material na sala
gente olha () vocé ndo sabe o que vocé pega pra dar uma aula de
Matematica (.) excelente (.) excelente excelente agora a questdo do grupo
gue até hoje a maioria das meninas também reclamam (.) o grupdo sabe
gue tem que ser assim o primeiro ano se vocé tiver dez alunos como é que
vocé faz grupdo de dez? Dupla seria suficiente(.) que ai vocé também vai
vai fazer dupla com como? Nivel de criancas diferentes uma crianca que ta
num nivel outra pra ajudar uma a outra entendeu agora um grupdo fica
dificil (.) ah vocé sabe né a gente que é adulto a gente também conversa
guando t4 num grupéo vocé imagina a crianga

Mariana nao reconhece os cursos ofertados como voltados, especificamente, para
as escolas do campo porque todos os professores da rede fazem, sejam eles
lotados em escolas localizadas no campo, nas areas urbanas dos Distritos, bem
como na Sede do Municipio. Em tais cursos, o foco esta centrado em questdes
sobre concepcbes e praticas de alfabetizacdo e letramento, mateméatica e seu
ensino, por exemplo. Diante da reiteracéo feita por Mariana de que nao se lembrava
de ter sido ofertado nenhum curso para as escolas do campo e, como ja haviamos
feito entrevistas com outras professoras de escolas de classes multisseriadas,
comentamos com a professora sobre o Programa Escola Ativa® que havia sido
mencionado por uma de suas colegas. Com tal mencédo, Mariana recorda-se do
mesmo, entao, e diz ter feito as formacdes de tal Programa também. Ressalta que
foi 0 Unico voltado para as escolas do campo e apresenta suas consideracdes sobre

0 mesmao.

Mariana descreve, inicialmente, de forma sucinta sua consideracdo sobre o
Programa Escola Ativa e as formacdes realizadas no ambito do mesmo. Avalia que
houve uma maximizacdo das cobrancas sobre os professores e uma minimizacao do
apoio dado aos mesmos por parte da Secretaria Municipal de Educacdo. Ressalta
gue o Programa tinha coisas boas, mas da a entender que, para elas, o curso
também trazia coisas que ndo eram percebidas como importantes. Destaca que a
parte boa do Programa foram os cantinhos de aprendizagem e a grande quantidade
de material que chegava para alunos e professores (“vocé nao sabe o que vocé
pega pra dar uma aula de Matematica”). Nao entra em detalhes sobre os cantinhos
de aprendizagem. Em varios momentos de sua narrativa, Mariana classifica o

material como sendo “muito bom” e “excelente” e que ainda hoje tem esse material

® Sobre o Programa Escola Ativa conferir, entre outros, os trabalhos de GONCALVES, 2009;
DANTAS, 2009 e KNIINIK; WANDERER, 2013.
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disponivel em sua sala, mesmo com o encerramento das atividades do Programa no

municipio.

Quando solicitada a falar sobre as cobrangas, Mariana destaca que foram
“obrigadas” a trabalhar com as criancas em grupos conforme as séries, 0 que gerava
muita conversa paralela. Essa questao da formacdo de grupos por série, chamados
de “grupao”, € visto como problematico por Mariana e, por isso, constantemente
retomado em sua narrativa. Afirma que o agrupamento por série era um problema
destacado nao s6 por ela, mas também pela “maioria das meninas”, referindo-se as
demais professoras das escolas de classes multisseriadas onde o Programa foi
implantado. Propunha, enfaticamente, que o agrupamento fosse feito em duplas com
as criangcas com niveis de aprendizagem diferentes para uma ajudar a outra. Nesta
parte de seu relato, Mariana deixa claro um conflito metodologico que 0s cursos
realizados lhe trouxe. De acordo com o exposto, o Programa Escola Ativa orientava-
a trabalhar com grupos maiores, envolvendo, preferencialmente, todos os alunos de
uma mesma série. Por sua vez, Mariana enfatiza que o trabalho em “dupla seria
suficiente”, colocando alunos com niveis de desenvolvimento diferentes, mas
proximos, para trabalharem juntos. Tal orientacdo esta presente no curso do
PROFA, também realizado pela professora e que, segundo a mesma, lhe “marcou
muito”, o que fica evidente por sua lembranca profundamente positiva sobre o
mesmo, denotando sua concordancia com o que tal curso propunha. Por outro lado,
a professora s6 se recorda do Programa Escola Ativa quando falamos sobre o
mesmo com ela. Além disso, apesar de destacar como aspectos positivos a
guantidade de materiais que chegavam até a escola por meio do mesmo, limita-se a
um aspecto tido por ela como negativo (a organizacdo dos grupos de trabalho) e

nele reduz o Programa e foca grande parte de nossa conversa a respeito do mesmo.

Perguntamos se as professoras das escolas de classes multisseriadas recebem
algum tipo de incentivo por parte da Secretaria para a realizacdo dos cursos de
formacdo continuada. Mariana € taxativa ao responder a questdo apresentada,
dizendo que tais cursos sdo impostos e que os(as) professores(as) tém que fazer

(“Nao _é imposto mesmo (.) tem que fazer”). Surpresos com tal resposta, solicitamos

que a professora nos esclarecesse a afirmacao feita e ela passa a falar sobre o
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processo de recrutamento e 0s incentivos para realizacdo dos cursos (passagem

formacéo profissional, tema principal formacao continuada, linhas 363 — 388):

Y: Té certo (.) é:: vocés pra fazer formacgédo continuada recebe algum tipo de
incentivo por parte (.) da Secretari::a?

Mf: N&o é imposto mesmo (.) tem que fazer

Y: Como assim me me fala ai um um pouco disso

Mf: L Assim por exemplo (.) t4 surgindo
oh eu ja assinei um termo de compromisso pra esse ano

Y: Hm pro pro Pro-Letramento

Mf: L Pro-Letramento entendeu néo vocé (.) é eles mandam a
um oficio né (1) obrigando (.) vocé tem que fazer (.) por exemplo eu que t6
com primeiro, segundo e terceiro ano eu sou obrigada a fazer (.) né

Y: E o que vocé acha disso?

Mf: Que é voltado pras séries iniciais (.) eu faco(.) eu fago porque eu gosto
né eu faco porque eu sei que vai me ajudar (1) ;vai me ajudar na na minha
sala de aula e é pra mim crescer (1) meu crescimento profissional;(1) ndo
paro ndo quando tem eu faco

Y:E

Mf: L Mas é imposto (1) tem que fazer

Y: Mas ai vocés tem tipo (.) sei l& uma remuneracao pra i:sso?

Mf: L Esse esse é o Unico (.) o Pro-
Letramento (1) foi o Unico curso que nés tivemos remuneracdo 0S outros
nenhum

Y: Hm e eecomo assim essa remuneragao?
Mf: Uma bolsa

Y: E eles pagam uma bolsa hm

Mf: Uma bolsa do Governo Federal

Y: Entendi e é °boa°?

Mf: L Duzentos reais por més

Mariana explica que o processo de recrutamento ocorre da seguinte forma: a
Secretaria envia um oficio aos professores e estes assinam um termo de
compromisso que € entregue na Secretaria, se comprometendo a realiza-lo. Tais
cursos podem ser direcionados a todos os professores ou a determinados
professores, conforme as turmas que lecionam. Segundo a professora, por estar
trabalhando neste ano com turmas de alfabetizacdo, ja assinou o termo de

compromisso para o curso sobre alfabetizagdo que sera ofertado (o Pré-Letramento,



261

gue é uma das formacfes de professores que fazem parte do Pacto Nacional de
Alfabetizacao na ldade Certa — PNAIC).

Questionada sobre o que pensa a respeito dessa obrigatoriedade de realizar as
formacdes continuadas, Mariana afirma que faz porque gosta, porque sabe que tais
formagbes vao ajuda-la em seu trabalho na sala de aula e a crescer
profissionalmente. Reitera que enquanto tais cursos forem ofertados os fara.
Contudo, destaca que os mesmos sao impostos, que “tem que fazer’. Sobre a
existéncia de incentivos financeiros na realizacéo de tais cursos, a professora afirma
gque o Pré-Letramento (no ambito do PNAIC) foi o Unico curso em que O0sS
professores, na condi¢cdo de cursistas, tiveram direito a uma bolsa de duzentos reais
mensais paga pelo Governo Federal. Uma questdo importante a ser destacada é
que Mariana, assim como outras 10’ (dez) das 13 (treze) professoras que atuam nas
escolas de classes multisseriadas do Municipio-ST, ou seja, 84,6% (oitenta e quatro
virgula seis por cento) sdo contratadas anualmente em processos seletivos
simplificados por tempo determinado de um ano letivo®. Em tais processos sdo
requeridas para contagem de pontos (e consequente classificacdo) certiddes de
tempo de servico e declaracdes e certificados de cursos efetuados nos ultimos trés
anos, 0 que exige um processo continuo de realizacdo de cursos para, entre outras
coisas, se obter os certificados que serdo necessarios, também, para essas

selecodes.

" Em Santa Teresa, nas 07 (sete) escolas de classes multisseriadas trabalham 13 (treze) professoras
com as series iniciais do ensino fundamental. Dessas, 11 (onze) sdo contratadas e 02 (duas) séo
efetivas. Uma das professoras efetivas € da rede estadual e, com o processo de municipalizacao,
estd a servico do municipio. Apenas uma professora das escolas de classes multisseriadas € efetiva
na rede municipal no municipio em estudo.

8 A rede municipal de Santa Teresa é composta por 327 (trezentos e vinte e sete) professores(as). A
tabela abaixo nos mostra a situacao funcional dos mesmos e o nivel de atuacao.

Tabela 11 - Situagao funcional dos(as) professores(as) do municipio de Santa Teresa, por nivel
de atuagéo — 2014

Situacéo Educacdo Infantil Ensino Fundamental Total
funcional N. absoluto % N. absoluto % N. absoluto %
Efetivos(as) 57 17,4 82 25,1 139 42,5
Contratados(as) 56 17,1 132 40,4 188 57,5

Total 113 34,6 214 65,4 327 100,0
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6.1.3.3 O ingresso na profissao e as experiéncias iniciais na carreira

Ap0s termos conversado com a professora Mariana sobre seu processo de “escolha”
e formagéo profissional, mudamos o rumo de nossa discussao para buscar conhecer
melhor como se deu seu ingresso na profissédo e as experiéncias iniciais vividas no
desempenho de seu trabalho como professora em uma escola de classe
multisseriada no interior do Municipio de Santa Teresa — ES. Assim, apresentamos a
Mariana uma pergunta aberta, pedindo que nos contasse sobre quando comecgou a
trabalhar como professora, destacando o local, as séries e as disciplinas que
lecionava, entre outras questdes que julgasse ser importante falar (passagem
profissdo, tema principal ingresso na profissao, linhas 56 — 72):

Y: Bom (.) ai entdo e é sobre sua entrada na profissdo (.) quando quando

que vocé comecou a trabalhar como professora? (1)

Mf: Eu comecei em oitenta e cinco (1) °se eu ndo me engano mesmo°

Y: Hm e f- e qual foi a escola?

Mf: Escola SH

Y: Que fica?

Mf: Em comunidade SH (1) que fica aqui pra Regido L

Y: T4 aqui em Santa Teresa né?

Mf: Em Santa Teresa

Y: Hm e quais eram as séries na época que vocé trabalhava?

Mf: Sé trabalhei ai as séries eram primeira, segunda, terceiro (.) terceira
série e quarta série (.) chamava série ndo chamava primeiro ano igual agora
(.) as quatro turmas

Y: Hm e::::(1) pra essas quatro turmas vocé tinha que trabalhar entdo (.)
todas as disciplinas

Mf: L Todas as disciplinas todas Portugués, Matemética, Ciéncias,
Geografia, Histéria (.) € Educacao Artistica na época era chamada (.) todas

De maneira muito direta, Mariana conta que comecou a trabalhar como professora

no ano de 1985, mas apresenta certa davida se a data estava correta. Contudo
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afirma com certeza ter sido dois anos apdés ter concluido o curso de Habilitacdo para
o Exercicio do Magistério, o que confirma o ano de 1985 como seu primeiro ano de
trabalho. Conta que, na época, era solteira, o que lhe permitiu assumir a Escola-SH,
que ficava localizada em uma regido de dificil acesso (Regido-L) do Municipio-ST. A
escola era de classe multisseriada e, por isso, trabalhava com todas as séries e,
enfaticamente, afirma que com todas as disciplinas demonstrando que isso exigia da
professora muito trabalho.

Nesse ponto de nossa conversa, pedimos que Mariana nos contasse com mais
detalhes sobre como se deu seu processo de recrutamento para comecar a
trabalhar como professora (passagem profissdo, tema principal ingresso na
profisséo, linhas 160 — 173/ 184 — 190):

Y: E e como é que vocé foi (.) chamada como é que isso fez uma selecao

como é que é?

Mf: L Fui convidada

Y: Hm me conta isso

Mf: L Fui convidada pela Dona V

Y: Quem que era Dona V?

Mf: Dona V na época era Secretaria de Educacédo (1) quando eu (.) terminei
0 Magistério em comunidade SJP (.) ai ela conhecia muito a gente né la
meus pais ai ela falou assim “Oh tem um lugar aqui em Santa Teresa eu
vou falar” ela foi muito honesta “ninguém fica la (2) mas eu vou chamar as
sobrenome de Mariana” ela falou (.) nés somos em duas irmas “eu vou
chamar as sobrenome de Mariana que as sobrenome de Mariana sdo de
fibra (.) quem sabe vai ficar e vai parar de dar problema naquele lugar’ oh
foi dito (2) e foi Charles (.) olha meu Deus do céu enfrentei muita coisa heim
muito barro (1) muito barro, muita estrada ruim (.) mas fiquei (2) trabalhei 14
muito tempo

[.]

Y: L E porque que vocé acha que ela te
escolheu? Assim que ela foi atras de vocés vocés faziam alguma co::isa(.)
trabalhavam (1) ndo tinha né dava catecismo? Como é que?

Mf: L N&o ela conhecia a
gente la fazendo o Magistério (1) e também ela conhecia porque essa
professora que eu estudei na época de primeira a quarta série era irma dela
(1) a professora V (1) era irmé de dessa Dona V

Mariana nos contou que foi convidada pela entdo Secretaria de Educacdo, apos
terminar o curso de Magistério, fato muito comum naquele periodo, considerando-se
gue néo eram realizados os processos seletivos simplificados, como ocorre nos dias

de hoje. Contudo, no ato do convite, a entdo Secretaria expds a Mariana a situacéo
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da distdncia da comunidade e do fato dos professores que la assumiam nao
permanecerem em funcdo da dificuldade de acesso, o que para a professora
demonstra honestidade por parte da Secretaria. Mariana conta ainda que a entéo
Secretéria Ihe disse que resolveu procura-la porque a mesma era de uma familia “de
fibora” e acreditava que permaneceria na escola, terminando assim com o0s
problemas “naquele lugar”. A professora concorda que sua ida para a Escola-SH
resolveu os problemas de rotatividade de professores na comunidade SH, além de
afastar qualquer possibilidade de que a escola fosse fechada por falta de

professores (““eu vou chamar as Sobrenome que as Sobrenome sao de fibra (.)
quem sabe vai ficar e vai parar de dar problema naquele lugar” oh foi dito (2) e foi
Charles”). Mariana conclui esse trecho de sua narrativa, afirmando que enfrentou
muita dificuldade, mas que ficou e trabalhou la até a escola ser fechada e nucleada
(“olha meu Deus do céu enfrentei muita coisa heim muito barro (1) muito barro, muita
estrada ruim (.) mas fiquei (2) trabalhei 14 muito tempo”). Uma questdo que
conversamos no momento do café e que nao foi gravado na entrevista individual,
(mas que foi propositalmente abordada no Grupo de Discussao realizado
posteriormente) foi que Mariana conheceu aquele que viria ser seu esposo na
comunidade SH onde foi trabalhar. ApGs seu primeiro ano de trabalho comecaram a
namorar e logo estavam casados. Assim, comunidade SH passava a ter, agora, uma
professora que residia e trabalhava na propria comunidade e que ali estava

construindo sua historia, junto da historia da propria comunidade.

Um aspecto relevante a ser destacado € que em seu relato, implicitamente, Mariana
deixa transparecer a ideia de que, com seu recrutamento, havia recebido uma
missao que deveria ser cumprida. Ir para uma comunidade distante e ali permanecer
trabalhando para que a escola nao ficasse fechada e, assim, resolver os problemas
do lugar. As dificuldades encontradas (muito barro, estradas ruins entre outras)
tornavam a missao ainda mais dificil, mas a confianca nela depositada pela entdo
Secretaria ndo poderia ser quebrada. Com isso, apresentamos a Mariana uma
pergunta, buscando conhecer as experiéncias iniciais da mesma no inicio de sua
atuacao como professora (passagem profissdo, tema principal ingresso na profissao,
linhas 73 — 110):

Y: E vocé encontrou alguma dificuldade nesse inicio de carreira?
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Mf: L Mu:::ita mu:::ita olha quando
me deram essa escola pela primeira vez né (2) eu eu assim quis assumir e
n&o queria assumir por medo (.) nunca tinha trabalhado mas uma hora vocé
tem que trabalhar (1) pedia informacdes pra pessoas que eu conhecia (.)
que ja eram professoras e que estavam no ramo ha muito tempo “gente
como € que vocé da conta como é que vocé faz?” e ficava preocupada em
ndo conseguir (.) é:::: ensinar entendeu a crianca (.) em fazer tudo ensinar é
() cozinha::r, limpa::r (.) e foi através de dicas de outras pessoas que eu fui
me ajustando

Y: Porque entéo além de vocé ser professora (.) vocé tinha outras funcdes
nessa escola? Como é que €? Me conta um pouco disso dai

Mf: Fazia merenda (.) limpava (.) e a merenda era assim vinha carne, arroz,
feijdo era coisa assim que vocé tinha que colocar pra cozinhar né (.
chegava na escola sempre quarenta minutos antes de iniciar a aula pra
poder fazer a merenda (1) ai quando o recreio O recreio era nove e meia
guando era nove e quinze eu deixava atividades pras criancas saia pra
esquentar (1) o que ja tinha feito cedo

Y: Hm e::: e essa merenda entdo era mandada pra escola né?
Mf: Prefeitura, ;pela prefeitura;
Y: E equipamentos que vocé tinha como é que era isso?

Mf: No comeco no comego nés so6 tinhamos (.) agua(1l) panela (.)ndo tinha
freezer ndo tinha geladeira nao tinha nada disso ai a carne ia pra casa de
um vizinho (.) se o vizinho desse né emprestasse a geladeira assim sendo a
gente tinha que mandar a carne de volta (.) ai vinha enlatado (.) vinha muita
coisa enlatada (.) um sopdo pronto eu lembro também vinha

Y: E e o fogdo?
Mf: Fogao a lenha n&o tinha fogdo a gas
Y: E como é que vocé fazia com relacdo a le::nha essas coisas?

Mf: A lenha as vezes eu pedia pra alguém da comunidade t4 levando né
quem morasse mais proximo (1) ou depois do horario da aula também a
gente fazia um grupinho quem morava mais pertinho da escola e a gente ia
providenciar bastante lenha pra semana (1) pra acabar (.) aquela dificuldade
naquela semana (.) ai a gente depois na outra semana ja pensava em mais
lenha e assim

Y: Outras dificuldades que talvez vocé encontrou nesse comec¢o de
carreira?

Mf: E:: da minha ca- da casa onde eu ficava pra escola(2) era era dificil eu
tinha que passar um um lugar assim bem fechado era mata né fechada (.) e
nao tinha estrada era (.)°como é que eles chamam?° Picadinha na mata ai
eu tinha medo de ir mas eu ia né eu peguei pra pra trabalhar eu tinha que
assumir isso dai (1) e pra ir daqui de Santa Teresa pra I4 era ;ou téxi ou
carona ndo tinha transporte nao tinha;

Ao falar de suas experiéncias iniciais na carreira, Mariana afirma, de forma
contundente, que as dificuldades foram muitas e passa, entdo a falar delas. O
sentimento de medo diante do fato de assumir uma escola e a falta de experiéncia

como professora, de maneira geral, mas como professora de uma escola de classe
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multisseriada em particular (como deixa claro mais adiante em seu relato), somados
as preocupacfes em conseguir cumprir com todas as fungbes que a ela eram
apresentadas naquele momento sdo questbes marcantes no relato de Mariana. Tais
guestdes provocaram na professora uma atitude de inquietacdo frente aos desafios
gue se lhe apresentavam e de buscas para melhor compreendé-los, assimila-los e
supera-los. Assim, diante do medo de assumir uma escola e comecar a trabalhar,
racionaliza que uma hora todos acabam comec¢ando a trabalhar e que era chegada
sua hora. Assim como 0s outros aprenderam no e com o trabalho, tal processo
também poderia acontecer com ela. E de fato o faz, pois adotou como estratégia a
buscar informagcbes com professoras com mais experiéncia sobre como trabalhar
com aquela realidade, adotando tais sugestdes (“pedia informagdes pra pessoas que

eu conhecia (.) que ja eram professoras e que estavam no ramo ha muito tempo”).

Mariana destaca ainda em sua narrativa que se preocupava muito se conseguiria
dar conta de todas as tarefas que lhe cabiam como professora naquela escola, pois
mesmo sendo professora, a ela também cabiam as atividades de cozinhar, limpar e
as atividades burocratico-administrativas, tais como a execu¢cdo de matriculas e o
preenchimento de demais documentos que fossem solicitados. Mais uma vez,
ressalta a importancia das “dicas de outras pessoas” para que fosse se “ajustando”
aquela realidade e aprendendo a trabalhar na e com a mesma, superando o medo

inicial.

Entre todas as funcdes ja citadas e que poderiam ser mencionadas, Mariana foca
sua narrativa no ato de preparar a merenda, 0 que nos sugere que a execucao de tal
funcdo tenha tido uma importancia maior que as demais em Seu percurso como
professora de escola de classe multisseriada. Como apresentado nos trabalhos de
Gama et al (1986), € comum encontrarmos na literatura referéncias de que as
professoras das escolas de classes multisseriadas que também tenham funcédo que
preparar a merenda para os alunos, que o facam no horario de trabalho que estédo
na escola, o que gera uma diminuicdo do tempo efetivamente dedicado ao ensino.
Em outros trabalhos, como no de Viola (1993), a professora, gratuitamente, abre
mao de parte de seu tempo e chega na escola mais cedo para fazer tal preparo, ndo
comprometendo o tempo efetivamente destinado as atividades pedagdgicas com 0s

alunos. E exatamente isso o que observamos no relato de Mariana. De acordo com
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a professora, ela chegava a escola quarenta minutos antes de iniciar a aula para
preparar a merenda, pois eram enviados muitos produtos alimenticios como carne e
feijdo, que tinham que ser cozidos para serem servidos. Sua preocupagdo com a
aprendizagem dos alunos (“ficava preocupada em nao conseguir (.) é::: ensinar
entendeu a crianca (.) em fazer tudo ensinar é (.) cozinha:r, limpa:r’) é
constantemente apontada por Mariana como norteadora de suas agdes na escola, o
gue também pode explicar sua chegada mais cedo para preparar a merenda a ser

servida no dia.

Y 7

Uma questdo bastante relacionada a preparacdo da merenda é a falta de
equipamentos e utensilios que contribuissem com tal tarefa. Mariana conta que a
escola, no inicio, ndo possuia quaisquer equipamentos, enfatizando, que sé existia
“agua” e “panela”, sendo que a agua para ser utilizada na preparagédo dos alimentos
era buscada em alguma casa da comunidade. Ressalta que nao tinha “freezer” ou
“geladeira” o que acabava sendo uma dificuldade a mais, tendo em vista que quando
era enviada carne para ser utilizada na preparacdo da merenda, por nao ter tais
eletrodomésticos, era necessario contar com a boa vontade de algum vizinho da
escola emprestando a geladeira para que tal produto fosse guardado até ser
utilizado. Em caso de nao conseguir esse “empréstimo”, a carne tinha que ser
devolvida por ndo ter onde guarda-la. Também destaca a grande quantidade de
enlatados que eram enviados para a escola para ser utilizado na merenda. Nao
afirma, mas isso pode ter relacdo com as facilidades de armazenamento que 0s

alimentos assim beneficiados tinham em relacdo aos produtos in natura.

Outro fato também narrado por Mariana nos ajuda a compreender porque a funcéo
de preparacdo da merenda ganha destaque em seu relato. Além de todas as
guestdes como ter que chegar mais cedo e da falta de equipamentos e utensilios
adequados para desenvolvimento desse trabalho, tal preparacédo era feita em um
fogédo a lenha, o que demandava mais trabalho para sua utilizacdo. De acordo com
Mariana, mais uma vez dependia-se de pessoas da comunidade que moravam mais
proximas abastecer a escola com madeira para ser utilizada na preparacdo da
merenda. Caso isso ndo fosse possivel, a professora e os alunos que residiam mais
préximos da escola, depois do horario de aulas, providenciavam madeira para ser

utilizada pela escola durante a semana, recome¢ando tudo novamente na semana
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seguinte. Assim, mais que do Estado, a escola dependia da comunidade e,
principalmente, do zelo da professora para sua manutengdo. Nestes termos,
concordamos com Gama et al (1986, p. 303), quando afirmam que “[...] o ensino
publico ndo é completamente publico e muito menos gratuito. [...] Dai conclui-se que,

para o Estado o ensino até que ndo é um mal negécio”.

Ainda narrando sobre as dificuldades que encontrou em seu inicio de carreira,
Mariana nos fala sobre sua ida entre a casa onde morava na comunidade e a
escola. Segundo ela, apesar de gastar em torno de cinco minutos, fazer tal caminho
era motivo de medo cotidiano, pois 0 mesmo era apenas uma “picadinha na mata”
fechada (uma trilha) e ndo havia estrada. Mesmo com medo, diante do compromisso

assumido para trabalhar naquela escola, Mariana enfrentava tal situacéo.

Outra dificuldade de deslocamento enfrentado pela professora era ir da Sede do
Municipio-ST até a comunidade SH, onde trabalhava. Conforme j& comentado
anteriormente, Mariana explicou que saiu da comunidade SB, onde moravam seus
pais, para trabalhar na comunidade SH. Durante a semana, ficava hospedada na
casa de uma moradora da comunidade SH e, aos finais de semana, retornava para
a casa dos pais, tendo que, no domingo a tarde ou na segunda-feira pela manha,
voltar para a comunidade onde trabalhava. Para ndo ficar na comunidade SH,
percorria a pé a distancia até a Sede do Municipio, para ali pegar o 6nibus para ir
para a casa dos pais. Enfatiza que vivenciar tal situacdo era muito dificil, mas que
uma vez assumido o compromisso de trabalhar naguela escola, tinha que cumpri-lo

(“mas eu ia né eu peguei pra pra trabalhar eu tinha que assumir isso dai”).

Durante nossa conversa, quando Mariana comenta que passou a morar na casa de
uma senhora na comunidade SH, pedimos que a mesma nos falasse mais sobre
essa experiéncia. Mariana contou que ficava hospedada gratuitamente na casa de
uma senhora (Dona-R) residente na comunidade (passagem profissdo, tema
principal ingresso na profissao, linhas 111 — 137):

Y: L Porgue na época entdo vocé ndo me explica direitinho ai vocé

morava aqui em Santa Teresa?

Mf: E eu morava em comunidade SB

Y: Em comunidade SB

Mf: Comunidade SB (.) ai eu saia de |a pra ficar aqui pra dar aula
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Y: E vocé ficava entéo?

Mf: E no final de semana ia embora

Y: Mas vocé ficava onde?

Mf: Na casa de uma senhora (.) Dona R (.) me hospedava

Y: Ela te hospedava entdo durante a semana e vocé ficava 14 na
comunidade a semana durante o periodo que vocé entendi

Mf: Que eu trabalhava (.) final de semana eu vinha pra ca vinha vinha
depois na segunda-feira ou no domingo a tarde eu tinha que (.)°voltar pra
ca’

Y: Voltar pra |4 e e essa estada na casa dessa senhora (.) vocé pagava
tinha que pagar?

Mf: L Nao
Y: N&o né?

Mf: Nao ela me aceitou pra (.)pra ajudar né que professor nenhum ficava no
lugar ai a escola ja estava até fechada (.) ha alguns meses porque ninguém

queria (1) ai ela falou “Nao” ai eu (2) eu conversei com ela com o0 esposo
dela (1) a respeito também de pagar ndo aceitaram (.) ;eu ajudava depois
que eu chegava da escola eu sempre fazia alguma coisa;

Y: °Entendi®

Mf: ;Nao tinha energia Charles (2) ndo tinha (1) era a lampiéo (.) tinha que
fazer minhas coisas tudo bem (1) bem cedo assim antes de escurecer;

Y: L Antes de
escurecer

Mf: Hm

De acordo com a narrativa de Mariana, apos conversar com Dona-R e seu esposo,
ambos a aceitaram que morasse com eles para ajudar a escola e a comunidade. Era
muito dificil alguma professora permanecer trabalhando naquela escola e, por isso, a
mesma ja estava fechada ha alguns meses. A professora conta que conversou com
Dona-R e seu marido para pagar pela estadia e que 0s mesmos néo aceitaram. De
gualquer forma, conta que mesmo ndo pagando pela estadia, ao chegar da escola
ajudava nos afazeres domeésticos. Fala ainda que na casa onde morava nao havia
energia elétrica, o que a obrigava a fazer suas atividades, tais como planejar as
aulas, corrigir trabalhos e provas, preparar cartazes entre outras, antes de escurecer

ou a luz de lampiéo.

Por fim, retomamos uma fala feita por Mariana de que no inicio de seu trabalho
como professora tinha medo que os alunos ndo aprendessem e que, por isso,

conversava com outras professoras para saber o que fazer. Pedimos, entdo, que ela
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nos contasse mais sobre essas conversas realizadas (passagem profissdo, tema
principal ingresso na profisséo, linhas 138 — 159):
Y: Vocé contou é comentou uma coisa que eu fiquei curioso que vocé falou

assim que vocé tinha (1) é entre algumas dificuldades né medo do aluno
nao aprender e tal ai vocé perguntava

Mf: L Ah sim Nossa Senhora sondava outras pessoas(2)
entendeu aquilo me tirava 0 sono

Y: Vocé que ai

Mf: L Até hoje eu sou assim (.) até hoje eu sou assim (.) eu fico
preocupada quando a minha crianca ndo aprende (.) se esta comigo o
problema se esta no meu aluno ai eu procuro saber com 0s pais se tem
alguma dificuldade sei 14 (1) até sanar (.) ndo gosto ndo

Y: E vocé falou que conversava com outras pessoas outras professoras no
caso?

Mf: L Outras
professoras (.) uma Matielo(2) uma Matielo dai de (.) perto do Colégio
Agricola (.) Tica eles chamam ela Tica Matielo conversei muito com ela que
ela ja era experiente

Y: E ela também era professora de escola multisseriada?

Mf: L Era também professora hm (1) e ela
foi dando dicas jogo de cintura eu fui pegando aquilo né fui ajustando (1) e
(.) olha primeira semana Charles eu ndo queria mais ficar (2) ndo queria
mais ficar porque eu falava assim “esses meninos ndo vao aprender nada”

Y: Isso era quando no comecinho do ano?

Mf: Comecinho a primeira semana em fevereiro “genteeu vou embora eu
vou embora” eu comecei a chorar (1) ndo queria mais ficar

De forma muito enfatica, Mariana afirma que sondava outras pessoas porque tal
medo chegava mesmo a lhe tirar o sono. Destaca que ainda hoje € assim e fica
preocupada quando um aluno com o qual trabalha ndo aprende, buscando
compreender a origem do ndo aprendizado para buscar sana-lo. Fala que procurava
as professoras mais experientes e que também trabalhavam em escolas de classe
multisseriada, destacando, especialmente, a Professora-TM, com quem conversou
muito. Segundo Mariana, tal professora Ihe dava dicas de como ter “jogo de cintura”
para trabalhar naquela realidade, dicas essas que a professora Mariana foi
“‘pegando” e “ajustando”. Para ela, os momentos iniciais, especialmente na primeira
semana de trabalho, foram muito impactantes, a ponto da mesma querer deixar as
aulas e ir embora da comunidade, pois ndo acreditava que os alunos pudessem
aprender. Compreendemos melhor o “desespero” da professora e seu temor que os

alunos néo aprendessem quando, mais a frente em sua narrativa, ela nos conta que,
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em funcdo da formacgédo realizada no curso de Magistério, acabou tendo uma visdo
idealizada de escola e sala de aula, que perpassavam a unisseriacdo, provocando
um “choque de realidade”. Contudo, € interessante destacar também que tal
realidade ndo era totalmente estranha a professora, tendo em vista que havia sido
aluna de uma escola de classes multisseriadas, como nos relatou no inicio de sua

narrativa.

6.1.3.4 A docéncia na escola de classes multisseriadas

Como ja dissemos, Mariana é professora contratada por designacdo temporaria
desde quando comecou a trabalhar, totalizando neste ano de 2014 (dois mil e
guatorze), 29 (vinte e nove) anos de trabalho nessa condicdo. Séria, completa
dizendo que acredita que se aposentara como contratada (passagem a docéncia na
escola de classes multisseriadas, tema principal politicas municipais para a
educacdo do campo, linhas 398 — 412):

Y: Ok (2) bom queria conversar um pouco mais agora com voceé (.) é:: sobre

o seu trabalho né (.) tanto do periodo |4 quando vocé iniciou como também

se vocé puder falar (.) pra gente de agora pri- mas antes disso assim com
relac@o ao seu vinculo mesmo vocé é designacgéo temporaria efeti:va?

Mf: Contratada designacédo temporaria
Y: Desde quando comecou a trabalhar até hoje?

Mf: L Desde até hoje eu vou me
aposentar contratada eu acho

Y: E vocé trabalhou todos os anos?

Mf: Pelo Estado primeiro (.) a escola de comunidade SH ela era estadual (.)
depois (1) tem uns dez anos que eu ja estava nessa escola passou a ser (1)
do municipio () né eles eles aderiram algumas escolas da zona rural ao
municipio ai eu conti- eu encerrei meu contrato pelo Estado e entrei pelo
municipio
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Y: Sei e continuando |4 nessa nessa escola?

Mf: L Continuando nessa mesma escola
guando essa escola fechou (.) né fizeram uma reunidao com os pais enfim
que ela estava bem (1) assim a estrutura dela estava bem ruim e o prefeito
achava que (.) ndo seria ndo daria pra pra ta reformando essa escola ela ela
era de dificil acesso para as criangas nao tinha transporte escolar (.) entéo o
que que fez aqui ja tinha essa escola enorme com duas salas de aulas
enfim (1) “vamos levar essas criancas todas pra 18" ai veio a questao da
chuva (.) né eu abordei a questao da chuva, da estrada “e ai nessa época a
crianga ndo estuda?” ;né tem essa época de periodo de chuva; “ndo a gente
vai melhorar a estrada” ;melhoraram (.) ai o transporte comegou a funcionar
(.) dai eu vinha de la para c3;

Mariana comecgou a trabalhar como contratada pelo Estado, pois a escola onde
iniciou suas atividades na comunidade SH pertencia a rede estadual de educacéo e,
posteriormente, a mesma foi municipalizada, fato que gerou a cessagcao de seu
contrato com o Estado e sua posterior contratacdo pelo municipio. Mariana, mesmo
com o processo de municipalizacédo, continuou trabalhando na mesma escola na
comunidade SH até seu fechamento, que se deu devido a uma nucleacao intra-
campo. As escolas das comunidades SH e ASA foram nucleadas nessa ultima.
Mariana entdo passa a vir da comunidade SH onde morava, para a comunidade

ASA, para trabalhar e, recentemente, mudou-se para a comunidade ASA.

Mariana enfatiza que na época do fechamento a escola da comunidade SH la
estudavam muitos alunos, contudo ndo informa quantos. Relata que a prépria
comunidade achou melhor a nucleacédo porque assim, ao juntar as duas escolas, 0s
alunos seriam organizados em duas turmas ao invés de uma e a escola também
teria servente, pois até entdo, em cada uma das unidades de ensino eram as
professoras que continuavam, além de trabalhar a aula, preparando a merenda e
limpando a escola. Pensamos que vale a pena problematizar algumas questées que
a narrativa apresentada por Mariana nos inquieta. Em primeiro lugar € preciso
destacar que mesmo nao tendo ficado explicito em sua fala, a professora nos da
pistas para compreender a politica adotada pelo Municipio-ST para as escolas de
classes multisseriadas: com a municipalizacdo, iniciou-se um processo de
fechamento das mesmas com o transporte dos alunos para a sede do municipio,
guando possivel; quando tal intento ndo era possivel, apresentou-se a alternativa da
nucleacdo intra-campo como forma de reduzir o numero dessas escolas e
‘modernizar” a educacdo oferecida no meio rural. Outro aspecto muito ligado ao

primeiro diz respeito a forca que o paradigma da escola com turmas unisseriadas
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tem ao ser apresentado como referencial de qualidade e modernidade no imaginério

coletivo, especialmente das familias dos alunos.

No decorrer de toda a nossa conversa sobre as praticas pedagogicas desenvolvidas
na escola de classe multisseriada, Mariana, por solicitagdo que lhe apresentamos,
narrava sobre as questdes que lhe propunhamos estabelecendo relacdes entre o
inicio e 0 momento atual de sua carreira. Assim, optamos por agrupar, apresentar e
discutir tais experiéncias organizando-as separadamente, conforme o tempo de

trabalho: momento inicial e atualmente.

Depois de termos conversado sobre as questdes acima, apresentamos a Mariana
uma pergunta mais aberta, solicitando que a mesma nos contasse sobre suas
condicdes de trabalho quando comecou a atuar como professora na comunidade SH
(passagem a docéncia na escola de classes multisseriadas, tema principal
condigdes de trabalho, linhas 433 — 456):

Y: Bom ai eu queria saber (.) entdo sobre as suas condi¢cdes de trabalho
quando vocé comecou a trabalhar como € que era a esco:la,
eguipame::ntos vocé ja comentou alguma coisa né

Mf: Pois € quando chovia muito molhava dentro da sala de aula ;eu lembro;
(.) dava goteiras (.) tinha que movimentar as carteiras das criancas né pra
nao t4 (.) molhando o quadro era bem esburacado (.) né (.) é uma sala de
aula a sala de aula era grande () havia dois banheiros bem bem
estreitinhos assim tinha que entrar de lado a cozinha nem era um cubiculo
(.) muidinha s6 tinha aquele fogao [a lenha] prateleira ndo tinha néo tinha
nada disso (.) area de de refeitrio ndo tinha as criancas faziam o pratinho
né pegavam o pratinho deles iam merendar dentro da sala de aula (1)
depois com o passar do tempo houve reclamacgdo por parte de dos prof-
minha professora e levei um grupo de pais né (.) ;que vocé tem que fazer
assim; (.) pra Santa Teresa ai conseguimos ampliar (.) fazer uma area e
uma cozinha maior (1) ai muraram a escola (.) muraram todinha a escola
ficou bonitinha (.) melhorou () ai chegou um freezer (.) ai chegou uma
estante grandona pra colocar os alimentos é (.) isso ?ah nao tinha agua
encanada no comec¢o Charles t4? (.) tinha que pegar 4gua assim pra jogar
no vaso eu pegava no rio (.) num corrego que passava e pra fazer a
merenda 0s meninos iam buscar na casa da Dona-V (.) uma senhora que
essa que me ajudava (1) é e isso demoro:u ta (1) dai uns cinco, seis anos
pra tudo ai fizeram um poc¢o 4gua encanada direitinho é ;mas isso ndo foi
logo néo;

Ao contar sobre suas condi¢des de trabalho, Mariana mais uma vez traz para a
conversa as dificuldades que enfrentou. Assim, relata as precarias condi¢des fisicas
da escola (telhado com goteiras, quadro esburacado, falta de agua encanada e

energia elétrica), a falta de espacos adequados (cémodos pequenos ou sua nao

existéncia — refeitério) e a falta de equipamentos e utensilios (prateleiras, freezer,
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geladeira, estantes). Tais questbes novamente trazidas pela professora nos mostra
como (a existéncia precaria ou a auséncia de) desses elementos afetaram Mariana.
No entanto, a professora também traz em sua narrativa questdes que
compreendemos ser positivas sobre suas condic¢des iniciais de trabalho, sendo que
entre elas destacamos a existéncia de uma sala de aula grande, a existéncia de
merenda para os alunos e, especialmente, o apoio dos pais na reivindicagdo de

melhorias estruturais e em equipamentos e utensilios necessitados pela escola.

Outra questdo trazida para a conversa foi sobre o salario recebido por Mariana
guando iniciou sua carreira. A professora contou que o0 mesmo “ndo era grande
coisa”, e recorda-se de seu primeiro pagamento, contanto um episédio, ho minimo,
curioso (passagem a docéncia na escola de classes multisseriadas, tema principal

remuneracao e trabalho, linhas 486 — 495):

Y: Ai um outro ponto que eu coloquei aqui é sobre remuneracgéo (1) como é
que o que que vocé lembra da sua remuneracdo quando vocé comecou a
trabalhar? @(2)@

Mf: E o salario ndo era (1) sabe mas eu fiquei tdo satisfeita (.) porque eu
nunca tinha pego um um um um salario na méo né “esse € meu vou
comprar” oh a primeira coisa que eu comprei Charles foi uma @pulseirinha
de (1) foi uma pulseira gente investi tudo naquilo (2) olha!@ (2) ndo tinha
dinheiro nem pra voltar de taxi eu lembro que eu pedi a mamae “vocé ja

gastou seu dinheiro?” “gastei mae” (1) e mamae me dava apoio sabe “nao
vai daqui passa rapidinho o0 més vocé tem outra vez’ mas nao era assim
grande coisa nao (1).

Apesar de afirmar que o salario que recebeu quando comecou a trabalhar ndo ser
‘grande coisa nao”, Mariana destaca que ficou muito satisfeita ao receber seu
primeiro pagamento porque nunca tinha recebido nenhum salario. Com o dinheiro
em maos, decide utiliza-lo para comprar uma pulseira (“esse € meu vou comprar”).
Conta rindo que investiu todo seu salario nessa compra e que ficou sem dinheiro
para voltar de taxi para a comunidade SH onde trabalhava, tendo que pedir recursos
para sua mae. Mesmo sendo de uma familia que tinha recursos, como ja contado
por Mariana, tais recursos eram gerenciados pelo pai. Assim, ao receber seu salario

(“esse é meu”), Mariana decide satisfazer um desejo pessoal (“vou comprar”).

Apresentamos a Mariana uma questdo mais direta com o objetivo de conhecer o
trabalho pedagogico desenvolvido pela professora na classe multisseriada. Ela

comeca a nos contar mas, rapidamente, traz para a conversa questdes vivenciadas
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no momento de seu recrutamento como professora e de sua formacgéo no curso de
Habilitacdo para o Exercicio do Magistério, tentando dar coeréncia a reposta para
justificar as praticas adotadas (passagem a docéncia na escola de classes
multisseriadas, tema principal a pratica pedagdgica nas escolas de classes
multisseriadas, linhas 566 — 592):

Y: Hm (4) agora queria conversar um mais com vocé sobre formas de:: de
de trabalho mesmo na sala de aula né eu queria que vocé contasse pra mim
como é (.) que quando vocé comecou a trabalhar (.) como é que vocé dava
aula?

Mf: Era giz quadro @(1)@(1) meu Deus olha Charles igual eu te falei (2)
olha mas eu quando eu fui convidada pra eu ir pra essa escola eu falei “o
que que eu vou fazer 1a?” maméae falou assim “mas minha filha vocé nao
terminou o Magistério?” (1) mas quando eu terminei o Magistério Charles na
hora que eu fiz 0 meu estagio era mil maravilhas a Dona CA excelente né

Y: Vocé fez estagio numa escola é seriada?
Mf: L Escola FP (\) n&:::o

Y: Multisseriada ndo era uma escola com séries assim primeira série
separada se-

Mf: Séries é salas de aula
separadas entendeu (1) uma maravilha eu falei “nossa” ai eu fiquei
encantada né “eu quero nossa agora eu quero eu vou” (3) quando a Dona V
me chamou “mas € assim assim assim” ai eu falei com a Dona V “Dona V
mas eu nunca trabalhei” (1) “ah mas vocé consegue” sabe me incentivou né
“vocé consegue” (1) quando eu cheguei na casa dessa senhora que ela
comecou falar que professora nenhuma ficava Charles ai que vontade de vir
embora a pé

Y: E por que sera que ninguém ficava? O que que acontecia que ninguém
ficava?

Mf: A localidade de dificil acesso (1) porque todo final de semana (1) eles (.)
professor nenhum queria ficar 14 né (1) °ndo tinha nada s6 a igrejinha (.) e
assim aquele povo né (1) ndo se fazia nada®

Y: Ta e ai entdo é:::(1)
Mf: L Mas

Y: L Vocé achou que seria como vocé tinha visto no
estagio?

Mf: Sim
Mariana comeca contando que trabalhava utilizando os instrumentos que tinha em
maos: giz e quadro. No entanto, logo em seguida, a professora introduz em sua
narrativa questdes relativas a sua formacdo no curso de Magistério. Argumenta que

quando foi convidada para trabalhar naquela Escola-SH e que foi informada pela

entdo Secretaria Dona-V sobre como a mesma era (escola de classe multisseriada),
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guestionou o que iria fazer naquela escola, levando sua mae a indaga-la (e ao
mesmo tempo lembra-la) que ela era formada no curso de Magistério. Esse trecho
do relato de Mariana é realmente muito instigante, pois explicita especialmente na
fala da mae, a ideia de que o curso de Magistério, no processo de formacdo das
professorandas, Ihes fornecia a exata nocdo de como agir em sala de aula (pois
todas eram simplesmente salas de aula, onde tinha alunos, professora e conteddos
para serem ensinados). Mariana narra que quando realizou o curso de Magistério,
estagiou em uma sala de aula unisseriada, e enfatiza que achou tudo “mil
maravilhas” o que a levou a ficar encantada e querer trabalhar como professora.
Retorna sua narrativa ao ponto onde foi convidada a trabalhar e manifestou seu
temor diante do trabalho a ser desenvolvido na escola de classe multisseriada.
Entende que a Secretaria da época |lhe motivou de que conseguiria fazer o trabalho

necessario o que a fez decidir assumir a escola.

Mariana conta que ao chegar na escola, mesmo com a conversa tida com a entdo
Secretéaria, acreditava que seria como tinha visto no estagio, o que a faz ter um
‘choque” diante da realidade que se apresentou (“e ndo era nada daquilo”). Segundo
a professora, na primeira semana ficou perdida (“igual cego em tiroteio ndo sabia pra
onde eu corria”). Nao tinha horario para as aulas, o que a fazia trabalhar ora mais
uma disciplina, ora mais outra, até ir “captando” com as outras “meninas’
(professoras) como deveria fazer, além de ir se lembrando de seus estagios. Assim,
comecou a organizar os horarios para trabalhar as aulas das diferentes disciplinas.
Também conta que comecou a pegar livros e cadernos de planos de aula de

professoras e foi se “aperfeicoando” por si mesma.

Mesmo nao tocando explicitamente, Mariana nos instiga a pensar nas lacunas
presentes em sua formacao inicial que nao lhe preparou para o trabalho em escolas
de classes multisseriadas, mesmo sendo essa uma realidade bastante presente nao
s6 no Municipio-ST, mas especialmente nele, no inicio da década de 1980. Além
disso, era pratica comum as formandas assumirem tais escolas e ali permanecerem

até conseguirem assumir uma sala (unisseriada) em uma escola maior.

Reapresentamos a professora a questdo para que nos contasse sobre como
trabalhava as aulas em uma classe multisseriada, considerando todas as questdes

gue havia comentado acima. Mariana passa, entdo, a contar sobre seu trabalho



277

(passagem a docéncia na escola de classes multisseriadas, tema principal a pratica
pedagdgica nas escolas de classes multisseriadas, linhas 593 — 635):

Y: E ai que vocé chegou la na escola o que que vocé fez como é que vocé?

Mf: L E ndo era nada daquilo gente a
primeira semana de aula eu fiquei perdida (.) sabe igual cego em tiroteio
ndo sabia pra onde eu corria ( ) nao tinha horério (1) se eu

quisesse trabalhar Portugués o dia todo eu trabalhava se eu quisesse
trabalhar Matematica o dia todo eu trabalhava (.) né mas ai eu ia capitando
com as meninas e lembrando também de do dos meus (1) estagios “nao
gente eu tenho que dividir eu tenho que ensinar Matematica, Portugués
perepepé” e fui (2) ai eu comecei a pegar livros de pessoas cadernos de de
de professoras né é exemplares ai e fui (.) e depois fui me aperfeicoando
por mim mesma fui lendo (1) né Paulo Freire aprendeu sozinho eu falei
“gente eu vou ensinar” (1) entendeu “eu vou ensinar eu sou capaz” eu falei
(1) e fui

Y: E ai vocé ja tinha quatro séries né numa mesma sala?
Mf: L Quatro

Y: E::(2) e e como é que vocé fazia tipo primeira, segunda, terceira, quarta
como é que vocé dava conta de trabalhar

Mf: L Dividia o quadro (2) né dividia o
quadro pra primeira série, segunda série, terceira série e quarta série
naquela época Charles ndo vinha muito livro (1) tinha essa questdo de
material didatico também que era bem pobre (.)ndo vinha muito livro(.) ai o
que eu passava pra primeira série explicava eles copiavam(.) passava pra
segunda série copiavam terceira e quarta ;hoje se se existir escola ainda
assim gente;(.) ;acho que existe Charles sera?;

Y: E hoje vocé faz como?

Mf: Ahm

Y: E hoje?

Mf: Ah mas hoje tem muito material (1) tem muito material

Y: Por que naquela época vocé escrevia no quadro pra primeira e entdo a
segunda, terceira e a quarta ficavam esperando vamos dizer assim como é
que é?

Mf: L Esperando muito bem é
ficava esperando (2) tinha que esperar

Y: L Hm ai vocé ia passava da segunda a primeira ja comecava a trabalhar
a se- e a terceira e a quarta ficavam esperando um pouquinho

Mf: L Esperando e as vezes 0s contetdos
de terceira e quarta eu poderia dar os mesmos (1) certos contetdos certos
ndo entendeu (1) quando numero de alunos aumentou (.) ai veio outra
professora (1) quarenta né j& pensou?.mesmo porque a escola ndo nao
dava pra t& comportando esses quarenta alunos num horério sé.

Y: Entendi

Mf: Mas foi dificil (.) ndo vou falar com vocé que foi facil(.) e menino (.)
guando terminou o primeiro bimestre né na época era chamado de bimestre
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tinha que fazer a reunido de pais né que vocé tinha que passar boletim e tal
e tal (.) a satisfagdo daqueles pais (.) olha eu falei “.mas sera que eles tao
falando isso s6 pra me agradar.” (1) né crianga fazendo as operagdes né “ta
me ajudando calcular sacas de café que eu ven-"olha eles falavam em
reunides

A prética pedagdgica de Mariana em tudo se assemelhava a realizada em uma
classe unisseriada. Mesmo estando quatro turmas na mesma sala de aula ela
trabalhava separadamente com cada uma delas. Assim, o quadro era dividido em
tantas partes quantas fossem as séries na sala. Ressalta que quando comecou a
trabalhar ndo iam muitos livros de alunos para a escola e que materiais didaticos
também eram escassos, o que reafirmava o uso do quadro como principal
instrumento de trabalho (Conta que passava o conteldo para a primeira série
escrevendo no quadro, explicava e os alunos copiavam. Em seguida, repetia tal
procedimento com a segunda série e assim sucessivamente com as demais turmas).
Enquanto passava os conteudos para uma seérie, os alunos das demais ficavam
esperando (“tinha que esperar”). Reconhece que alguns conteudos de terceira e
guarta séries eram 0s mesmos e que poderiam ser dados juntos, mas néo o fazia.
Enfatiza que foi dificil e que, em seu primeiro ano de trabalho, quando terminou o
primeiro bimestre e realizou a reunido de pais para passar os boletins dos alunos, os
pais estavam muito satisfeitos com o trabalho realizado por ela, o que causou-lhe
surpresa, chegando inclusive a duvidar da sinceridade dos mesmos (“sera que estao
falando isso s6 pra me agradar”). Tal resultado com os alunos, destacado pela
satisfacdo dos pais, deu a Mariana a confirmacédo de que necessitava de que era
capaz de trabalhar com aquela realidade e que a forma utilizada estaria correta, pois

era geradora de resultados avaliados como positivos, justificando seu uso.

Trazemos a partir deste ponto, aspectos sobre a pratica pedagdgica de Mariana,
considerando 0 momento atual de sua carreira. Assim, pedimos a professora que
falasse sobre como percebe suas condi¢cdes de trabalho atualmente (passagem a
docéncia na escola de classes multisseriadas, tema principal condi¢cdes de trabalho,
linhas 479 — 488):

Y: E ai sobre as suas condic¢des de trabalho suas hoje vocé acha o qué?

Mf: Ah melhorou muito Nossa Senhora (3) hoje nés temos é computador na
sala de aula ai em Alto Santo Antbénio tem cinco monitores (.) hm (.) tem
televisdo (1) entendeu DVD nés temos hoje(.) ;antigamente a gente nao
tinha nada;(.) aparelho de som (.) servente né merendeira e a merenda
nem comparar com a merenda ha vinte anos atras (2) hoje ndo vem nada
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enlatado (.) frutas, verduras fresquinhas (.) tem geladeira tem freezer micro-
ondas (1) tem tudo (1) melhorou muito.

Mariana ressalta que suas condi¢cOes de trabalho atuais melhoraram muito em
relacdo as que tinha no inicio de seu trabalho como professora. D4 uma grande
énfase aos equipamentos que a escola hoje possui, tais como computador,
televisdo, aparelho de DVD, aparelho de som. Também ressalta a presenca da
servente na escola que prepara a merenda e também € responséavel pela limpeza.
Um aspecto que também é trazido pela professora em sua narrativa € sobre a
grande diferenca percebida na merenda atual que contém menos produtos
enlatados e com mais frutas e verduras frescas, ou seja, produtos in natura. Conclui
destacando a existéncia de aparelhos eletrodomésticos tais como o microondas,
aléem da geladeira e do freezer que possibilitam, respectivamente, auxiliar no
preparo, na conservacdo e no armazenamento de tais produtos que hoje fazem

parte do programa de alimentac&o escolar.

Outro aspecto trazido em nossa conversa relacionado as condi¢gdes de trabalho diz
respeito a remuneracao recebida pela professora. Assim como apresentamos mais
acima quando discutido sobre o0 momento inicial da carreira, novamente trazemos tal
guestdo debatendo sobre o momento atual (passagem a docéncia na escola de

classes multisseriadas, tema principal remuneracao e trabalho, linhas 497 — 501):

Mf: Nem hoje (2) °meu Deus (1) nem hoje ndo €°(2) a gente tem vinte e
nove horas hoje é é sdo vinte e cinco mas ai como tem certas aulas (1) que
que a gente ndo tem professor que a gente tem que acabar pegando ai
aumentou a carga horaria pra vinte e nove horas (.) nosso salério hoje é mil
(.) mil duzentos e vinte e oito com o desconto.

Em relacdo a remuneracdo recebida atualmente, Mariana continua achando o
salario recebido como ndo adequado. Para ela, o salario recebido hoje também nao
€ “grande coisa’, o que a leva, ao fazer essa comparacao, a esbocar uma reacao de
desanimo (““meu Deus (1) nem hoje ndao €°’). Ressalta que trabalha 29 (vinte e
nove) horas e ndo 25 (vinte e cinco) como no inicio da carreira. O aumento da carga
horaria em 04 (quatro) horas foi conseguido por meio de uma negociacao junto a
Secretaria de Educacao, pois nas demais escolas de classes unisseriadas, existem
professores que trabalham disciplinas como Educacdo Fisica, por exemplo,
enquanto as professoras utilizam esse tempo para realizagdo do planejamento.

Como nas escolas de classes multisseriadas tal trabalho é realizado pelas proprias
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professoras, o0 aumento de carga horaria e, consequentemente de salario, foi uma
forma encontrada para garantir que as professoras dessas escolas tivessem o0
mesmo tempo de planejamento das demais. Além disso, quinzenalmente, elas
dirigem-se até a Sede do Municipio-ST, na Secretaria de Educacao, para realizacdo
do planejamento coletivo, que estd contemplado nessa carga horaria extra. De
acordo com Mariana, seu salario liquido atualmente € de aproximadamente R$

1.228,00 (mil, duzentos e vinte e oito reais).

Ao narrar sobre seu trabalho, Mariana destaca as mudancas que foram sendo
introduzidas em sua pratica pedagdgica e demonstra satisfacao e seguranca com as
mesmas (passagem a docéncia na escola de classes multisseriadas, tema principal

a pratica pedagogica nas escolas de classes multisseriadas, linhas 636 — 717):

Y: Legal né e hoje como é que vocé trabalha?

Mf: Bom hoje (1) hoje depois desse (.) antes eu ndo tinha feito assim a
gente ndo fazia curso hoje eu tenho muitos cursos né tenho a faculdade tem
a minha pds-graduacao igual eu te falei que me ajudou e continua me
ajudando (.) primeiro ano eu trabalho ja em dupla () ndo fica sozinho é
duplinha com nivel de de aprendizagem diferente (1) é tra- trabalha-se com
muito material ndo trabalha mais com alfabetizacéo é:: silabica € com texto
(.) parlendas pequenas poesias (.) junho julho crianca j& ta lendo (.) eles
tem contato com material () de leitura e escrita ;antigamente eles nao
tinham nem um jornal em casa né nem um panfletinho;(.) hoje vocé leva de
tudo pra sala de aula leva jornal panfleto revista (.) eles tem contato (.)
entendeu () entdo é uma diversidade (4) computador eles vdo pra
computador tem um tem um periodo na que eu coloco (1) é eu gosto mais
de deixar pra pro encerramento quase da aula (.) de de dez e quarenta as
onze (.) entendeu onze e vinte ao meio dia que eu fico pra esperar o
transporte com eles entéo ja fico na sala tem jogos educativos maravilhosos
nossa (.) digitar imprimir né os textinhos (.) fazer a prépria corre¢do no
computador que ele marca () é uma gracinha(.) o ano retrasado eu
alfabetizei sé quase no computador

Y: L Usando o computador

Mf: Hm por qué? (1) Porque os alunos ndo tinham acesso e ficaram
maravilhados com aquilo

Y: Todo mundo faz assim é uma coisa que a Secretaria meio que diz que
tem que ser assim foi ajudando vocés ou é uma coisa da Mariana?

Mf: L ?N&o ndo ndo ndo? € coisa da Mariana isso ai (1) cada um
trabalha
Y: L E

porque gque a Mariana decidiu fazer assim?
Mf: Ahm
Y: E por que gque vocé decidiu fazer assim?

Mf: Por que que eu decidi?
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Y:E

Mf: Pra mudar um pouco a rotina sair daquilo
Y: Mas vocé ndo comecgou assim né?

Mf: N&o comecei assim

Y: Hm |4 atras ha vinte vinte e oito anos atras

Mf: L N&do nao tinha na- nem radio vocé nao tinha
na sala pra ouvir o Hino Nacional (2) né&o tinha nada disso igual eu te falei
;era o quadro (.) o giz (.) e os alunos;(1) quando vocé pedia um jornal uma
revista Nossa Senhora ninguém trazia eu que levava de casa

Y: Hm vocé falou que separava o quadro né os contelidos também e tal (1)
€ vocé continua com isso como é que € hoje por exemplo?

Mf: L Ah sim () por exemplo
agora que eu tenho as trés turmas primeiro ano segundo ano e terceiro ano
né (.) também (.) quando eu tenho que jogar alguma coisa pro quadro o
primeiro ano tem o espaco dele e o segundo e o terceiro (2) que ai a gente
nao deixa de usar o quadro nédo né ndo tem como (1) ainda usa-se

Y: L Entendi mas que pelo que eu entendi me corrija se eu estiver errado (1)
I& no inicio de uma certa forma vocé traba- é é tipo assim era uma sala (.) e
mais na mais € como se fossem quatro salas num num lugar s6 (1) hoje
vocé no caso com as trés turmas vocé (1) continua sendo trés salas num
lugar s6?

Mf: Num lugar s6(.) sdo as trés turmas num lugar sé numa sala sé

Y: Entendi mas o trabalho por exemplo ndo ndo ha é (1) vocé nédo néo faz
um trabalho que junta todo mundo no caso?

Mf: L Nao
Y: Vocé continua
Mf: L Nem nem tudo da pra juntar(.) entendeu (.) agora por exe-

Y: L Mas vocé junta em algum
momento?

Mf: Junta em algum momento quando eu td trabalhando Ciéncias Meio
Ambiente (.) eu vou pro meu laboratério vivo (.) la fora entdo eu levo todo
mundo (.) porqué? Porque o primeiro ano vé seres vivos né (.) e ndo vivos
eles vdo também () o segundo ano plantas (.) e o terceiro ano animais
entdo a gente vai deixa eles a vontade “vamos vamos sair” eles acham eles
veem bichos macacos passarinhos entdo oh ta capitando animais depois eu
sei 0 que que eu fago na sala (.) plantas (.) quando é plantas mesmo eu
levo todo mundo ;mesmo que 0 meu primeiro ano meu terceiro ano néo vao
ver plantas mas seres vivos né plantas;(.) a gente vai a gente escolhe uma
arvore senta eu leio um texto informativo ai debaixo daquela plantinha (.)
peco pra eles passarem a mao no tro::nco olharem as fo::lhas os galhos né
as diferencas (2) depois a gente volta pra sala e faz os comentérios ai eu
introduzo a matéria

Y: E ha vinte e oito anos atras?
Mf: Nada

Y: Como é que vocé trabalhava plantas seres vivos?
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Mf: Olha eu ndo saia da sala com um laboratério né (.) vivo eu falo (2) ndo
eu levava meu plano de aula prontinho que eu pesquisava em livros que
também nao tinha Internet ndo tinha nada 14 (.) levava meu plano de aula
prontinho e aquela coisa “seres vivos nascem, crescem, se reproduzem e
morrem” enfim né (.) fazia um desenho eles copiavam meu desenho (.) hoje
em dia quando eu fago um desenho no quadro vocé sabe que “ninguém vai
copiar o desenho da tia(.) esse € meu” eu falo com eles “eu quero ver o de
vocés” ;Charles olha cada uma coisa linda eu ndo sei desenhar (2) o meu
gato é o0 meu gato de costas da escola que eu aprendi;(1) sério Charles eu
tenho uma aluna (.) olha ela é uma perfeicdo (1) que coisa linda de desenho
gente (.) queria que vocé visse meu portfdlio t4 14 em Santa Teresa (.) pede
pra Leodete te mostrar (.) os desenhos (.) € por isso que eles aprendem a
desenhar ndo tdo te copiando(2) cé tem que deixar

Quando Mariana nos conta que antes ndo tinha feito cursos, a mesma esta se
referindo as suas formag¢des em nivel superior (graduacéo e especializacdo), bem
como aos cursos de formagédo continuada que tem realizado (“eu tenho muitos
cursos né”), estabelecendo, ao mesmo tempo, uma comparagao entre o momento
inicial e o atual em sua carreira e uma relacdo entre tais momentos, 0S cursos
realizados e as praticas adotadas em sala de aula. A professora reconhece a
importancia de tais cursos e a contribuicdo dos mesmos na mudanca de sua pratica,
0 que vai sendo evidenciado pela propria Mariana. Assim, a organizacao de duplas
de trabalho entre os alunos, especialmente no primeiro ano do ensino fundamental,
o emprego de textos, parlendas, poesias no trabalho de alfabetizacao (“nao trabalha
mais com alfabetizagao é:: silabica”) e; a utilizacdo de materiais diversos e diferentes
recursos didaticos, tais como jornal, panfletos, revistas, computador, jogos
educativos vao sendo apresentados como os elementos comprobatorios de um
trabalho pedagdgico diferente do que Mariana desenvolvia em momentos anteriores
de sua carreira. Busca destacar a eficiéncia de tal forma de trabalhar quando afirma,
em seu relato, que em “junho julho a crianga ja ta lendo” e reconhece que o contato

das criancas do campo com o mundo letrado atualmente € maior.

Mariana conta que atualmente possui trés turmas e que quando tem que trabalhar
algum conteudo no quadro cada turma tem la seu espacgo porque, de acordo com a
professora, ndo € possivel deixar de usar o quadro. A professora ressalta que néo
trabalha os mesmos conteudos ao mesmo tempo com todas as turmas porque “nem
tudo da pra juntar’, mas que em alguns momentos faz isso, especialmente quando
esta trabalhando com Ciéncias assuntos sobre Meio Ambiente. Conta que vai para
seu “laboratério vivo” fora da sala de aula e que todos os alunos vao com ela onde

séo instigados a observar tal espacgo para depois continuarem o trabalho em sala ou
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debaixo de uma arvore e, s6 depois € que “a matéria” € introduzida. Solicitada a
contar como costumava trabalhar o mesmo contetdo citado de Ciéncias em sua
fase inicial de carreira, a professora ressalta que era muito diferente do que faz

atualmente, ndo se ausentando da sala de aula.

Mariana conta que ha 28 anos atras uma aula dessas sobre plantas ou seres vivos
era trabalhada apenas dentro de sala de aula, com um plano de aula fechado,
preparado pela professora a partir de pesquisa que realizava em livros, que era
copiado pelos alunos (inclusive o desenho). Ressalta que atualmente instiga seus
alunos a nao copiarem seus desenhos quando 0s mesmos sdo necessarios de
serem apresentados e que isso tem possibilitado aos alunos aprenderem a desenhar
com originalidade e ndo a copiar desenhos, como aconteceu com a prépria
professora que diz ndo saber desenhar (0 meu gato é o meu gato de costas da
escola que eu aprendi”’), pois foi orientada a copiar os modelos apresentados,
evidenciando o tipo de educacdo recebida e que durante muitos anos em seu

trabalho de professora foi fortemente posta em pratica.

6.1.3.5 Sonhos e expectativas para a escola do campo

As questBes debatidas neste ultimo item foram apresentadas espontaneamente por
Mariana, ja bem préximas do fim de nossa conversa, ao |he informarmos que nao
tinhamos mais perguntas a fazer e que gostaria de saber se ela gostaria de tratar de
alguma questdo que nao foi tratada (passagem propostas para a escola do campo,
linhas 905 — 932):

Y: O que eu quero saber é assim se vocé tem se vocé gostaria de destacar

alguma coisa alguma coisa que eu ndo te perguntei e que vocé gostaria de
ta fala::ndo né (2)
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Mf: Bom hoje (2) é eu ainda tenho um sonho Charles eu queria trabalhar
queria ndo eu quero trabalhar ainda com a escola do campo (.) olha hoje eu
poderia t& no Escola ED (.) fico bem colocada né quando eu (1) eu faco a
minha inscri¢céo pelo tempo de servi¢o enfim por tudo (.) eu fico olha (.) até
no ultimo momento (2) a pedagoga L falou assim “Vocé quer ir pro Escola
ED esse ano porque vocé ta morando aqui né ta mais facil?” “Ai pedagoga
L” eu falei assim “eu n&o quero ir pro Escola ED eu quero continuar® “Mas
aqui Mariana € uma turma sé vocé vai ver vocé vai gostar’ ela até me
incentivou né (.) ai eu falei “Ai pedagoga L eu ndo quero largar os meus
alunos” (4) “E mas la é trés turmas’(.) eu falei “Eu sei que sao trés turmas
mas eu vou continuar’ agora sabe o que que eu queria mesmo Charles hoje
na ro¢a no campo? Que cada professor tivesse a sua turminha (1) entendeu
eu com o primeiro ano fulano com o segundo ciclano com o ter- né assim
(1) eu acho eu acho nédo eu tenho certeza que o ensino aprendizagem ia ser
pra |4 de bom (.) né eu acho que é de direito deles (3) tem muita coisa ainda
que teria que melhorar pra escola do campo ser uma escola do campo
assim (.) mais (.) avancada

Y: Vocé acha que a multissérie € um problema? (3)

Mf: Nossa dificil (2) é em partes ai pra pra ensino-aprendizagem né (.) é
problema sim (.) quando vocé ta ensinando la o primeiro ano (.) falando né
porque ndo é sO vo- vocé tem que falar pouco vocé tem que ouvir mais o
aluno vocé mais ouve do que fala (1) é ai o aluno |4 do segundo ano ja jata
futucando em outra coisa do terceiro nem se fala enfim (.) vocé tem que ter
jogo de cintura as vezes vocé tem que pegar todo mundo na conversa pra
focar (.) pra ndo dar esse tipo de (2) ai seria maravilhoso isso (.) ai sim nés
teriamos (.) uma escola né (1) verdadeiramente assim (1) uma escola digna
uma escola que que haveria ensi- aprendizagem (.) ha aprendizagem? Ha
mas poderia haver mais e melhor (.) entendeu?

Mariana comeca a narrar dizendo que ainda tem um sonho e, para explica-lo, conta
gue atualmente poderia estar trabalhando em uma escola com classes uniseriadas
na sede do Municipio-ST (Escola-ED), pois quando faz sua inscricdo no processo de
selecdo para contratacdo de professores em designacdo temporaria, fica bem
classificada o que lhe da essa chance de escolha. Relata que a coordenadora da
Secretaria de Educacdo responsavel pelas escolas de classes multisseriadas Ihe
perguntou se ela ndo gostaria de ir para a Escola-ED por estar morando mais
proximo da Sede do municipio e que la teria uma turma com uma série apenas.
Mariana entende a fala de sua coordenadora como um incentivo, mas opta por néao ir
para tal escola (“eu quero continuar”) para nao “largar seus alunos”. Enfatiza que o
que ela queria “mesmo” é que cada professora da escola do campo (multisseriada)
tivesse uma turma com uma série (“Que cada professor tivesse a sua turminha (1)
entendeu eu com o primeiro ano fulano com o segundo ciclano”) e que tem certeza
gue com isso o0 ensino-aprendizagem ia ser “pra la de bom”. Entende que isso é um
direito dos alunos. Acredita que muitas coisas ainda tém que ser melhoradas para

gue a escola do campo seja mais avancada.
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Neste trecho do relato de Mariana, a mesma nos apresenta uma série de elementos
gue nos ajudam a problematizar a escola do campo, especialmente as de classes
multisseriadas, e a visdo de diferentes sujeitos tém sobre a mesma. Um primeiro
elemento diz respeito a possibilidade (sempre acenada aos professores) de sair da
escola de classes multisseriadas para uma escola com classe unisseriada. Tal
possibilidade é sempre proclamada (e assumida) como uma espécie de prémio, de
bénus, de “fim de um castigo” a que estavam submetidas as professoras e que,
somente depois de algum tempo de trabalho, isso (um sonho?) se torna possivel.
Um segundo aspecto que pensamos merecer reflexdo é problematizar as visdes
sobre a escola do campo, com destaque aqui para as classes multisseriadas,
presentes no imaginario coletivo das pessoas que trabalham nos 6rgaos centrais de
gestdo da educacao. Por fim, problematizar a transformacao das classes multi em
uniseridadas como “resolugédo de um problema” para que sejam garantidos os
direitos dos alunos (que, na verdade devem ser os direitos a educacdo e a

aprendizagem).

Inquietos com a fala da professora Mariana, apresentamos-lhe uma pergunta
bastante direta sobre sua visdo sobre as classes multisseriadas. Mariana comeca
dizendo que tal resposta é dificil, mas depois de dois segundos de pausa, responde
gue em parte € um problema sim. Justifica sua resposta que € um problema para o
ensino-aprendizagem porque quando se esta trabalhando com uma série, os alunos
das demais séries estdo envolvidos com outras questdes, 0 que exige que O
professor tenha “jogo de cintura”. Acredita que “seria maravilhoso” uma escola no
campo com turmas unisseriadas e que dessa forma se teria uma escola digna, onde
haveria mais e melhor aprendizagem. Ressalta que na escola de classes
multisseriadas ha aprendizagem, mas que sendo unisseriada essa aprendizagem
seria maior e melhor. Por fim, Mariana apresenta seu desejo de melhor estrutura
fisica e maior niumero de profissionais para o trabalho nas escolas de classes

multisseriadas (passagem propostas para a escola do campo, linhas 934 — 951):

Mf: [...] ah sim nessas escolas do campo também teria que ter um lugar pra
recreacdo (.) recreacdo de qualquer jeito? N&o recreacdo pras nossas
criangas tem que ser uma recreacao assim (.) dirigida né um (.) um lugar pra
esporte pra praticar um volei (1) ah um basquete um professor de Educacéo
Fisica eu ndo t6 14 pra tapar buraco pra recreacao(l) € jogar uma peteca
s0? Pra jogar uma queimada igual a gente faz né? (1) Ndo a crianca tem
gue ter (1) isso € de direito dela (.) professor de Educacao Fisica (2) Arte
também que é uma matéria ,gente uma matéria excelente pra trabalhar,(1)
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cé vai trabalhar com o qué? Pega um Picasso sei & né obra de arte trabalha
uma musica (2) tem tanta coisa boa pra alfabetizar (2) € sim e o professor
de Informatica também (2) se tivesse na escola ele ia ajudar muito a gente
(.) os conteudos né (.) que a gente ta trabalhando a gente passaria pra ele
ele iria trabalhar na aula de Informética dele (.) tinha que tecer esse vinculo
ai ai sim Charles vocé ia ver a educacéo (1) florar (2) agora quem (.) assim
guem é preocupada com a educacdo ainda faz a educacao florar (.) .tem
gente que sO vai pra receber dinheiro (.) aquele salario (.) bater papo né
com outro professor na porta ai gente isso ai ndo funciona ndo né.(.) e o
meu unico problema segundo uma colega minha la () € que eu sou muito
certinha (.) falou isso na minha (.) .nas minhas fugas que nem fala meu meu
vizinho.

Por fim, Mariana entende que as escolas do campo de classes multisseriadas

deveriam ter um lugar para recreacao, para a pratica de esportes, porém com uma

recreacdo dirigida com professor de Educacgao Fisica, porque ela ndo esta la “para

tapar buraco pra recreagado”. Enfatiza que a crianga tem que ter isso, pois € direito

dela. Professor de Educacéo Fisica, de Artes, de Informatica e que tais profissionais,

juntamente com o professor regente, utlizariam suas aulas no processo de

alfabetizac&o dos alunos. Tais a¢des fariam a educacéao do campo aflorar. Destaca

gue quem é preocupada com a educacao ainda faz a mesma aflorar, mas que

existem profissionais que s6 estdo na escola para receber o salario e bater papo

com outros profissionais.

6.2 GILDA (GRUPO “FLORES DO CAMPQO”): UMA PROFESSORA EM BUSCA DE

SEGURANCA

6.2.1 Contexto da entrevista
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A entrevista narrativa-biografica com a professora Gilda foi aconteceu no dia 28
(vinte e oito) de janeiro de 2014 (dois mil e quatorze), uma terca-feira, a partir das 14
(quatorze) horas, em sua residéncia que fica localizada em uma comunidade do
interior do municipio de Santa Teresa, distante aproximadamente 47 (quarenta e
sete) Km da sede do municipio sendo 37 (trinta e sete) Km por via asfaltada e 10
(dez) Km por estrada vicinal.

O contato para agendamento da entrevista se deu por telefone, no inicio da noite do
dia 17 (dezessete) de janeiro. Tivemos muita dificuldade para conseguir falar com a
professora, 0 que nos obrigou a realizar vérias tentativas até finalmente obtermos
éxito. Ao nos apresentar e explicar o motivo de nossa ligagcéo a professora lembrou-
se do encontro que tivemos em outubro do ano anterior na Secretaria Municipal de
Educacao de Santa Teresa que, conforme ja dito anteriormente, foi onde fizemos um
primeiro contato com todas as professoras que trabalham em escolas de classes
multisseriadas e expusemos quem éramos e sobre a pesquisa que estavamos
desenvolvendo. Ficou acertado assim o dia e local da entrevista. Também pegamos

com a mesma as referéncias sobre como chegar a sua casa.

Como fizemos com a entrevistada anterior, no dia agendado para a entrevista
entramos em contato com a professora para confirmar a realizacdo de nosso
encontro, bem como para reforcar as referéncias dadas sobre como chegar a sua
residéncia. Feito o contato, as 12 (doze) horas e 30 (trinta) minutos saimos de nossa

casa na sede do municipio de Santa Teresa com destino a comunidade AVA.

Tivemos algumas dificuldades para localizar a casa da professora, pois a mesma
nao fica no agrupamento urbano da comunidade, mas na propriedade da familia, em
meio a plantagdes. Eram muitas as “entradas” de “estradinhas”, o que nos fez
acertar em algumas e errar em outras, sendo necessario, quando iSso era possivel,
parar para pedirmos informacdes nas residéncias que encontrdvamos pelo caminho.
Finalmente conseguimos chegar e fomos muito bem recebidos pela professora e por

Sua sogra.
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A professora Gilda convidou-nos para entrar em sua casa e nos instalamos em uma
area externa anexa a cozinha. Sentamo-nos a mesa e 0 processo de entrevista foi
iniciado com uma breve descricdo do objetivo da investigagédo, dos procedimentos
da entrevista narrativa biogréfica e das teméticas que gostariamos de tratar. Em
seguida foi apresentado o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (cf.

Apéndice 04), solicitado a professora que lesse o mesmo e que, havendo

concordancia, que o assinasse.

Esclarecidas as duvidas e havendo a concordancia da professora, iniciamos a
entrevista que foi gravada em meio digital. A entrevista teve duracdo de 47 (quarenta
e sete) minutos e 51 (cinquenta e um) segundos. Apds o término da entrevista e
finalizado o processo de gravacao, foi solicitado a professora o preenchimento do
‘Formulario para levantamento de informacgdes junto as professoras de escolas
multisseriadas do campo do municipio de Santa Teresa — ES” (cf. Apéndice 06).
Finalizado o preenchimento, nos foi oferecido um saboroso e farto café durante o
gual conversamos sobre algumas amenidades. Aproximadamente por volta das 15
(quinze) horas e 30 (trinta) minutos, nos despedimos da professora e de sua familia
(sogra, sogro e filhos) e retornamos a Sede do municipio de Santa Teresa. A
professora colocou-se a disposicdo para esclarecimentos complementares caso

sejam necessarios.

6.2.2 Perfil da professora entrevistada

A professora Gilda tem 36 (trinta e seis) anos. E casada com um pequeno produtor
rural da regido, possui uma filha de 13 (treze) anos, um filho de 09 (nove) anos e

mora na casa dos sogros. Sua casa fica em uma comunidade do interior do
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Municipio de Santa Teresa e trabalha como professora contratada no turno matutino
na Escola-FAB que fica localizada em uma comunidade vizinha de onde reside.
Comecou a trabalhar como professora no ano de 2010 (dois mil e dez), quinze anos
apos estar formada no curso de Magistério, entdo com 33 (trinta e trés) anos de
idade. Esta em seu quinto ano de trabalho.

Filha de uma familia que residia na comunidade ha muitos anos, ela é a mais nova
dos oito irmados. Autodenomina-se como de cor branca. Nasceu em uma
comunidade proxima de onde mora atualmente e ali permaneceu até os onze anos,
guando se mudou para a casa de uma irma, em outro municipio vizinho a Santa
Teresa, para poder estudar as séries finais do ensino fundamental e o ensino médio.
Realizou o curso de Habilitagdo para o Exercicio do Magistério em uma escola
estadual naquele municipio quando mais jovem e atualmente esta fazendo o curso
de Licenciatura em Pedagogia, na modalidade a distancia, por uma instituicao
privada.

E catolica praticante e esta bastante envolvida com a igreja de sua comunidade,
exercendo a funcédo de coordenadora em uma Pastoral, além de ajudar nos grupos

de Liturgia.

6.2.3 Trajetoria biografico-profissional da professora Gilda

Buscamos nesse item, realizar nossas interpretacdes sobre a trajetoria biografico-
profissional da professora Gilda, a partir de seis eixos: a) a infancia, a familia e seu
processo inicial de escolarizacéo; b) a escolha e realizacdo do curso de Habilitacdo
para o Exercicio do Magistério; ¢) o ingresso na profissdo e suas experiéncias

iniciais como professora de escola de classe multisseriada; d) os processos de
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formacéo profissional, com destaque para o curso de Magistério e de graduacdo em
Pedagogia; e) a pratica pedagogica desenvolvida e as condi¢cdes de trabalho nas
escolas de classes multisseriadas e, por fim; f) os sonhos e as expectativas da
professora em relacédo a questdes pessoais e profissionais. Passemos a andlise.

6.2.3.1 Infancia, familia e o inicio do processo de escolarizacao

A entrevista teve inicio com uma pergunta abrangente e pouco precisa apresentada
por nos, levando a professora Gilda a falar sobre sua histéria de vida. Mesmo nao
sendo necessaria uma ordem cronoldgica na narrativa, a professora comeca a
contar sobre o local onde nasceu, as condicbes de seu nascimento e sobre sua

familia (passagem apresentacéo, linhas 5 — 35):

Y: Bom, Gilda eu queria que vocé comecgasse entdo (2) contando um pouco
de vocé né assim quem € a Gi:::lda, falando um pouco da sua infa::ncia, é
de onde que vocé estudou, onde que vocé mora::va; conta assim um pouco
quem é a Gilda?

Gf’: Ahdam (.) eu nasci na comunidade I, € uma comunidade pequena aqui
perto né, da uns dez minutos mais ou menos de de carro (1) e (.) nasci la e
cresci la até os onze anos (1) né junto com a minha mée, 0 meu pai, meus
irmaos né; eu sou filha (.) é da Nome da Mde e o Nome do Pai que ja
faleceu (1) e nés somos oito filhos né, meu pai e minha mée na época
passaram um pouco de dificuldade né, pra criar esse mo:nte de filho @(2)@
né foi bem complicado que assim (.) veio (1) praticamente um atrds do
outro, era diferenga de um ano e meio, dois anos, no méaximo,de um filho
para o outro (.) e eu sou a cacgula, nasci depois de seis anos do meu irméo
mais velho (.) né, meu pai e minha mae ndo tinham intencdo mais de ter
filhos (.) entdo eu vim assim de @intrometida né@, e mas fui crescendo né,
gragas a Deus com a (2) é junto com a familia (.) e ali eu comecei a minha
vida escolar também ali na comunidade, em uma escola também

° Como ja explicado em nota anterior, nas transcricdes das Entrevistas Narrativas Biograficas e nos
Grupos de Discussfes, as participantes foram denominadas apenas por letras relativas a ordem
alfabética (A, B, C etc.), seguido de “f” por se tratarem de pessoas do sexo feminino. Neste caso, a
professora Gilda é identificada por Gf. O entrevistador foi identificado como Y. Conferir os cédigos e
seus respectivos significados no Apéndice 08.
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multisseriada (.) € a minha prom- primeira professora foi de Municipio-F, eu
lembro que o nome dela era Nome da Professora (1) é ela vinha de
Municipio-F e ficava na casa dos meus pais, morava junto né com 0s meus
pais, que naquela época é ndo tinha professora na comunidade entdo
sempre vinha de fora (2) estudei com ela a primeira série (.) e (.) a segunda
série também fiz com professora de Municipio-T, também ficou na minha
casa (1) né pra pra dar aula (.) e depois a terceira e a quarta série eu
estudei com a Professora-Af que inclusive é professora que vai fazer
entrevista também (.) € estudei com ela (.) e ali foi né os os primeiros
ensinamentos (2) e (1) com (.) na quinta série (.) eu precisei de sair de casa
porque ndo tinha transporte na época pra transportar os alunos entédo
precisei de sair de casa (1) pra estudar (1) e furi- fui pra Municipio-I, fiquei
na casa da minha irm& mas ndo me acostumei (.) né achei muito dificil,
muito longe de casa e ai comecei (.) € aqui em baixo, em comunidade VA;
ficava também na casa dos outros, ia de bicicleta pra escola né, todo dia ia
de bicicleta e finais de semana ia pra casa e (.) fiz ali até a sexta série,
quinta e sexta série eu fiz ali em comunidade VA (1) na sétima série retornei
pra Municipio-l (1) voltei pra I& e comecei a estudar 14 novamente (1) ai la
eu conclui (.) com o Magistério fiz até (.) terceiro ano do Magistério.

Gilda comeca a contar sua histéria de vida falando do local onde nasceu. Refere-se
a sua comunidade de origem como pequena (comunidade 1) no interior do Municipio
de Santa Teresa, onde morou até os onze anos de idade junto de sua familia. Filha
cacula de uma familia com oito filhos, narra que os pais ndo esperavam aumentar a
prole quando sua méae engravidou dela seis anos apos o nascimento do ultimo filho,
0 que a faz brincar com a situagdo: “eu vim assim de @intrometida né@”. Tal
periodo é descrito por Gilda como dificil para os pais, agricultores, que tiveram
dificuldades financeiras para cria-los. E nessa comunidade onde sua familia morava
gue Gilda inicia seus estudos em uma escola de classe multisseriada. Ali cursou as

séries iniciais do entao Primeiro Grau.

Em seu relato sobre o periodo em que frequentou as séries iniciais do ensino
fundamental, Gilda recorda os nomes de suas professoras e as localidades de onde
vinham. E perceptivel pela narrativa apresentada, que a rotatividade de professoras
era algo constante na realidade daquela escola. Era comum a vinda de professoras
de outras localidades (outros municipios ou comunidades do préprio municipio) para
trabalhar na comunidade devido a ndo existéncia professoras formadas naturais dali
ou que ali residissem. Outro aspecto narrado por Gilda € que essas professoras que
vinham de fora acabavam residindo na casa de moradores da propria comunidade e
gue, inclusive, suas duas primeiras professoras moraram em sua casa durante o

periodo em que ficaram na comunidade trabalhando.
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N&o havia escola na comunidade que atendia alunos das séries finais do ensino
fundamental. Assim, ao chegar a quinta série, devido a distdncia entre sua
comunidade e a Sede do Distrito e a falta de transporte escolar Gilda tem que sair
da casa dos pais e comeca uma verdadeira peregrinagdo entre cidades e escolas
para continuar estudando. Gilda conta que para cursar as séries finais do entao
Primeiro Grau e o Segundo Grau, sai da casa dos pais onde morava na comunidade
| e muda-se para a casa de uma irma ja casada que morava na sede do Municipio-l.
Ainda muito jovem (com onze anos) conta que nao se acostumou em ficar na casa
da irma e retorna para o Municipio de Santa Teresa, mas para morar na Sede do
Distrito-VA onde ficava sua comunidade, ficando “também na casa dos outros”. N&o
informa quem sdo esses “outros”, se parentes ou amigos da familia. Usava a
bicicleta para ir diariamente a escola e, também de bicicleta, ia para a casa de seus
pais nos finais de semana. A lembranca de tal fato e a decisédo de conta-lo nos
chama a atencao considerando o pequeno tamanho da comunidade VA, Sede do
Distrito. Gilda ndo esclarece ao narrar se morava no perimetro urbano do Distrito, 0
gue nos leva a supor que nao pela necessidade do uso da bicicleta como meio de
transporte para ir até a escola. Vivencia tal situacdo durante dois anos (“‘quinta e
sexta série eu fiz ali”) e, mais uma vez, muda-se para a casa de sua irma no

Municipio-I e ali conclui as séries finais entdo Primeiro Grau e o Segundo Grau.

6.2.3.2 Os processos de formacao profissional

Quando Gilda cursa o ensino médio, ainda estava em vigor a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional n°® 5.692 de 11 de Agosto de 1971 que fixava as
diretrizes e bases para o0 ensino de 1° e 2° graus e dava outras providéncias. Com

tal Lei, o ensino de 2° Grau poderia incluir habilitacdo profissional, desde que a
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carga horaria minima de 2.200 horas de trabalho escolar fosse garantida (cf.
BRASIL, 1971). Assim, no periodo, era muito comum que as escolas do entédo

Segundo Grau ofertassem cursos, em sua maioria, profissionalizantes.

Conforme conta Gilda, findado o entdo ensino de 1° Grau (atualmente Ensino
Fundamental) era necessario escolher um curso no ensino de 2° Grau para

prosseguir com os estudos (passagem apresentacéo, linhas 33 — 39):

Gf: Na sétima série retornei pra Municipio-l (1) voltei pra la e comecei a
estudar la novamente (1) ai 14 eu conclui (.) com o Magistério fiz até (.)
terceiro ano do Magistério; ali eu me formei né e ficou por isso mesmo (2) é
nao fui a frente, ndo procurei de dar aula porque eu fiz o Magistério por (1)
falta de opcdo na época né que era Contabilidade, Administracdo e
Magistério; fiz por (.) falta de opcdo mesmo (2) € nado tinha muito interesse
nessa area (2).

E interessante observarmos que Gilda fala que fez o curso de Habilitacdo para o
Exercicio do Magistério por “falta de opgao”, e varias vezes em seu depoimento, ela
repetiu isso. No entanto, ela também poderia ter optado por um dos dois outros
cursos oferecidos: Técnico em Contabilidade e Técnico em Administracdo. Mas por
gue nao o fez? Isso s6 vai ficar claro em sua narrativa mais a frente, quando nos
conta os reais motivos que a levaram a consumar essa “‘escolha” (passagem
formacédo profissional, tema principal formacao inicial de nivel médio, linhas 141 —
149):

Y: Vocé falou que foi meio que falta de opcéo
G E @(2)@!
Y: Por que assim, tinha outras coisas?

Gf: E, na época tinha Contabilidade e tinha Administracdo () s6 que
Administracdo e Contabilidade era a noite, entdo a minha irm& ndo queria
deixar eu sair a noite pra estudar (2) né (1) na época eu até optei em fazer
os dois ao mesmo tempo o Magistério e a Contabilidade (.) mas ai ela
comecou a falar né que talvez era muito perigoso ficar saindo a noite (.) ai
eu acabei desistindo e ficando sé pelo Magistério.

Apesar de serem oferecidos trés cursos (de Técnico em Contabilidade, Técnico em
Administracdo e Habilitacdo para o Exercicio do Magistério) no Municipio-l, tal oferta
se dava em turnos especificos. Assim, os dois primeiros (Técnico em Contabilidade,
Técnico em Administracdo) eram oferecidos no turno noturno e o ultimo (Habilitagédo

para o Exercicio do Magistério) no turno matutino. Se, por um lado, a oferta de tal
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forma abria a possibilidade de que dois cursos fossem realizados simultaneamente,
como inicialmente tentou fazer Gilda (“na época eu até optei em fazer os dois ao
mesmo tempo o Magistério e a Contabilidade”), por outro lado, limitava as
possibilidades de escolha por parte dos candidatos (como por exemplo, se alguém
quisesse cursar Técnico em Contabilidade ou em Administragdo nos turnos matutino
ou vespertino, assim como Magistério no turno noturno). Isso foi o que ocorreu com
Gilda que, sendo demovida por sua irma de estudar a noite pelos “perigos” de se
sair de casa em tal horario, abre médo do curso de Técnico em Contabilidade e
estuda o curso de Magistério.

Dirigimos uma pergunta direta para a professora questionando-a se foi influenciada
ou pressionada por alguma pessoa para realizar o curso de Magistério e tornar-se
professora, mesmo sendo algo que néo queria para si (passagem profissdo, tema

principal escolha da profisséo, linhas 67 — 81):

Y: Caramba né! Entdo vocé ndo queria ser professora?
Gf: No inicio néo!
Y: Mas porqué? Assim (2)

Gf: Nao sei, ndo tinha aquela coisa assim né, de (1) incentivo também, eu
falo assim um pouco por falta assim por parte dada minha familia né que (2)
eu quase parei de estudar na sétima série na época (.) porque o colégio que
eu estudava ele vivia muito em greve (1) e eu assim numa dessas greves
eu vim pra casa dos meus pais e ndo tinha vontade de voltar mais (2) ai fui,
assim, empurrada né (.) mas ja pensou se eu tivesse parado? Eu hoje teria
me arrependido muito! (2)

Y: Vocé acha assim que, de alguma forma, mesmo que vocé ndo queria né
no inicio ser professora como vocé falou, mas vocé acha que alguém (1)
talvez te influenciou ou ou te pressionou, ndo sei, pra pra vocé, por
exemplo, fazer o Magistério, pra se tornar professora, mesmo que vocé que
era uma coisa que vocé nao queria vocé acha que teve influéncia de
alguém? (1)

Gf: °N&o, na época acho que ndo°!

Gilda ndo tem certeza, mas acredita que na época em que conclui o ensino de
Primeiro Grau e escolheu um dos cursos profissionalizantes do ensino de Segundo
Grau para cursar, ndo foi influenciada ou pressionada por qualquer pessoa. No
entanto, mais a frente na entrevista, deixa clara a participacdo de sua irma nesse
processo de escolha, o que ndo é tomado pela professora como uma influéncia ou

pressao.
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Gostariamos de destacar dois aspectos que a passagem da narrativa de Gilda nos
instiga a problematizar. Um primeiro diz respeito a escolha do curso. Muito mais que
a escolha de uma profissdo, o que estava em pauta era a “escolha” do horario
possivel (ou permitido) para que uma moc¢a de uma comunidade do interior de um
municipio (também de interior), que estava aos cuidados de uma irma pudesse
estudar “com segurang¢a’. Um segundo aspecto, intimamente relacionado ao
primeiro, diz respeito aos “perigos” que estudar a noite poderia oferecer. Seriam
perigos contra a pessoa (abusos sexuais, homicidios)? Seriam perigos contra o
patrimonio (roubos, furtos)? Seriam os “perigos” de uma moga que estava aos
cuidados da irma se envolver em um relacionamento amoroso e os possiveis “riscos”
dai advindos, como uma gravidez ndo planejada? Em seu relato, Gilda ndo nos

deixa claro quais seriam eles.

Restava entdo o curso de Habilitagdo para o Exercicio do Magistério (“fiz por falta de
opgao mesmo (2) nao tinha muito interesse nessa area”). A falta de interesse pela
profissdo fica mais evidente quando, mesmo tendo concluido o curso de Magistério,
Gilda nos conta que “nao foi a frente”, ndo procurou dar aula e que foi morar em
Municipio-V, capital do Estado e la trabalhava em um escritério de decoracéo, o que
fez por dois anos e oito meses até retornar para a comunidade | de onde havia saido

para estudar.

Quando Gilda conclui a narrativa sobre sua histoéria de vida, a instigamos a nos
explicar melhor por que ndo queria ser professora. Apdés um intervalo de dois
segundos, Gilda tenta formular uma resposta que € cheia de pausas, para a
pergunta feita por ndés sobre por que ndo queria ser professora. Para ela, a falta de
incentivo da familia estimulando-a a estudar e varias situacdes de greve na escola
onde estudava, vividas nas séries finais do ensino fundamental, de certa forma,
contribuiram para a falta de construcdo de uma perspectiva positiva quando a
continuidade dos estudos (“eu vim pra casa dos meus pais € nao tinha vontade de
voltar mais”). Mesmo assim, “empurrada” conclui os estudos e avalia que se
realmente os tivesse parado quando estava cursando a sétima série, hoje se

arrependeria muito.

Sobre a formacéao inicial, pedimos a Gilda que nos contasse sobre como foi o

periodo em que realizou o curso de Habilitacdo para o Exercicio do Magistério
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(passagem formacgdo profissional, tema principal formacg&o inicial de nivel médio,
linhas 132 — 140):
Y: °Entendi® (1) bom vamos conversar um pouco entdo sobre sua formacao

né vocé falou do Magistério que vocé fez o Magistério (.) me conta como
gue foi esse periodo (.) vocé fez em municipio 1?

Gf: Municipio-l isso estudei no Escola ES (.) °a escola®°(1) eu estudava de
manhd, na parte da manha eu ia é (3) assim fazia né o Magistério e (.) as
vezes a tarde fazia o estagio que eu ficava na casa da minha irméa (1) e é::
assim e a gente aprendia (.) praticamente plano de aula ndo era ensinado,
algumas coisinhas que a gente aprendia, mas muito pouco (.) entdo eu acho
que foi muito dificultoso nessa parte ai

A professora nos conta que realizou o curso de Magistério no Municipio-l, em uma
escola da rede estadual, no periodo matutino pelos motivos que ja abordamos acima
neste capitulo. No periodo vespertino realizava os estagios supervisionados. Para
estudar saiu da casa dos pais e ficava hospedada na casa da irma. De tudo o que foi
vivenciado na formacéo, Gilda destaca que no curso praticamente ndo se ensinou a
elaborar planos de aula, queixa constante da mesma, inclusive apontando isso como
uma dificuldade por ocasido de seu comeco de trabalho como professora. Segundo
ela, se aprendiam “algumas coisinhas”, “mas muito pouco”. Para Gilda o que foi
“dificultoso” foi ndo ter aprendido a elaborar planos de aula. Nao deixa claro quais
seriam essas “coisinhas” aprendidas, mas pela forma como coloca a questdo, as
mesmas parecem nao ter tido importancia capital seja em sua formacéo, seja para

auxilia-la em seu trabalho de professora.

Por ter mencionado sobre seu Estagio Supervisionado, perguntamos a Gilda em que
tipo de escola estagiou, se seriada ou multisseriada (passagem formacéo

profissional, tema principal formacéo inicial de nivel médio, linhas 150 — 156):

Y: E e com relacdo ao estagio vocé estagio::u (2) onde assim em em
escolas é (3) é la de Itaguacu mesmo mas escolas seriadas, escolas rurais

como é

Gf: L Nao, ndo () foi na prépria escola
onde que eu estudava tinha o ensino fundamental também (.) entdo eu
estagiei ali

Y:°Ah t4° entdo todo o seu estagio foi

Gf: L Foi ali no caso na época foi com
turmas de alfabetiza¢éo também
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Ela nos esclarece que estagiou na mesma escola onde estudou o curso de
Magistério, pois ali também tinham turmas de séries iniciais do entdo curso primario,
no turno vespertino. Enfatiza que todo seu estagio se deu em turmas seriadas de
alfabetizacdo. Pedimos a Gilda que nos falasse mais sobre as dificuldades que
possa ter encontrado para realizar sua formacéo no curso de Magistério, sejam elas
de cunho pessoal ou académica (passagem formacao profissional, tema principal
formacéo inicial de nivel médio, linhas 163 — 176):

Y: E, além disso que vocé me contou quais que foram as outras dificuldades

que vocé encontrou, por exemplo, pra fazer essa sua formacdo no

Magistério? Vocé encontrou alguma dificuldade pra fazer o Magistério?
Assim (.) dificuldades sejam elas (1) pessoa::is, na esco::la?

Gf: N&o, eu acho assim que (1) uma dificuldade assim ndo posso dizer
assim (.) tAo grande (.) é pelo fato de ter que ficar fora de casa na época pra
estudar né (1) ;eu fiquei na casa da minha irm&; (.) era minha irma mas nao
era a mesma coisa que vocé estar em casa

Y: Sua irma ja era casada?

Gf: L Casada, tinha filho e eu ficava com ela (.) que nédo
era a mesma coisa que eu ta com meus pais né (1) a dificuldade maior que
eu encontrei foi ai (.) e as vezes tinha que buscar, tinha que levar né, tinha
meus irmdos que ficavam em casa que faziam isso (1) eles me buscavam
na sexta e levava as vezes na segunda de manha ou no domingo de tarde
() todo final de semana

A professora afirma que mesmo nao sendo uma dificuldade tdo grande, o fato de ter
gue ficar morando na casa de sua irma para estudar lhe marcou muito, pois nao era
a mesma coisa que estar na casa de seus pais (“era a minha irma mas nao era a
mesma coisa que vocé estar em casa”). Essa irma ja era casada e com filho.
Também a vinda para a casa dos pais na Cidade-ST nos finais de semana e o
retorno a Cidade-l no final do domingo ou na segunda pela manha exigiam a
mobilizacdo de outros membros da familia (“meus irmaos que ficavam em casa que
faziam isso0”) o que demonstra que tal processo foi permeado por muitos desafios e

insegurancas.

No decorrer da conversa, Gilda lembrou-se que havia falado de sua formacgédo no
curso de Magistério, mas que ndo havia contado que estad cursando o terceiro
periodo do curso de Pedagogia. Assim, pedimos que ela nos contasse mais sobre a
formacédo que esta realizando no Ensino Superior (passagem formacao profissional,

tema principal formac&o em nivel superior, linhas 194 — 234 / 243 - 255):
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Gf: E eu esqueci de falar um pouquinho sobre a a minha formacéo que eu
falei sobre o Magistério e hoje eu to conclu- t6 cursando a Faculdade (1) t6
no terceiro periodo vou entrar agora em fevereiro no terceiro periodo de
Pedagogia

Y: Me conta mais disso dai entdo @isso dai é bom@!

Gf:@(2)@ Eu na época que eu comecei a trabalhar (.) inclusive foi até a (.)
minha amiga que me indicou né pra comecar ((O sogro de Gilda entra no
local onde esta sendo realizada a entrevista no nos cumprimenta, fazendo
com que a entrevista seja brevemente interrompida)) Ela (1) falou pra eu
fazer né a Faculdade né que ela ja tava faze::ndo(1) ai eu fiquei com medo
eu falei assim “ah eu vou esperar mais um pouco porque vai juntar né a
escola, com faculdade, atividade” eu falei assim “acho que, por enquanto,
eu vou deixar quieto”(.) ai fui levando (1) isso passou (.) trés, quatro anos
né, fui empurrando, ai o ano passado eu falei assim “ndo tenho que
comecar’(.) ai foi em (2) °dois mil e treze, dois mil e° dois mil e onze, final
de dois mil e onze eu fiz (2) néo final de dois mil e doze(.) eu fiz o vestibular
em Municipio-C (1) ai eu passei ai eu comecei a cursar em dois mil e treze
eu comecei a cursar Pedagogia.

Y: Pedagogia né?

Gf: L Isso

Y: E e vocé esta fazendo em qual instituicdo?
Gf: Na Universidade U

Y: Universidade U? (1) A distancia no caso?
Gf: L A distancia (.) isso, é

Y: L E como é que funciona? Me
conta

Gf: E uma vez por més né séo cinco encontros presenciais (2) é no sabado
de oito as quatro e cinquenta (.) eu fico 14 o dia todo (2) e e o resto eu faco
tudo em casa via Internet né () e ta sendo assim bem tranquilo, eu té
gostando bastante

Y: E vocé tem é acesso a Internet aqui em casa?
Gf: L Sim
Y: Tem, né?

Gf: Ahdm tenho sim, entdo faco as atividades tudo online e vou 14 s6 (2) é
@(3)@ eu vou la s6 aos sdbados né uma vez por més

Y: Entendi e hoje tem, por exemplo, s6 vocé daqui de Santa Teresa?

Gf: Sim, da minha turma s6 eu de Santa Teresa

Y:Hm (2) e ai vocé tem que acordar; como € que € essa ida pra Municipio-C
também?

Gf: Eu meu esposo que me leva né, paciéncia assim @(2)@ gracas a Deus
ndo tenho o que reclamar ele fica 14 o dia todo me esperando e ndo néo
reclama (2)entdo eu vou de manh& né, eu vou de carro né ((o sogro de
Gilda nos oferece café)) é (.) comeca oito horas eu chego la oito horas em
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ponto e s6 saio de la quatro e cinquenta e ele fica |14 esperando; e ai agora
(1) eles comecaram a ir pescar, ele e @0 meu sogro, entdo eles véo pra
beira do rio né e passa o dia todo la pescando@(.) e enquanto passam as
horas né fica me esperando la.

[.]

Y: E o0 qué que vocé ta achando, assim, de estar fazendo faculda::de e tal?
Ta ajuda::ndo?

Gf: Ah eu to gostando muito aham (2)assim néo sei se aju:da muito eu falo
gue a gente também, pelo fato de vocé dar aula é vocé ndo tem muito
tempo de t4 estudando de ta se aprofundando nos assuntos (1) entdo tem
muita coisa que as vezes passa por cima né, entdo toca pra frente.

Y: Entendi; uma pergunta assim, por exemplo tanto no Magistério quanto
aqui na Pedagogia em algum momento desse desses cursos € (.) teve
alguma disciplina, alguma discussdo, alguma algum contetdo voltado pra
escola do campo e, principalmente, pra escola multisseriada?

Gf: Ainda ndo
Y: N&o né?

Gf: Nao

Gilda narra entdo que quando comecou a trabalhar como professora por indicagéo
de uma amiga, foi orientada por ela, que ja estava cursando o0 ensino superior, para
também fazé-lo. Temendo ndo conseguir atender as demandas profissionais,
académicas e pessoais, decidiu esperar mais algum tempo (“acho que por enquanto
eu vou deixar quieto”) enquanto continuava trabalhando como professora (“ai fui
levando”). Apds um periodo de trés anos em que ela entende ter ido “empurrando”
(postergando) seu ingresso em um curso no ensino superior, decide que era
chegado o momento e, no final do ano de 2012 (dois mil e doze), presta o vestibular
para o curso de Pedagogia pela Universidade-U, na Cidade-C e €& aprovada,
iniciando seus estudos em 2013 (dois mil e treze) no curso de Pedagogia. Gilda nédo
entra em detalhes sobre o porqué de ser este 0 momento mais oportuno para iniciar
um curso no ensino superior. O fato € que na rede municipal onde atua, ha no plano
de cargos e salarios uma variacdo na remuneracdo conforme a formacéao
académica. Outro ponto importante a se destacar é que a professora em questao é
contratada temporariamente e, anualmente, deve inscrever-se em um processo
seletivo simplificado para a contratacdo de professores, caso tenha interesse em
continuar trabalhando. Em tal processo, uma maior formacgéo implica em uma maior
pontuacdo e, consequentemente, em uma melhor classificacdo no momento de

escolher uma das vagas ofertadas.
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A partir de um questionamento por nos apresentado, Gilda explica que esta
realizando o curso pela Universidade U e que o mesmo é na modalidade a distancia.
Em cada semestre, mensalmente vai até o Polo de apoio presencial no Municipio-C
para 0s encontros presenciais que acontecem aos sabados, das 8h as 16h50min. As
demais atividades sdo realizadas em sua prépria casa via Internet. Ressalta que
esta sendo tranquilo realizar o curso e que estd gostando bastante do mesmo.
Informa ainda que em sua turma é a Unica do Municipio-ST. Perguntamos sobre
como Gilda faz para ir de sua casa ao Polo no Municipio-C, considerando que mora
em uma comunidade de dificil acesso no Municipio-ST.

Gilda conta que seu esposo a leva de carro para participar dos encontros e enfatiza
a paciéncia do mesmo em espera-la o dia todo sem reclamar. Saem de casa muito
cedo para, pontualmente, as oito horas da manha estar no local dos encontros e so
retornam as dezesseis horas e cinquenta minutos quando finalizam as atividades
presenciais. A professora, em varios momentos da entrevista, destaca o apoio

recebido da familia, seja do marido, seja da sogra ou do sogro.

Tomado quase como um “causo”, conta que recentemente, seu sogro passou a
acompanha-los e que enquanto ela participa das atividades presenciais, 0os dois (pai
e filho) vao para a beira do rio que corta a Cidade-C para pescarem enquanto a
esperam. Assim, tornam o ato da espera menos enfadonho e cansativo,

aproveitando para distrairem-se.

Em relacdo a Faculdade, dirigimos uma pergunta a professora questionando sobre o
gue tem achado do curso que esta realizando e de ser aluna do ensino superior,
destacando em que o mesmo tem ajudado-a em seu trabalho. Gilda afirma que esta
gostando muito do curso, mas enfatiza que ndao sabe se o0 mesmo ajuda “muito” em
sua pratica em sala de aula. Explica que, pelo fato de estar trabalhando ndo tem
muito tempo para dedicar-se aos estudos, aprofundando-se nos assuntos, 0 que a
leva a “passar por cima” de muitas coisas e seguir os estudos como pode (“entao

toca pra frente”).

Finalizando essa parte, perguntamos a Gilda se em algum momento das formacdes

realizadas no curso de Magistério ou Pedagogia houve em alguma disciplina,
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discusséo ou contetdo sobre a escola rural/do campo®. De acordo com ela, no
curso de Habilitacdo para o Exercicio do Magistério ndo houve essa discusséo e no
curso de Pedagogia “ainda ndo”. Como Gilda esta cursando o terceiro semestre do

curso, ha ainda uma possibilidade que tal discusséo venha a ser realizada.

Aqui, ficam-nos algumas inquietagdes: estaria o curso frequentado ndo conseguindo
estabelecer o dialogo necessario e jA muitas vezes apontado como fundamental no
processo de formacao docente, entre a teoria e a pratica? A alegada falta de tempo
para dedicar-se mais aos estudos e, assim, aprofundar-se nos conteudos, poderia
ser a responsavel por, além de uma formacao superficial, fazer com que Gilda nédo
consiga perceber como o que tem sido estudado possibilita refletir sobre sua
pratica? Enfim, essas sdo questdes suscitadas a partir da conversa com Gilda e que

nao foram, nela, suficientemente esclarecidas.

6.2.3.3 O ingresso na profissdo e experiéncias iniciais na carreira

O foco de nossa andlise passa a ser, a partir de agora, compreender 0 ingresso na
profissdo e como foram suas experiéncias iniciais na carreira, destacando entre
outros pontos, como se deu esse ingresso, como era a escola, suas turmas e seus

alunos, as dificuldades enfrentadas, entre outros.

Assim, solicitamos que Gilda nos contasse sobre quando comecou a trabalhar como
professora, destacando o local e as séries com as quais trabalhava. Ela nos informa

gue comecou a trabalhar como professora em maio de 2010 (dois mil e dez) em uma

19 Aqui inserimos a expressao “escola rural” considerando que na época da formagao da professora
Gilda no curso de Habilitagdo para o Exercicio do Magistério, a expressao “educagdo do campo”
ainda ndo havia sido cunhada e politicamente assumida pelos Movimentos Sociais do Campo, na
Academia e nas Politicas Publicas.
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escola de classe multisseriada (a Escola-ARP) onde lecionava para todas as séries
iniciais do ensino fundamental (de 12 a 42), quinze anos apds de ter se formado no
curso de Habilitacdo para o Exercicio do Magistério.

Quando nos contou sobre sua histéria de vida Gilda falou sobre como se deu seu
recrutamento para comecar a trabalhar como professora. Explicou que sua filha
sempre estudou na Escola-ARP, uma escola de classe multisseriada e que a
professora efetiva pediu remocao para uma escola na Sede do Municipio-ST quando
a mesma estava cursando a quarta série, fazendo com que uma professora
contratada viesse trabalhar na escola (passagem profissdo, tema principal ingresso
na profissdo, linhas 50 — 60 / 98 — 109):

Gf: Quando ela [a filha] tava cursando a quarta série (.) a professora que
tinha dado aula pra ela de primeira série até a terceira série é pediu
remocdo pra Santa Teresa (.) entdo veio uma professora la de (2) do
comunidade R (.) pra dar aula pra ela (1) e a minha filha sempre comentava
com ela que eu tinha feito o Magistério (1) e (.) ela com interesse de pegar
mais perto da casa dela ai ela me convidou (1) assim pediu se eu tinha
interesse né de talvez pegar a vaga dela ali (2) ai eu na hora foi aquele
choque né, eu pensei em par- assim, vou tentar (1) falei “seja o que Deus
quiser’(.) ai liguei pra Santa Teresa, falei que eu tinha interesse na na vaga;
isso foi depois de quinze anos de formada né, quinze anos de (.) que eu
tinha formado em Magistério (.) falei “bom eu vou tentar” @(1)@; ai liguei
pra la e, assim, deu certo, comecei.

[.]

Y: E:: () vocé falou que vocé ligou né, contou um pouco dessa histéria que
tinha uma professora ela

Gf: L Isso

Y: Meio que queria sair e tal e vocé ligou pra Secretaria (1); como é que foi
esse, essa hegociagdo?

Gf: E porque que |4 na Secretaria eles ja sabiam porque ela tinha ja tinha
passado as informagdes também pra eles né

Y: L Ah ta, aham

Gf: Entdo na época eu conversei com a secretdria de educacdo, a
Secretaria L (1) e ela me passou todas as informacgdes né me chamou 14 (1)
e logo fez contato, me pediu documenta¢éo né, o curriculo e fez logo ja o
contrato e na segunda-feira, eu fui na sexta, na segunda eu j4 comecei a
trabalhar (1)

A nova professora morava em outra comunidade do interior do mesmo municipio e
tinha interesse de conseguir trabalhar em uma escola mais proxima da comunidade
onde residia. Essa professora sabia que Gilda possuia o curso de Magistério e

sondou-a sobre seu interesse em trabalhar. Conta-nos que ficou chocada com o
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convite, pois tinha quinze anos de formada e nunca havia trabalhado como
professora, mas que depois de pensar resolveu aceitd-lo. Entrou em contato com a
Secretaria de Educacéo e negociou sua contratacao o que se efetivou rapidamente,
pois na Secretaria ja sabiam de seu interesse em assumir as aulas na Escola-ARP,
uma vez que a nova professora havia feito a intermediagdo. Mais uma vez fica
evidente no relato de Gilda que a mesma nédo tinha intencdo de atuar como
professora, mas que dadas as circunstancias, resolve “tentar” e “seja o que Deus

quiser”.

Continuando nossa conversa, apresentamos uma pergunta pontual a Gilda para
saber mais sobre a escola onde comegou a trabalhar como professora (passagem
profissédo, tema principal ingresso na profissao, linhas 87 — 97 / 174 — 193):

Y: E:, fala pra mim um pouco entdo de quando que vocé comegou a
trabalhar como professora, tem quanto te::mpo?

Gf: Foi em dois mil e dez, maio de dois mil e dez
Y: E onde que foi?

Gf: E nessa escolinha mesmo (.) é Escola ARP
Y: °RP°; e as séries que vocé trabalhava?

Gf: Eram todas na época

Y: L Todas as séries

Gf: Era do primeiro ano a quarta série

Y: A quarta série; ndo tinha o quinto ano né?

Gf: Nao tinha ainda!l

[.]

Y: E uma coisa que eu esqueci de te perguntar antes (.) essa escola onde
gue vocé comegou a trabalhar era longe do lugar onde que vocé morava?

2

Gf: No caso que eu comecei trabalhar?

Y: L E como professora
Gf: N&o, isso foi depois de casada né!

Y: L Sim

Gf: L Eu comecei a trabalhar é fica uns
guarenta minutos daqui (.) é a pé né (1)
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Y: E como é que vocé vai pra essa escola? Como que vocé ia pra essa
escola?

Gf: A gente ia a pé (.) até (.) uma casa ali que onde que é o ponto final do

Onibus da o qué? Um quildmetro mais ou menos (.) a gente ia a pé e
pegava o transporte que passava perto da escola e na volta a mesma coisa

Y: E esse transporte ele passa buscando os alunos das comunidades pra
levar la pra escola no caso?

Gf: No caso pro Escola-SJP né, pra comunidade VA, ele leva pra la (.) entao
a gente pegava carona ha época

Y: S6 vocés ou os alunos de vocés também?

Gf: L Os alunos também, no caso a minha filha ia junto
comigo, tinha a vizinha também que que ia (1)

A professora nos informa que quando comecou a trabalhar ja era casada e que a
escola ficava distante de sua residéncia em torno de 40 (quarenta) minutos se a
distancia fosse percorrida a pé. Atualmente, Gilda trabalha na Escola-FAB, também
de classe multisseriada, pois a primeira escola (Escola-ARP) foi fechada e nucleada
com aquela. Gilda conta que caminhava cerca de 01 (um) Km para chegar a uma
casa que fica na estrada principal por onde passa uma das rotas do transporte
escolar. Tal casa é o ponto final dessa rota e, por isso, ela tem que se deslocar até
essa residéncia para pegar carona no 6nibus escolar que vai até a comunidade onde
trabalha. No retorno, ela vem com o transporte até o ponto final e caminha mais 01
(um) Km até chegar em sua residéncia. A professora esclarece que 6nibus que fazia

a rota citada nao era responsavel por levar os alunos até a escola onde ela trabalha.

Gilda informa que o Onibus era para buscar os alunos que estudavam nas séries
finais do ensino fundamental e que moravam nas comunidades do entorno e leva-los
para a Escola-SJP que fica na sede do Distrito-VA e que ela, bem como os alunos

da escola onde trabalha pegavam carona.

Além da questdo acima ja apresentada sobre o deslocamento de sua residéncia até
a escola, Gilda, ao narrar sua histéria de vida, conta sobre (outras) dificuldades
enfrentadas no inicio do trabalho como professora que a fizeram ficar “com vontade
de largar tudo” (passagem profissdo, tema principal ingresso na profisséo, linhas 60
—-66/110-131):

Gf: Nossa os primeiros dias foi (2) assim terrivel porque (.) ndo tinha
experiéncia nenhuma, ndo sabia nem por onde comecar (1) entdo as vezes
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me pegava assim, com vontade de largar tudo (2) as vezes ficava até uma
hora, duas horas da manha fazendo plano de aula porque ndo sabia como
fazer né, o que fazer, o que dar (.) pros alunos (.) entéo é(.) foi assim (.) nos
primeiros momentos foi dificil, mas ai depois foi tudo assim se
encaminhando, se encaixando e gracas a Deus t0 ai; t6 assim (.) gostando

muito agora! (2).

[.]

Y: Vocé comentou algumas das dificuldades né que vocé encontrou no
comeco de sua carreira (1) conta mais sobre elas assim (2) quais as
dificuldades que vocé (2) que vocé ainda ta no comeco de carreira a gente
pode dizer né quais as dificuldades que vocé ta encontrando, encontrou (.)
nesses anos de trabalho até agora?

Gf: Ai, as vezes eu me pego um pouco assim sem experiéncia ainda;
aprendi muito (1)°eu posso falar que eu aprendi® bastante até agora eu
assim e me esforco pra aprender mais, mas foi por falta de experiéncia
porque (1) é (.) quando eu fiz o Magistério a gente fazia o estagio né a
gente tava dentro de uma sala de aula mas ndo é a mesma coisa que vocé
td ai fazendo um plano de aula (1) pra aplicar (1) entdo vocé chega o
momento que vocé ndo sabe, isso ta certo? isso ta errado? entdo (1) bate
aguele aquele medo de ta fazendo o errado.

Y: E falta de experiéncia::: vocé acha que pegou mais em qué, assim?

Gf: Foi nos planos de aula mesmo, nos contetidos que eu precisava aplicar
(.) é o que fazer mesmo porque eu aprendi (.) um método (.) e hoje € outro
na época que eu estudei (.) é () no caso a primeira a quarta série era um
jeito de ensinar e hoje é totalmente diferente.

Y: Como assim, vocé (1) pode me dar um exemplo?

Gf: Assim no caso na época que eu aprendi (.) eu aprendi pelo método
silabico né o tal do ba — be — bi — bo — bu; hoje em dia vocé ndo pode
ensinar dessa forma assim (1) vocé néo pode deixar de falar, mas vocé néo
vai aplicar aquilo ali pro pro aluno porque ele tem condi¢des de aprender de
uma forma assim (1) € que vai ser mais (1) é gratificante pra ele né, no caso
dentro de um contexto

Para a professora Gilda os primeiros dias foram terriveis e a falta de experiéncia foi
apontada como a maior dificuldade, especialmente para a elaboracdo dos planos de
aula, na selecdo dos conteudos a serem trabalhados e na forma de fazé-lo. Ficava
até a madrugada (“uma hora, duas horas da manh&”) fazendo os planos de aula. Os
primeiros momentos foram dificeis, mas que depois “foi tudo se encaminhando, se

encaixando” e que agora esta gostando muito.

Em outro momento da entrevista, Gilda volta a falar sobre a sua falta de experiéncia
como algo que a incomoda. Problematiza essa falta de experiéncia e sua possivel
relacdo com a formacédo no curso de Magistério e, para isso, comenta sobre seu

Estagio Supervisionado. De acordo com ela, no Estagio, mesmo estando dentro de
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uma sala de aula, ndo se tinha a responsabilidade total pela turma e seu processo
de aprendizagem, o que ocorre hoje como professora regente. Sua pouca
experiéncia tem feito com que se sinta inseguranca quanto ao trabalho que esta
desenvolvendo, a ponto de dizer ndo saber se o0 que esta fazendo esta certo ou
errado, ressaltando o medo de estar fazendo errado.

Destaca que a falta de experiéncia mais Ihe atrapalhou na elaboracéo dos planos de
aula, nos contetdos que precisava aplicar e no como fazer, pois, em relacdo a este
ultimo. Estabelece comparacfes entre a forma como foi ensinada quando era aluna
nas seéries iniciais do entdo Primeiro Grau em uma escola de classe multisseriada,
no método para alfabetizar e ensinar nas séries iniciais, aprendido por ocasido da
realizacdo do curso de Magistério e o que € requerido atualmente (“é totalmente
diferente”). Em relacdo a isso, solicitamos que, se possivel, nos apresentasse um

exemplo.

Gilda nos conta que quando foi alfabetizada, aprendeu a ler e a escrever por meio
do método silabico e ressalta que “hoje em dia vocé nao pode ensinar dessa forma
assim”, para logo em seguida afirmar que ndo se pode deixar de falar sobre as
silabas para os alunos. Comenta que o professor “ndo vai aplicar aquilo ali pro pro
aluno”, ou seja, ndo vai trabalhar como proposto pelo método silabico, porque o
aluno tem condi¢cBes de aprender de uma forma mais gratificante quando o professor
trabalha dentro de um contexto e ndo por partes. Essas questdes estdo presentes
em funcdo de formacdes continuadas realizadas pelas professoras que tem dado
énfase a formas de alfabetizacdo baseadas nas propostas de Emilia Ferrero, por
exemplo, e que tem colocado tais principios presentes nos discursos na rede

municipal.

6.2.3.4 A docéncia na escola de classes multisseriadas: a pratica pedagdgica e as

condicOes de trabalho
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Neste item, sdo as praticas pedagodgicas (que foram e sdo) desenvolvidas pela
professora Gilda na escola de classes multisseriadas onde atua e suas condi¢des de
trabalho nesse espacgo-tempo que se colocaram e se colocardo como assuntos de

NOSsSas conversas.

Assim, com o0 objetivo de fomentar a discussdo, perguntamos sobre como a
professora aprendeu a trabalhar sua aula em turmas de classes multisseriadas se
nao teve tal formacéo teorico-pratica nos cursos ja realizados (ou em realizacao) e
solicitamos-lhe ainda, que conte-nos como é que ela trabalha (passagem a docéncia
na escola de classes multisseriadas, passagem a pratica pedagogica na escola de

classes multisseriadas, linhas 258 — 313):

Y: E ai entdo a pergunta que eu te faco €: como é que vocé aprendeu a dar
aula pra turma multisseriada, se nao teve essa formacado? (1) De onde que
vocé tirou “Ah tem que fazer assim” e primeiro como € que vocé faz né?

Gf: Aham

Y: E da onde que (1) vocé tirou (1) que tem que fazer do jeito que vocé ta
fazendo; (1) como é que vocé faz?

Gf: Bom, eu tendo me virar do meu jeito, @eu vou falar logo assim@ (1) eu
me viro do meu jeito, do jeito que eu acho que tem que ser (1) porque
((Nesse momento o filho de Gf aproxima-se de onde estamos e ela nos
apresenta)) é porque assim a gente tem pouco apoio também da (1) da
pedagoga entendeu (.) ela vem na escola (.) mas, assim, as vezes duas
vezes por ano, trés vezes por ano, entdo (.) vocé tem que trabalhar do jeito
que vocé acha que é correto (.) né se desdobrar (.) ho:je, a gente tem pouco
aluno, poucos alunos na sala de aula entdo se torna mais facil pra vocé
trabalhar () né pra consolidar né as matérias né, os contetidos de acordo
com cada turma (2) é quando eu comecei ali uma das dificuldades que eu
senti foi isso dai (2) é porque no caso era cinco planos de aula pra fazer,
quatro (1) entdo era muito complicado vocé ter que fazer quatro planos de
aula, cinco planos

Y: L Vocé fazia ou
continua fazendo?

Gf: Nao hoje é menos porque na escola que eu trabalho hoje, que é em
Escola-FAB (.) é::s@o trés professoras né (.) entdo eu esse ano ano
passado eu t6 com primeiro e segundo ano entdo dois planos de aula né,
bem menos.
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Y: Mas quando vocé comecou eram todas as séries vocé fazia quatro cinco
planos

Gf: L Eram quatro, cinco, isso, hm

Y: Entendi e como que vocé fazia pra dar aula pra essas turmas assim? (1)
Como é que era, como € que vocé organizava sua sala? Como é que era a
aula? (2)

Gf: Quando eu comecei era uma turma assim bem tranquila (1) eram assim
criancas adoraveis vou falar logo assim (.) entdo (.) eu o contelido dos
maiores, terceira série e quarta série eles me ajudavam (1) entdo o
conteddo eles passavam no quadro, um passava no quadro enquanto 0s
outros copiavam (.) a quarta série a mesma coisa, entdo eu focava mais em
cima da alfabetizagdo que era no caso eu tinha primeira e a segunda série
na época (1) entdo eu fazia dessa forma eu ficava mais em cima dos
menores e (.) 0s outros contelidos eles passavam no quadro e quando eles
terminavam de copiar entdo eu ia e explicava a o conteido né a matéria,
sentava com eles no grupo, tirava as dilvidas (1) e passava atividades e
deixava eles fazendo e ai voltava de novo pra (1) pros menores.

Y: Nessa época vocé tinha mais ou menos gquantos alunos nesse primeiro
ano ai?

Gf: Era pouquinho era (1) oito ou nove alunos
Y: Ah@m, hoje?

Gf: Hoje diminuiu; ano passado eu tinha sete, oito (1) e esse ano
provavelmente vai ter trés, quatro (1) muito pouco

Y: De qualquer forma duas séries né
Gf: E:::

Y: E, mas vocé ndo me falou com quem que vocé aprendeu que tinha que
fazer assim (2) da onde que vocé tirou isso de “ah entao vou botar um aluno
pra passar no quadro” (1) como é que foi isso?

Gf: L Isso (1) isso foi também pelo assim pela minha filha entendeu (1)
que ela sempre foi de contar assim o que se passava dentro da sala de aula
quando ela estudava com a outra professora

Y: °Entendi®

Gf: E a outra professora que ela estudou, a de primeiro de primeira série a
terceira série, ela é prima do meu esposo, entdo a gente tem muito contato
(1) entdo eu sempre tava na casa de::la, eu sempre ia na escola também (1)
entdo é (.) do jeito que ela trabalhava dentro da sala de aula a minha filha
as vezes comentava né (.) isso mesmo de pedir os alunos pra passar o
conteldo ela chegava em casa e falava (1) né que a professora tinha
deixado ela ou colega passar no quadro e dessa forma eu fui né encaixando
pra poder consolidar as coisas

Gilda comeca contando que tenta se virar do seu jeito, ou seja, faz do jeito que acha
que tem que ser, e destaca o termo “acha”. Diz ter pouco apoio da pedagoga e
justifica tal afirmativa explicando que a mesma vai poucas vezes por ano na escola

em que trabalha (“duas vezes por ano, trés vezes por ano”) e que, por isso, tem que
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trabalhar do jeito que acha que é correto e “se desdobrar’. Destaca que hoje tem
poucos alunos em sala de aula o que torna mais facil para ela trabalhar bem os
contetudos de cada turma e que uma das dificuldades encontradas no inicio era a
grande quantidade de planos de aula que fazia (quatro, diariamente), pois tinha mais
turmas. Hoje sdo menos planos, pois na escola onde leciona trabalham trés
professoras e a ela cabem duas turmas (1° e 2° ano). Continua fazendo um plano

especifico para cada uma das sé€ries com as quais trabalha atualmente.

Tais questdes nos levaram a direcionar a conversa para buscar saber como a
mesma organizava a sala, como era a aula, enfim, como trabalhava normalmente
sua aula em uma classe multisseriada. Gilda conta que quando comecou tinha uma
turma bem tranquila, formada por criangas que segundo ela eram “adoraveis”, 0 que
Ihe possibilitou contar com a ajuda deles para o desenvolvimento de seu trabalho.
Assim, os conteudos das turmas de 32 e 42 séries eram 0s proprios alunos que
passavam no quadro (“um” de cada série) enquanto os outros copiavam. Quando
terminavam de copiar, explicava-lhes os conteddos sentando com 0s respectivos
grupos (cada série), tirando-lhes as duvidas e passando atividades. Enquanto os
alunos maiores estavam envolvidos com o processo de coOpia e realizacdo das
atividades, Gilda se dedicava mais diretamente aos alunos que estavam sendo
alfabetizados (alunos de 12 e 22 série). Destaca que, se comparado ao ano em que
comecou a trabalhar (2010) tem havido uma diminuicdo no numero de alunos em

sala.

A pratica narrada pela professora nos traz algumas pistas para entendermos sobre
sua aula. Os processos de coOpia aparentemente tinham um peso grande, visto que
era necessaria a ajuda dos alunos da 32 e 42 série passar os conteudos no quadro
para que a professora pudesse dispor de mais tempo junto aos alunos que se
encontravam em processo de alfabetizacdo. Também fica evidente que a dinamica
da aula se dava em uma ordem mais ou menos pré-estabelecida de copia de
conteudos, explicacdo sobre os mesmos e resolucdo de atividades, em uma

perspectiva transmissionista muito caracteristica de um ensino tradicional.

A professora nos explicou sobre a acéo de pedir aos alunos ajuda para passarem o
contetdo no quadro. Contou que a adocao de tal pratica se deu por causa de sua

filha, que também estudou em uma escola de classe multisseriada e que tinha uma



310

professora que solicitava que seus alunos a ajudassem passando conteddos no
guadro. A filha contava para Gilda o que se passava no seu dia-a-dia na escola e
guando ela assume as aulas (nessa mesma escola) da continuidade em tal préatica
com os alunos, adotando para si tal forma de trabalho. Também pelo fato da
professora dessa filha ser prima de seu esposo, ambas tinham grande contato, seja
em suas casas, seja nas visitas que Gilda fazia a escola. Tais acdes foram entao
adotadas e inseridas em sua pratica ao comecar a trabalhar como professora.

Um aspecto que vale a pena relembrarmos é que Gilda foi aluna de uma escola de
classes multisseriadas e, em alguns momentos de nossa conversa, iSSo veio a tona.
No entanto, quando lhe questionamos (mais diretamente) sobre como aprendeu a
ser professora de escola com classes multisseriadas, a mesma, em momento algum,
fala que utilizou essa experiéncia vivida como aluna para organizar sua sala e aulas.
No entanto, ao ser solicitada a contar suas lembrancas sobre como sua professora
trabalhava as aulas naquela época, recorda-se das dificuldades enfrentadas pelas
mesmas para dar conta de desenvolver outras funcdes que também |he cabiam
(passagem a docéncia na escola de classes multisseriadas, passagem a pratica

pedagodgica na escola de classes multisseriadas, linhas 314 — 322):

Y: Entendi; vocé me falou que vocé estudou né numa escola também
multisseriada; e quando vocé estudava como é que a professora dava aula?

Gf:°Nossa ai era complicado®! @(1)@ Porque naquela época também nao
tinha merendeira né,hoje j& € um ganho que as escolas tem (1) ndo tinha
servente(1) entdo quem ajudava a professora eram os proprios alunos

Y: Entendi

Gf: Né as alunas da quarta série que eram maiores (1) que ajudavam a
professora na mere::nda, a limpar a esco::la, entdo ela tinha que dar aula e
fazer a merenda (1) entdo era muito complicado

Gilda relata que era complicado para as professoras daquela época trabalhar porque
na escola onde lecionavam ndo havia merendeira, servente e que o0s alunos
maiores, especialmente as alunas da quarta série, é quem ajudavam-na com a
merenda e a limpeza da escola, pois essas eram funcdes também da professora,
além de trabalhar a aula. Tece uma rapida comparacdo com a situacéo vivenciada
por ela hoje, afirmando que “hoje ja € um ganho”, pois nas escolas da rede municipal
onde atua, as mesmas tém funcionarias contratadas para a preparacao da merenda

e limpeza da escola, néo ficando tais fun¢ées a cargo da professora como outrora. E
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interessante que Gilda, mais uma vez, ndo faz qualquer comentario sobre como a
professora trabalhava suas aulas, como organizava a sala, como avaliava seus

alunos, enfim, como era sua pratica pedagogica.

Ainda sobre a existéncia de pessoal de apoio nas escolas, pedimos a Gilda que nos
contasse se havia tal profissional na escola onde comecou a trabalhar. A professora
relata que ndo havia merendeira contratada formalmente pela Prefeitura para a
escola onde lecionava. Segundo informacdes prestadas por ela, a Prefeitura
contratou informalmente uma moradora da comunidade e repassava para a
professora, na forma de horas extras, a remuneracdo destinada a ela. Tal
“funcionaria” executava os servicos de preparar e servir a merenda e limpeza da
escola. Atualmente a escola conta com merendeira formalmente contratada que
“cuida de tudo”, sendo que a presencga de tal funcionaria na escola é vista pela

professora como “uma béngao”.

Buscando aprofundar mais nossa conversa, pedimos que Gilda faca uma analise
das suas condi¢cOes atuais de trabalho na escola onde atua (passagem a docéncia
na escola de classes multisseriadas, tema principal condi¢cdes de trabalho, linhas
343 — 356):

Y: E como é que vocé vé, por exemplo, as suas condi¢cdes de trabalho?
Como é que vocé analisa as condi¢Bes de trabalha l4 na escola onde vocé
(1) atua? (2)

Gf: Acho que em relacdo a um tempo atras eu acho que, assim, melhorou
bastante, mas tem muita coisa que precisava melhorar ainda

Y: O qué, por exemplo?

Gf: As vezes, a igual eu te falei mesmo o apoio da (1) do pedagogo ir
diretamente na escola pelo fato assim, as vezes da gente ndo saber
corretamente como aplicar certo contelddo, certa matéria, né (2) entao
quando o pedagogo ta diretamente na escola se torna mais facil pra vocé
trabalhar (1) porque vocé tem aonde tirar suas duvidas (1) né os recursos
né vem pra escola mas as vezes é (1) poucos (1) igual a gente tem os
computadores, mas nédo tem ainda nédo tem acesso a Internet, comegaram a
colocar mas ficou por aquilo mesmo, chegou o final do ano eles colocaram
antena mas (1) ndo funcionou.

Para ela, se comparado ha algum tempo atras, houve uma melhora significativa
(“melhorou bastante”), mas ainda ha muita coisa ainda para ser melhorada segundo
ela. Entre essas melhorias que se fazem necessarias, Gilda destaca o maior apoio

da pedagoga por meio de presenca mais constante na escola auxiliando no



312

desenvolvimento do trabalho e tirando as duvidas da professora (“torna mais facil
pra vocé trabalhar”). Outras melhorias citadas como necessarias sdo o aumento dos
recursos destinados para a escola (cita como exemplo o nimero de computadores)

e a concluséo da instalagcédo da Internet.

7

A existéncia de computadores na escola € um aspecto da conversa que Gilda
aborda em mais de um momento. Instigada a falar sobre isso, confirma que a escola
possui computadores mas n&o tem certeza sobre a quantidade (“sao (2) cinco acho,
cinco ou seis”). Conta que as vezes sao utilizados pelos professores para imprimir
algumas atividades. Também as vezes, as criancas fazem uso de jogos, ressaltando
que tal pratica € “pra poder ajudar’, mas nado fala o qué ou quem. Conclui
destacando que tais computadores sdo mais utilizados pela educacdo infantil,
também nao deixando claro se sédo os alunos ou a professora. Ainda ao falar dos
computadores, apresenta certo descontentamento com a falta de acesso a Internet
gue ainda estava sendo instalada e deixa subentendido que a falta de tal recurso
nao tornava positiva a existéncia das maquinas na escola (“ela tem computadores,

mas nao tem acesso a Internet”).

Ao ser perguntada sobre quem trabalha com os alunos alguns conhecimentos de
Informatica na escola (no caso para aprenderem a usar a maquina), Gilda responde
rindo “@NOs (2) as préprias professoras@”. No entanto, esse riso ndo era de
orgulho ou satisfacdo, mas indicador de certo desanimo que € mais bem
compreendido quando a professora argumenta que, além de trabalhar com as
disciplinas de Lingua Portuguesa, Matematica, Historia, Geografia, Artes,
Recreacdo, Italiano tem, também, que trabalhar conhecimentos sobre Informatica. E,
da forma como tem feito ao trabalhar com um plano de aula especifico para cada
turma, isso tem sido entendido como aumento de trabalho (porque esta pensando o
uso dos recursos de informéatica como mais uma disciplina — o que nao foi proposto
pela Secretaria de Educacdo — ao invés de mais uma ferramenta a ser usada em
seu trabalho) (passagem a docéncia na escola de classes multisseriadas, tema

principal condicdes de trabalho, linhas 383 — 396):

Y: E com relacdo, por exemplo, a materiais assim, é equipamentos né, a
gente comecou a falar de computador e tal (.) que outros equipamentos que
tem ou que faltam e que vocé acha que deveria ter e °ndo tem na escola®?

)
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Gf: °Nao, olha® a escola hoje ela tA com bastante assim, equipamentos que
(1) né tem a biblioteca que tem com bastante livro (1) o curso do PNAIC ele
trouxe pra gente bastante livros de historias né novos pra escola que ajudou
bastante (1) é::: tem livros de pesquisa também que o ano passado a gente
recebeu (.) de foi até um tio da Professora-K aqui mandou é caixas e caixas
de livro de pesquisa né que ta nana biblioteca (1) as mesas sao novas,
cadeiras também sao todas novas € foi o0 ano, final do ano, nédo final do ano
retrasado que a gente recebeu a escola nova né entdo a gente tinha uma
escola assim (1)tava um pouco precaria né

Y: No caso entdo um prédio novo que foi feito?

Gf: Isso a gente ta com um prédio novo de dois andares (1) assim com
bastante (1) bastante ambiente e (1) assim ta bem equipada.

Pedimos que a professora nos falasse sobre a existéncia de materiais e outros
equipamentos (além dos computadores) que tem ou deveria ter na escola. Para
Gilda, a escola estd bem equipada. Destaca que ha uma biblioteca que possui
bastante livros, enfatizando que os mesmos foram obtidos por meio do curso do
PNAIC (livros de histérias) e por meio de doacdo de um parente de uma das
professoras (livros de pesquisa). Ressalta que o mobiliario € todo novo, assim como
o prédio da escola que foi construido recentemente em substituicdo ao prédio
anterior que se encontrava em condicfes precarias. A professora destaca ainda que
0 novo prédio possui dois pavimentos e muitos espagos (“bastante ambiente”).
Conclui reafirmando que a escola esta bem equipada, mas nao fala quais sdo os

equipamentos que a mesma possuli.

Fechando essa parte sobre as condi¢des de trabalho, apresentamos a Gilda uma
pergunta direta sobre a remuneragado (“E remuneragdo?”’), que ¢é respondida
inicialmente por ela em uma so6 palavra, que demonstra toda a complexidade que a
guestdo tem para ela e os demais professores da rede (“€”). Reelaboramos entéo a
guestdo sobre remuneracdo, pedindo que Gilda nos contasse como percebe a
remuneracdo recebida e o que acha dela (passagem a docéncia na escola de

classes multisseriadas, tema principal remuneracao, linhas 401 — 410/ 415 — 421):

Y: Como € que vocé percebe a remuneracdo (1) o que que vocé acha da
remuneracao? (1)

Gf: °Eu acho que’ fica a desejar (1) eu falo que pelo trabalho que a gente
faz é::: pelo esforco que a gente faz e as dificuldades que a gente encontra
eu acho que teria que ser melhor (1) porque eu falo assim (1) se um
funcionario publico (1) né que as vezes ndo tem o cargo de professor
recebe (3) né um saldrio melhor porque que o0 nosso ndo poderia ser
melhor? Porque eu falo assim se existe um prefeito, médico né, passou por
onde primeiro? Passou pela mao de um professor (1) entdo eu acho que
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teria que ser melhor um pouco (1) ndo precisava ser assim grande coisa né
teria que ser um pouco melhor.

]

Y: E:: (2) em termos de salario, de remunerag&o houve hum uma mudanca
ou em algum momento foi melho:::r do que agora (1) como é que vocé
analisa nesse pouco tempo (1) esse item remuneracao?

Gf: Melhorou! Melhorou um pouco né de quando eu comecei em dois mil e
dez (1) melhorou bastante né teve (1) ano que eu cheguei a receber abono
e foi assim nunca mais, foi s6 uma vez (1) dentro desses cinco anos
(2);entdo eu acho que teria que ser melhor pensada essa parte ai; (2)

Gilda comeca a responder a questdo apresentada falando em voz baixa e afirma
gue a mesma nao a satisfaz (“fica a desejar”). Explica que a remuneracao teria que
ser melhor pelo esforco feito e pelas dificuldades encontradas no exercicio da
profissdo. Usa a palavra “cargo” para referir-se a “responsabilidades” para tecer uma
comparacao entre os professores e outros funcionarios publicos que, mesmo nao
tendo o “cargo” (as responsabilidades) de professor, recebem mais do que ele e
guestiona entéo, porque o salario do professor ndo poderia ser melhor? Ressalta a
ideia do professor como formador dos demais profissionais e das pessoas para as
varias ocupacdes e frisa que 0s mesmos, para ocuparem tais postos, tiveram que
ser formados por professores, o que justificaria melhor remuneracao para este. Tal
remuneragao, no entanto, poderia “ser melhor um pouco”, sem precisar “ser grande
coisa’”. Em seu relato, Gilda traz todas as ambiglidades presentes entre o
descompasso entre a importancia social da profissdo professor e a remuneracéo

(baixa) recebida.

Mesmo ainda sendo baixo, o salario recebido passou por melhorias segundo ela.
Tais melhorias, no entanto, ndo sao detalhadas ou quantificadas. Segundo a
professora, nesses cinco anos de trabalho, houve melhoria no valor do saléario
recebido ao comparar o ano de ingresso e o atual. Contudo, apresenta duas
situacdes em relacdo a remuneracdo: em uma primeira, afirma que a remuneragao
“melhorou um pouco”, ao comparar os dois momentos; mais adiante afirma que a
remuneragao “melhorou bastante” quando ressalta que recebeu abono salarial em
um dos anos trabalhados, o que nao se repetiu mais. Acha que “teria ser melhor
pensada essa parte ai”, ndo deixando claro se estava se referindo a necessidade de

melhoria do salario recebido ou a continuidade no pagamento de abonos salariais.
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6.2.3.5 Sonhos e expectativas: uma vida melhor e maior valorizagéo

Finalizando nossas andlises sobre algumas passagens conversadas, introduzimos
uma pergunta sobre 0s sonhos e expectativas de Gilda que questiona se deveria
falar sobre seus sonhos em geral ou sonhos especificos da profissdo. Apos um
intervalo de quatro segundos, e sorrindo, Gilda responde, pausadamente, que seus
sonhos sé&o ter uma vida melhor, dar uma vida melhor aos filhos e a toda a familia e
viver bem. Conclui afirmando “é, meus sonhos sao esses dai”. Como respondeu de
uma forma geral, apresentamos novamente a questdo sobre sonhos e expectativas,
agora solicitando que responda como professora (passagem sonhos, linhas 616 —
621):

Y: E como professora (1) quais sdo os sonhos da professora?

Gf:°Maior valorizag&o® é porque o professor tem que ser mais valorizado (2)
um dos meus sonhos seria esse

Y: Valoriza¢cdo em que sentido e por quem?

Gf: Ah por parte eu falo do governo (1) do governo e:: ah e da familia e da
enfim da sociedade em si (2) acho que tem que ter mais valor (3)

Gilda inicia sua resposta com voz baixa, afirmando que seu sonho é “maior
valorizacdo do professor”. Enfatiza que o professor tem que ser mais valorizado
pelos governos, pelas familias e por toda a sociedade. Conclui afirmando que acha

que o professor tem que ter mais valor.
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6.3 ANALISE COMPARATIVA DAS TRAJETORIAS BIOGRAFICO-PROFISSIONAIS
DAS PROFESSORAS MARIANA E GILDA

Ao analisarmos as narrativas das professoras Mariana e Gilda e, se considerarmos
as mesmas como um percurso entre dois pontos, a saber, 0 ingresso no curso de
Habilitacdo para o Exercicio do Magistério e sua inser¢ao na carreira de professora,
podemos afirmar que a professora Mariana apresenta uma trajetoria muito mais
linear que a professora Gilda, pois aquela, a partir de seu ingresso e conclusao do
referido curso, rapidamente passou a trabalhar como professora permanecendo até
os dias atuais, enquanto esta, mesmo com a formacdo no curso de Magistério,

buscou outras ocupacdes e, sO recentemente, ingressa na carreira docente.

Apesar das muitas diferencas existentes entre Mariana e Gilda no que diz respeito
as suas trajetorias biografico-profissionais como professoras de escolas de classes
multisseriadas no interior do municipio de Santa Teresa, como apresentado acima,
também pudemos visualizar, no decorrer de nossas conversas, muitas semelhancas
entre as mesmas. Nessa analise comparativa, portanto, optamos em discutir essas
semelhancas existentes em suas trajetérias biografico-profissionais, apesar de tais
professoras pertencerem a diferentes geracdes e estarem atuando em
temporalidades distintas com pouca intersec¢cdo, o que nos permite afirmar que

ambas fazem parte de uma ndo contemporaneidade entre contemporaneos.

Algumas semelhancas em suas biografias dizem respeito a aspectos familiares.
Ambas sao filhas de familias numerosas que residiam em comunidades do interior
do municipio de Santa Teresa e que tinham como principal atividade econémica o
trabalho com a terra. Também € um traco comum entre as professoras terem se
casado com produtores rurais, morarem em comunidades préximas as escolas onde
trabalham e ja serem maes, além de contribuirem prestando servicos nas igrejas
(catdlicas) de suas respectivas comunidades. Chama a atencdo ainda em suas

biografias, o fato de ambas terem sido alunas de escolas de classes multisseriadas
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guando cursaram as séries iniciais do entdo Primeiro Grau e de terem muito vivas na
memoria as lembrancas sobre a rotatividade de professoras, a precariedade das
escolas e as dificuldades enfrentadas por suas respectivas professoras da época no
exercicio de sua profissdo. Além das semelhancas acima apresentadas, suas
biografias evidenciam outros aspectos em comum, especialmente no tocante a

profisséo, como conversaremos a seguir.

6.3.1 A docéncia como consequéncia da escolha de um curso e ndo de uma

profisséo

Em nossas conversas com Mariana e com Gilda, as mesmas vao narrando suas
vidas, trazendo situacdes pessoais, familiares e sociais mais amplas, com destaque
para as questfes profissionais. Tanto na narrativa de Mariana quanto na de Gilda,
ser professora ndo aparece como um projeto pessoal de vida que vai sendo
construido. Tornar-se professora foi uma consequéncia de uma “escolha” possivel
dentro de uma série de elementos que vao se colocando como condicionantes
limitadores dessa mesma “escolha”. Como ja apresentado anteriormente, por
ocasido da analise de cada relato, entre esses elementos podemos destacar: a) a
influéncia de membros da familia; b) a oferta (limitada) de cursos no entdo Segundo
Grau, nas escolas onde tais professoras estudaram e; c) o horario de oferta dos

Cursos.

Mesmo que por motivos diferentes conforme ja discutido acima (ou seja, para
Mariana, o pai achava “o maximo” ter uma filha professora enquanto que Gilda foi
levada a optar pelo curso de Magistério, pois 0 mesmo era ofertado em um horario

onde os “perigos” que a cidade apresentava eram menores), as expectativas da
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familia, especialmente de alguns membros, como no caso do pai para Mariana e da
irmé para Gilda, tém uma forte influéncia em suas decisdes sobre a continuidade de
seus estudos e dos cursos a serem realizados, suplantando as vontades pessoais

apresentadas naquele momento, especialmente no caso de Gilda.

Por forca da Lei 5.692/71, o curso de Segundo Grau ofertado pelas escolas oficiais
deveria ser preferencialmente, profissionalizante. Tal fato, somado a uma série de
outras questdes, especialmente os baixos custos de sua criagdo e manutencao, nao
exigindo maiores investimentos em infra-estrutura e equipamentos, leva as escolas
da rede estadual do Espirito Santo a ofertarem, largamente, os cursos de Técnico
em Contabilidade, Técnico em Administracdo e Habilitacdo para o Exercicio do
Magistério, sendo que este ultimo era frequentado, em sua quase totalidade, por
pessoas do sexo feminino, chegando a ficar conhecido, como também havia
acontecido com o entdo curso Normal, como “curso espera marido”, o que levou
Benedito Lacerda e David Nasser a lancar, em 1949, o samba “Normalista”,
interpretado por Nelson Gongalves (2001):

Normalista

Vestida de azul e branco
Trazendo um sorriso franco
No rostinho encantador
Minha linda normalista
Rapidamente conquista
Meu coragdo sem amor

Eu que trazia fechado
Dentro do peito guardado
Meu coracgéo sofredor
Estou bastante inclinado
A entrega-lo ao cuidado
Daquele brotinho em flor

Mas, a normalista linda
N&o pode casar ainda

S6 depois que se formar...
Eu estou apaixonado

O pai da moga € zangado
E o remédio é esperar

Tal visédo estava ligada fortemente ao lugar ocupado pela mulher na sociedade e no
mercado de trabalho no Brasil e, mesmo que como eco daquelas décadas, ainda
nas décadas de 1970 e 1980 nas areas rurais do Espirito Santo, onde trabalhar com

criangas era visto como uma atividade complementar a formacdo materna e, por



319

ISS0, mais apropriado para as mulheres. Tal visdo, como afirma Saviani (2007)
ganha corpo no Brasil especialmente a partir da segunda metade do século XIX e
estende-se durante quase todo o século XX, persistindo ainda no século XXI. Como
j& informado por Mariana e Gilda, nas escolas onde cursaram o Segundo Grau, 0
curso de Magistério era um dos pouco ofertados, além de Técnico em Contabilidade
(onde Mariana estudou) e Técnico em Contabilidade e Técnico em Administracéo
(onde Gilda estudou).

Por fim, muito relacionada a questéo acima, esta o horario em que tais cursos eram
ofertados. Sendo um curso freqiientado em sua maioria por mulheres, o Magistério
funcionava no periodo diurno, enquanto que os demais cursos no periodo noturno.
Assim, considerando 0 que conversamos com as professoras em questao,
especialmente com a professora Gilda que fala mais diretamente sobre a
intervencédo de sua irma para estudar no turno diurno devido aos “perigos” que a
mesma poderia encontrar na cidade ao estudar no turno noturno e levando-se em
conta o que discutimos no paragrafo anterior, vai se tornando mais compreensivel
nossa afirmacdo de que o que foi escolhido foi o curso possivel de ser realizado
naquele momento (especialmente no horario diurno) e ndo a profissdo de professora
gue, para ser alcancada, pressupunha a realizacdo, na época, do curso de

Habilitacdo para o Exercicio do Magistério.

6.3.2 Distanciamento entre as formacdes realizadas e as realidades com as

guais trabalham

As professoras Mariana e Gilda também tém em comum a realizacdo do curso de

Habilitacdo para o Exercicio do Magistério no entdo Segundo Grau, bem como
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deram seguimento aos seus estudos, em nivel superior, realizando o curso de
Licenciatura em Pedagogia. Além desses, ambas também realizaram/realizam as
formacbes continuadas ofertadas pela Secretaria Municipal de Educacédo de Santa
Teresa, entre outras conforme informaram em suas narrativas. Tais fatos sdo muito
importantes, pois quando ambas iniciaram suas carreiras no Magistério, ja
possuiam, respectivamente, a formagdo minima legalmente exigida para
trabalharem como professoras das séries iniciais do ensino fundamental (cf.
BRASIL, 1971; 1996). Também sao importantes, pois demonstram que as mesmas
deram continuidade em seus estudos, buscando formac¢do mais avancada (em nivel

superior).

A professora Mariana realizou sua formacédo no curso de Magistério nos anos de
1981 a 1983 e sua graduacao nos anos de 2002 a 2006, enquanto Gilda os cursou,
respectivamente, nos anos de 1993 a 1995 e comecou sua graduacdo em 2013.
Observamos que a diferenca entre as formacgdes no curso de Magistério de ambas é
de aproximadamente uma década, assim como em seus cursos de graduacao.
Também destacamos que entre a primeira formacédo (curso de Magistério) e a
formacdo em nivel superior (Pedagogia) de cada uma, passaram-se,
aproximadamente, duas décadas. Estamos evidenciando tais dados para refletirmos
uma questao que ficou muito marcada nas narrativas das duas professoras: o fato
de que em suas formacdes, tanto nos cursos de Magistério, como em suas
graduacbes, a escola rural/do campo e suas especificidades néo ter sido sequer
mencionada, como se a mesma simplesmente ndo existisse. A esse respeito €
importante considerarmos que, por ser um curso a distancia, o projeto do mesmo
provavelmente foi desenvolvido em um grande centro urbano onde as questbes

sobre 0s espacos campesinos e suas escolas ndo sdo considerados.

Entre uma década e outra (década de 1980 — formacdo de Mariana e década de
1990 — formacédo de Gilda), em termos legais na area de educacédo, podemos afirmar
gue tivemos poucas mudancas, afinal éramos regidos pela entdo LDB n° 5.692/71
gue menciona apenas em seu Art. 11, paragrafo 2° sobre a escola localizada no
meio rural: “Na zona rural, o estabelecimento podera organizar os periodos letivos,
com prescricdo de férias nas épocas do plantio e colheita de safras, conforme plano

aprovado pela competente autoridade de ensino”, o que poderia explicar, mas nao
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justificar, nesse periodo, o pouco interesse pela temética na formacdo dos(as)
professorandos(as). J& entre as décadas de 1980 e 2000 (formacdo de Mariana,
respectivamente, nos cursos de Magistério e Pedagogia) e 1990 e 2010 (formacao
de Gilda, respectivamente, nos cursos de Magistério e Pedagogia), temos uma
completa modificacdo nas diretrizes e bases da educacdo nacional, com a
promulgacao da LDB n° 9.394/96 que amplia mais a discussao sobre a educagéo do
campo (cf. BRASIL, 1996; 2014) além de uma série de Pareceres do CNE, entre os
quais o Parecer n° 36/2001, de 04 de dezembro de 2001, que estabelece as
Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica nas Escolas do Campo
(CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2001), o que deveria implicar,
necessariamente, em uma modificacdo na estrutura curricular, especialmente do
curso de Pedagogia, abordando tais escolas, suas pedagogias e metodologias, o
gue nao aconteceu. Em levantamento por nos realizado no ano de 2010 (MORETO,
2010b), das cinquenta e sete instituicbes credenciadas pelo MEC para ofertar o
curso de Pedagogia no Estado do Espirito Santo, apenas duas apresentavam em
suas matrizes curriculares disciplinas (optativas) que abordavam questdes relativas

a educacéao do campo.

Tanto a professora Mariana como a professora Gilda deixaram claro em suas
narrativas que parte de suas dificuldades quando ingressaram como docentes nas
escolas de classes multisseriadas deviam-se aos estranhamentos produzidos entre
a formacéao recebida e a realidade experimentada, que as desafiava cotidianamente.
Dai porque nos relatos das mesmas, tais cursos sejam vistos de forma pouco
positiva e de pouca utilidade, excecao feita apenas por Mariana quando menciona

seu curso de especializacao e um dos cursos de formacgao continuada (PROFA).

Mesmo nas formacdes continuadas realizadas, pouco se fala sobre a educacdo do
campo e suas escolas em geral, e menos ainda sobre a escola de classes
multisseriadas e as praticas pedagodgicas mais adequadas para tais realidades. O

gue nos chama muito a atencéo nisso tudo, € que:

a) tais cursos foram/sdo ofertados por instituicdes que ficavam localizadas em
municipios de interior (curso de Magistério), onde trabalhavam professoras

conhecedoras das dinamicas locais de ingresso na profissdo que sabiam que
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aos(as) formandos(as) estavam reservadas as escolas de classes multisseriadas

logo no inicio de suas carreiras;

b) os cursos ofertados em nivel superior sdo feitos por instituicdes onde trabalham
pessoas com maior formacdo académica que deveriam ter a sensibilidade para

perceberem as necessidades dos contextos onde ofertam seus cursos;

c) em relacdo as formacdes continuadas, estas poderiam contemplar a tematica da
educacdo do campo para todos os professores de sua rede, considerando-se que
Santa Teresa € um municipio que possuia em torno de 46,08% (quarenta e seis
virgula oito por cento) de populacao residente no meio rural (IBGE, 2010), como
pode ser visualizado na Tabela 12, além de formagbes voltadas mais

especificamente para as escolas do campo, de acordo com suas especificidades.

Tabela 12 — Total da populacédo e populagao por local de residéncia de Santa Teresa, Espirito
Santo e Regido Sudeste, conforme Censo de 2010

Total da Total da Populacdo  Total da Populacéo
Municipios populacdo populacdo urbana (%) populacao rural (%)
2010 urbana rural
Santa Teresa 21.815 11.763 53,92 10.052 46,08
ESPIBITO SANTO 3.512.672 2.928.993 83,38 583.679 16,62
REGIAO SUDESTE 80.353.724 74.661.877 92,92 5.691.847 7,08

Fonte: Adaptado de IBGE, 2010.

Por fim, apresentamos a seguir um terceiro e ultimo aspecto por nés elencado para
esta conversa e que entendemos, tem uma intima relacdo com a questdo desses
distanciamentos entre as formacdes realizadas pelas professoras que conosco tem

dialogado neste trabalho e suas respectivas realidades onde tém trabalhado.

6.3.3 Aprendizado da docéncia na e com a pratica
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Uma terceira questdo que € similar nas trajetérias biogréafico-profissionais de
Mariana e Gilda refere-se ao aprendizado da docéncia para as escolas de classes
multisseriadas. Tanto uma como a outra, ao contarem sobre suas experiéncias como
professoras, afirmam que aprenderam a trabalhar com tais escolas a partir do
momento que nelas passaram a atuar. A partir do momento em que se depararam
com a realidade das escolas de classes multisseriadas e as demandas que as

mesmas |lhes apresentavam que elas comecaram a “se virar”.

Para Mariana e Gilda, esse “se virar’ teve, a0 menos nos momentos iniciais da
carreira, uma relacéo direta com interacbes com outras professoras que ja atuavam
em tais escolas, buscando com as mesmas orientacbes sobre ‘o como fazer”
naquele contexto especifico. Eram os saberes e fazeres ja validados pela
experiéncia de outras professoras de classes multisseriadas que eram buscados por
elas como referenciais para serem replicados, adaptados, ajustados nesse processo

de aprender a ser professora de escola de classe multisseriada.

Assim, as praticas experienciadas e experimentadas por professoras de diferentes
geracOes tem sido transmitidas as professoras das geracfes mais novas que tem
deles se apropriado (cf. CHARTIER, 1990), mantendo inalterados determinados

aspectos enquanto adéquam outras conforme sua realidade.
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CONSIDERACOES FINAIS

No processo de desenvolvimento deste trabalho, a partir das conversas que foram
realizadas, fomos percebendo que muitos sdo os estudos que ja foram e tém sido
produzidos articulando o ingresso na profissdo, a formagédo e o trabalho docente
tomando por base uma perspectiva de classe social, de género ou ainda étnico-
raciais, entre outras. Identificamos, mesmo, uma producao significativa de trabalhos
gue tem se dedicado a investigar a vida dos(as) professores(as), 0 que em muito
contribui para melhor conhecermos o0s sujeitos e a profissdo professor, suas

historias, seus desafios atuais e suas possibilidades.

Contudo, em se tratando de investigacdes que se voltam para pensar a docéncia a
partir de uma perspectiva geracional, por meio de estudos comparativos, podemos
afirmar que os mesmos sdo muito escassos no Brasil. Tal escassez se confirma pelo
namero reduzido de teses e dissertacbes encontradas no Banco de Teses e
Dissertacbes da CAPES, nos trabalhos apresentados nas Reunides Anuais da
ANPEd ou ainda nos artigos publicados nos periddicos nacionais da area da

educacéo.

Como identificamos em nossas andlises, por ocasido da revisdo da producao
académica, os trabalhos que foram selecionados para compor nosso corpus de
analise, ao utilizarem o conceito geracfes, o fazem como perspectiva para buscar
compreender o0 objeto que esta sendo investigado, sem uma preocupacao, por parte
dos(as) autores(as), em defini-lo ou explicitar qual a concepcao tedrica adotada em
relacdo ao mesmo. Em nosso caso, buscamos conhecer e nos apropriar da
formulacao tedrica elaborada por Karl Mannheim sobre geracdes, buscando, com a
mesma, conhecer as orientacdes coletivas de professoras de diferentes geracoes,

ampliando, assim, as possibilidades de andlise e compreensdo dos processos de
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ingresso na carreira, formagéo e trabalho nas escolas de classes multisseriadas no

municipio de Santa Teresa — ES.

Desta forma, ao dialogarmos com as professoras que trabalham nas escolas de
classes multisseriadas do campo em Santa Teresa, observamos que as narrativas
das mesmas sobre seus processos de formagéao profissional e trabalho, apesar de
conterem vivéncias e experiéncias particulares a cada uma delas, também contém
componentes comuns que as aproximam, em uma espécie de um modus operandi
gue orientou (e ainda orienta) suas vidas pessoais e, principalmente, suas vidas
profissionais. Com base na analise comparativa dos grupos entrevistados, foi
possivel constatar que as visdes de mundo das informantes em questdo tém uma
grande vinculagdo com o contexto temporal da profisséao, articulado ao contexto local
e cultural do municipio onde viveram(vivem) durante sua juventude, sua formacao e
vida profissional. Encontramos, pois, professoras que associam suas praticas e
discursos a uma orientacdo comunitaria. Também conhecemos professoras que
apresentam uma orientacdo burocratico-legalista quanto aos seus processos de

formacéo e trabalho.

A orientacdo comunitaria identificada nas informantes do Grupo “Batalhadoras do
Campo”, a partir da analise das passagens discursivas e narrativas das mesmas,
apresenta 0s seguintes componentes: a) percepcao do professor e de seu trabalho
cComo uma vocacao, em um processo que chamamos de “mistificagdo da escolha”;
b) um forte senso de dever (com o outro), que, nos casos em questdo, Sdo as
gestoras que as convidaram para trabalhar, as comunidades, os pais e os(as)
alunos(as), motivando-as a assumirem o papel de agentes de transformacéo social;
c) abnegacédo, por meio da dedicacdo ao trabalho e; d) abertura para a busca e a
oferta de ajuda na superacao dos problemas encontrados. Por sua vez, a orientacéo
burocratico-legalista foi identificada nas informantes do Grupo “Flores do Campo” e
apresenta 0s seguintes componentes: a) diversificacdo da formacao (inicial e
continuada), como forma de ampliar as oportunidades de trabalho e manter a
competitividade nos processos de selecdo; b) construcdo de um repertorio de
praticas pedagoégicas baseadas no “como fazer”; c) intensificagao das exigéncias por
rendimentos, especialmente dos(as) alunos(as); e d) ampliacdo das demandas

sobre a professora e seu trabalho.
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Queremos ressaltar, contudo, que foi possivel identificar nas professoras do Grupo
“Batalhadoras do Campo” componentes da orientagédo burocratico-legalista. Da
mesma forma, as professoras do Grupo “Flores do Campo” apresentaram
componentes da orientagdo altruista. Contudo, tais elementos, considerados no todo
de suas vivéncias, nao tém o mesmo “peso” (e, muitas vezes, 0 mesmo sentido) que
exerce sobre as trajetérias das professoras de cada uma das duas geracdes aqui
consideradas.

Apesar da diferenca temporal de aproximadamente 15 (quinze) anos entre as
formacdes no curso de Habilitacdo para o Exercicio do Magistério, as informantes
dos dois grupos apresentam muitas semelhancas e algumas diferengcas quanto aos
motivos das escolhas efetuadas. Para todas elas, muitos foram o0s motivos
implicados nesse processo, sendo que as limitacdes de cursos oferecidos na regiao
onde residiam, bem como o horario de oferta dos mesmos foram os principais
fatores que, direta ou indiretamente, interferiram nas possibilidades de escolha.
Como ja discutimos, o curso de Habilitacdo para o Exercicio do Magistério era
oferecido no turno diurno. Tal fato, somado as influéncias familiares (em relacéo a
educacéo das filhas e aos cuidados com as mesmas, bem como suas expectativas
veladas bem como explicitas em relacdo a profissdo professora), a percepcao
socialmente construida e amplamente difundida de que o curso de Magistério e a
profissdo de professora das séries iniciais do entdo Primeiro Grau eram voltados
para mulheres, acabaram por criar um eficiente mecanismo de recrutamento de

candidatas até a extingdo do curso na regiao no inicio dos anos 2000 (dois mil).

Diante de tal processo e, também, em funcdo do longo periodo de trabalho ja
vivenciado, as professoras do Grupo “Batalhadoras do Campo”, apresentam uma
forte tendéncia a perceberem a docéncia como uma vocacdo, descoberta nas
trajetérias (relativamente tortuosas) de insercdo na mesma, em um processo de
“‘mistificagcdo da escolha” feita. Por sua vez, as informantes do Grupo “Flores do
Campo” demonstraram compreender a docéncia como uma profissdao que foi
escolhida dentro dos limites e das possibilidades que se lhes apresentavam. Tal
compreensao leva parte das professoras desse Grupo a buscar ampliar
guantitativamente suas formacodes realizando mais de um curso no mesmo nivel de
escolarizagcdo, como forma de também ampliar suas possibilidades de atuacéo

profissional para além da docéncia.
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Em que pese os motivos apresentados pelas informantes sobre suas escolhas e
ingressos no curso de Habilitacdo para o Exercicio do Magistério, todas salientam
gue a formacao realizada no mesmo foi muito importante. As professoras do Grupo
“Flores do Campo”, vao além e salientam a abordagem pratica do mesmo, em um
processo que enfatizava o saber fazer. Tal viés utilitarista é percebido pelas
informantes como eficiente para a formacdo docente, ressaltando que se sentiam
preparadas para assumir uma sala de aula mediante o dominio das técnicas
trabalhadas (tais como elaborar planos de aula, realizar planejamentos anuais,
preencher documentos como diarios, entre outros) e de um rol de praticas
pedagdgicas (tais como métodos de alfabetizacdo, por exemplo). Esse repertorio de
praticas pedagogicas baseadas no “como fazer’, ganha mais peso quando as
professoras do Grupo “Flores do Campo” estabelecem comparag¢des entre aquela
formacéo e a realizada atualmente nos cursos de Licenciatura em Pedagogia que
frequentam, afirmando haver nesses, supervalorizacdo da teoria em detrimento da

pratica.

Em relacdo as formacdes nos cursos de Licenciatura em Pedagogia, tanto as
professoras do Grupo “Batalhadoras do Campo” quanto as professoras do Grupo
“Flores do Campo”, deram pouco (ou nenhum) destaque quanto a contribuicdo dos
mesmos para o desenvolvimento de seu trabalho em sala de aula, o que é, para
nds, uma questdo de precisa ser problematizada, inclusive com a realizacdo de
novos estudos sobre a tematica. Vale ressaltar que quatro quintos das professoras
do Grupo “Batalhadoras do Campo” e dois ter¢cos das professoras do Grupo “Flores
do Campo” realizaram/realizam suas graduagdes na modalidade a distancia. Teria
isso alguma relacdo com essa pouca valorizacdo (e até mesmo desvalorizacdo) da
formacdo em nivel superior? Estariam tais cursos (des)considerando as realidades
de vida (o campo) e de trabalho (as escolas do campo, especificamente as escolas

de classes multisseriadas) de tais professoras?

As professoras de cada um dos grupos aqui considerados apresentaram os desafios
enfrentados em suas praticas cotidianas nas escolas de classes multisseriadas do
campo. Todas destacaram que um grande desafio enfrentado, especialmente no
inicio da docéncia, foi trabalhar com turmas multisseriadas, considerando que

durante seus respectivos processos de formacgao, tal realidade ndo foi abordada.
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Desta forma, o enfrentamento de tal desafio se deu de uma forma muito particular a
cada um dos grupos. Para o enfrentamento das dificuldades encontradas, as
professoras do Grupo “Batalhadoras do Campo” foram buscar orientacdes sobre
como proceder para desenvolver seu trabalho com professoras que ja trabalhavam
em escolas de classes multisseriadas. Assim, tanto questdes de ordem didatico-
pedagdgica como sobre a manutencdo da escola (pois a elas também cabia as
atividades de limpeza, preparacdo da merenda, documentagcao, entre outras) eram
buscadas junto as professoras tidas como referéncias no desenvolvimento de seu
trabalho. A grande dedicacdo ao trabalho e a busca e a oferta de ajuda na
superacdo dos problemas encontrados sdo caracteristicas muito presentes nas
professoras do Grupo “Batalhadoras do Campo”. As professoras do Grupo “Flores
do Campo” desenvolvem suas experiéncias nas escolas de classes a partir das
experiéncias vivenciadas por elas quando alunas de tais instituicdes, bem como a
partir de orientagcbes recebidas pela pedagoga responsavel pelo trabalho de
assessoramento das mesmas. Um aspecto que chama nossa atencdo é a
reproducdo do padrdo unisseriado de trabalho pelas professoras dos dois grupos,
onde as mesmas trabalhavam/trabalham separadamente cada uma das séries

presentes na sala, como se estivessem em espacos isolados umas das outras.

A visdo social sobre a escola de classes multisseriadas passou por alteracdes
guando consideramos os periodos iniciais de trabalho das professoras dos dois
grupos aqui considerados. Em relacdo ao periodo vivenciado pelas professoras do
Grupo “Batalhadoras do Campo”, tal instituicido era percebida como “natural” e
“normal” no meio rural, dada a grande quantidade de tais instituicdes. Era vista como
uma escola, assim como qualquer outra organizada com salas unisseriadas.
Contudo, por ser uma instituicdo onde atuava apenas uma professora, a visdo da
comunidade sobre a escola e sua qualidade passava necessariamente pela visao
sobre a professora que nela atuava. Desta forma, se a professora fosse assidua,
comprometida com a escola e a comunidade, dedicada, a escola era percebida
como boa em um processo que chamamos de personificacdo da escola na figura da
professora. A escola de classes multisseriadas era a professora e a professora era a
escola de classes multisseriadas. Por sua vez, as professoras do Grupo “Flores do
Campo” passam a tratar sobre as escolas de classes multisseriadas sempre

estabelecendo relagbes comparativas entre aquelas e as escolas de classes
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unisseridas. As professoras vao deixando transparecer, explicita ou implicitamente,
gue acreditam ser o trabalho em uma sala de aula unisseriada mais produtivo
(quanto ao desempenho dos(as) alunos(as)) que em uma sala multisseriada.
Compreendem como sendo de fundamental importancia a existéncia das escolas
nas comunidades, especialmente das séries iniciais, pois, para elas, tais instituicbes
fortalecem e dinamizam a vida das comunidades. No entanto, se por um lado
defendem a existéncia das escolas, por outro, defendem que sua organizacao seja
unisseriada como forma de estar “em pé de igualdade” com as demais escolas
unisseriadas acreditanto que, assim, poderdao obter os mesmos resultados exigidos
pelos 6rgdos gestores, especialmente nas avaliacfes de larga escala, sem que para

isso tenham que dispensar muito do seu tempo livre a escola.

As professoras do Grupo “Batalhadoras do Campo” perceberam-se/percebem-se
como batalhadoras em um processo (dificil) de trabalho que foi sendo vivenciado,
com todas as precariedades fisicas (escolas em precarias condi¢cdes), materiais
(falta de livros, equipamentos, utensilios domésticos) e de formacéo (os cursos de
formacdo continuada disponibilizados eram muito escassos) no dia-a-dia das
mesmas. Por sua vez, tais desafios ja4 ndo foram mais os encontrados pelas
professoras do Grupo “Flores do Campo” que, dadas as politicas nacionais
implantadas, especialmente a partir do Fundo de Desenvolvimento da Educacao
Basica e Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo — FUNDEB, passaram a
garantir as condicdes minimas de trabalho, tais como a reforma, construcdo e
ampliacdo de escolas, equipamentos e materiais didaticos, bem como a melhoria e

assiduidade no pagamento dos salarios.

O debate sobre geracdes, ao possibilitar a reconstrucdo das trajetérias sociais das
professoras das geracdes anteriores, contribui para analisarmos e compreendermos
as ac0Oes coletivas empreendidas pelas novas geracdes, bem como os desafios que
as mesmas enfrentam. De igual modo, tal debate, por sua particularidade, nos
propicia (e a0 mesmo tempo nos exige) estabelecer relacdes entre as historias
pessoais (de cada professora) e coletivas (de cada grupo, em um determinado
espaco e periodo da profissédo), articulando dimensdes micro e macrossociolégicas,
espirituais/simbodlicas e materiais, biolégicas e culturais, sincronicas e diacrénicas,

temporais e espaciais (FARIAS, 2010).
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Assim, pensar os processos de identificacdo e de socializacdo de professoras de
escolas de classes multisseriadas do campo a partir das posicdes e, mais
especificamente, a partir das conexdes geracionais das mesmas nos propicia
analisar as tendéncias a mudanca, bem como as tendéncias a permanéncias vividas
por tais professoras (em particular) e pela profissdo docente, seja no municipio de

Santa Teresa, bem como no contexto mais amplo da sociedade brasileira.

Depois de muitas conversas e algumas xicaras de café, sobressaem- se para nés as
permanéncias observadas nos processos de escolha, ingresso e formacao inicial no
curso de Habilitagdo para o Exercicio do Magistério. Sobressaem-se as visdes sobre
a professora da escola de classe multisseriada: da responsavel por toda a escola,
em um processo de multifuncionalidade (a professora “Bombril”) aquela de quem é
exigido o maximo de eficiéncia e destreza no desempenho de seu trabalho (para “se
virar nos 30”). Sobressaem-se as mudancas ocorridas em relacdo as escolas de
classes multisseriadas, tanto por parte das comunidades e, especialmente, por parte
das professoras que nela atuam (com destaque para as geracdes mais novas): de
instituicbes “normais” a “anormais”. Sobressaem-se as mudancas ocorridas em
relacdo a visao social do(a) professor(a): de uma autoridade a um sofredor. Por fim,
reconfiguram-se os processos de trabalho para além do tempo remunerado, por
meio da intensificacdo das cobrancas e das exigéncias por rendimentos cada vez
maiores e mais rapidos, que tem afetado todas as professoras (mesmo que as
mesmas lidem com isso de formas diferenciadas), tanto as “Batalhadoras” que
prosseguem em suas (novas) lutas diarias, quanto das “Flores” que buscam resistir a

aridez das cobrancas que Ihes sédo apresentadas.

Ao finalizarmos a escrita desse trabalho, esperamos que o mesmo possa, de alguma
forma, contribuir para fomentar debates, estimular criticas e sugestbes e que
favoreca o surgimento de outros estudos que se proponham a discutir a formacgéo e
o trabalho, quer de professoras de escolas do campo ou urbanas, de classes

multisseriadas ou unisseridas, a partir do fenébmeno geracional.

Bem, ja é tarde e temos que ir! Obrigado pelo café e pela conversa! Obrigado pela
confianca e pelo compartilhamento de suas histérias e vivéncias que lembram, e
muito, também as minhas e a de tantos(as) outros(as) professores que trabalharam

e trabalham nas escolas de classes multisseriadas em nosso pais.
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APENDICE 01 — LOCALIZAGAO DAS ESCOLAS DE CLASSES MULTISSERIADAS DE SANTA TERESA -ES
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Fonte: Elaborado pelo autor a partir do mapa “Limites administrativos de Santa Teresa”, disponivel em
<http://www.ijsn.es.gov.br/Sitio/custom/mapas/municipios/download.php?filename=SANTA-TERESA_LIMITES.png>. Acesso em: 20 mar. 2014.
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APENDICE 02 - APRESENTAGAO DO PROJETO DE PESQUISA AS PROFESSORAS DE
ESCOLAS DE CLASSES MULTISSERIADAS DE SANTA TERESA

| - IDENTIFICACAO DO PESQUISADOR:

a) Nome: Charles Moreto.

b) Instituicdo de estudo: Universidade Federal do Espirito Santo.

¢) Curso: Doutorado em Educacéo.

d) Instituicdo de trabalho: Instituto Federal do Espirito Santo — IFES Campus Santa
Teresa.

e) Contatos:
Cel.: (27) 9747-6867
Endereco eletronico: charlesmoreto@gmail.com

Il - IDENTIFICACAO DA PESQUISA:

a) Titulo do projeto de pesquisa:
Socializacdo profissional de professoras do campo: um dialogo com diferentes
geracoes

b) Tema:
Os processos de socializacao profissional docente.

Observacdo: No decorrer de nossas leituras temos percebido que hd o que estamos
chamando de campo tematico, que tem permeado o tema por nds estabelecido. Assim,
tem feito parte de tal campo: a formacao inicial e continuada de professores; o exercicio da
profissdo professor(a); a docéncia em salas multisseriadas, nas escolas uni e pluridocentes
do campo; as discussdes sOcio-politicas sobre a Educacdo do Campo; 0S processos
didatico-pedagdgicos da docéncia na multissérie; as concepcdes socio-histéricas do que é
ser professor(a) (do campo) em tempos e espacos distintos; as visdbes de mundo de
diferentes unidades de geracédo de professores(as) do campo; entre outras.

¢) Delimitacdo do tema:
A socializacdo profissional de diferentes “unidades de geracdo” de professoras® de
escolas multisseriadas no Espirito Santo.

Observagdo: Detalhando um pouco mais, temos pensado em desenvolver nosso estudo
dentro de dois contextos:

1) temporal, arbitrariamente definido, que se dard entre 1960 e o0 ano em curso,
considerando que uma data anterior a 1960 pode nos trazer algumas dificuldades
operacionais para o desenvolvimento da pesquisa, tais como a avancada idade das
professoras a serem entrevistadas;

! Em nosso processo de investigacdo buscaremos dialogar com as professoras das séries iniciais do
ensino fundamental, que exerceram (ou exercem) a docéncia em escolas uni ou pluridocentes com
turmas multisseriadas do campo, considerando que as mesmas ocupam a quase totalidade das
fungbes docentes dessas escolas.
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2) geogréfico, também arbitrariamente definido, tomando como loci de investigacédo
empirica, inicialmente, o municipio de Santa Teresa.

E importante salientar que tais delimitacdes (temporal e geogréfica) sdo propostas a serem
problematizadas. No entanto, o que temos ja estabelecido como ponto de inflexdo é que as
sujeitas da pesquisa devem ser professoras que trabalharam em um determinado tempo de
suas vidas (preferencialmente os anos iniciais da carreira) em escolas uni ou
pluridocentes com turmas multisseriadas do campo.

d) O problema de pesquisa:

A questdo que tem direcionado nossas conversas pode ser assim apresentada:
Como o debate sobre geracGes pode contribuir nos movimentos de socializacédo
profissional de professoras de escolas uni ou pluridocentes com turmas
multisseriadas?

Outras questdes:

a) Como os(as) professores(as) de salas multisseriadas se constituiram/constituem como
docentes?

b) Que representacdes’® diferentes “unidades de geracdes” de professores(as) de escolas
multisseriadas construiram em relagéo a docéncia?

e) Objetivos:

Conhecer como as concepgbes de mundo de diferentes “unidades de geragao” de
professoras de salas multisseriadas do campo, articulam-se com o0s processos de
socializacao profissional docente.

Como objetivos especificos para o presente estudo, salientamos, por ora:
a) Investigar o conceito “geracdo” e seu emprego em pesquisas sobre socializagdo
profissional docente;
b) Analisar as concepc¢fes sobre a docéncia em escolas multisseriadas elaboradas por
diferentes “unidades de geragao” de professoras;
c) Discutir os processos de socializacdo profissional docente do campo a partir de uma
perspectiva geracional.

f) Eixos do trabalho de pesquisa:
a) Socializagao;

b) Educagédo do Campo (Multissérie);
c) Geracdo.

2 Estamos entendendo por representacfes os sentidos e significados construidos individual e
socialmente pelas professoras (no campo do simbdlico, do imaginario).
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APENDICE 03 - DADOS PRELIMINARES DE PROFESSORAS DE ESCOLAS DE
CLASSES MULTISSERIADAS DO CAMPO DE SANTA TERESA - ES

Nome:

Data de nascimento: Idade:

Escola em que trabalha atualmente:

Ano de ingresso no magistério:

Total de anos de atuagdo no magistério:

Ano em que comegou a atuar em escolas multisseriadas:

Total de anos de atuacdo em escolas multisseriadas:

Sobre o local onde mora:
() mora na mesma comunidade onde trabalha.
() mora em uma comunidade no interior e trabalha em outra.

() mora na sede do municipio e trabalha em escola multisseriada no interior.

Contato:
Celular:

E-mail:

Conhece outras pessoas que ja trabalharam em escolas multisseriadas?

Quem? Onde posso encontra-la?

Muito obrigado pela colaboragéao!
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO
CENTRO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
DOUTORADO EM EDUCACAO

APENDICE 04 - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, )
RG n. , estou sendo convidada como voluntaria a
participar da pesquisa: SOCIALIZACAO PROFISSIONAL DE PROFESSORAS DO
CAMPO: UM DIALOGO COM DIFERENTES GERAQGES.

A JUSTIFICATIVA, OS OBJETIVOS E OS PROCEDIMENTOS

Fui informada que tal pesquisa faz parte do trabalho de doutoramento do professor
Charles Moreto e que a mesma se justifica a) pela escassez de trabalhos que
abordam o tema, a partir de uma perspectiva geracional, por meio de estudos
comparativos; b) pela importancia que o conceito “geragdo” tem vindo a ganhar a
partir do inicio do século XXI, nas andlises sociologicas por meio da reconstrucao
das trajetérias sociais das geracfes anteriores para andlise e compreensao das
acOes coletivas empreendidas pelas novas geracfes em funcdo do aumento da
expectativa de vida e da maior convivéncia entre sujeitos de diferentes geracdes; c)
pela possibilidade para pensar de outras formas o exercicio da docéncia, nos planos

pessoal e profissional.

Foi-me esclarecido que o objetivo geral desse projeto é conhecer como as
concepgdes de mundo de diferentes “unidades de geragao” de professoras de salas
multisseriadas do campo articulam-se com os processos de socializacéo profissional
docente. S&o objetivos especificos a) investigar o conceito geracdo e seu emprego
em pesquisas sobre socializacdo profissional docente; b) analisar as concepcdes
sobre a docéncia em escolas multisseriadas elaboradas por diferentes “unidades de
geracao” de professoras e; c) discutir os processos de socializagdo profissional

docente do campo a partir de uma perspectiva geracional.
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Também fui informada que os procedimentos de producdo e coleta de dados se
dardo das seguintes formas:

1° - Através de grupos de discussao, que reunirdo professoras do campo que
trabalham em escolas multisseriadas. Tais grupos tém como objetivo a obtencéo de
dados que possibilitem a andalise do contexto ou do meio social das entrevistadas,
assim como de suas visbes de mundo ou representacdes coletivas. Os encontros
dos grupos de discussédo deverdo ser, preferencialmente, gravados (ou filmados)
para uma maior fidelidade no uso das informacdes fornecidas pelos participantes;

2° - Por meio de questionario, aplicado a mim (professora de escola multisseriada
do campo), ao final da entrevista, para levantamento de dados objetivos especificos

dos sujeitos respondentes das entrevistas;

3° - Por meio de entrevista narrativa-biografica, realizada individualmente comigo
(professora de escola multisseriada do campo). Tal entrevista estd organizada por
eixos de discusséo abertos e nao lineares e devera ser, preferencialmente, gravada
(ou filmada) para uma maior fidelidade no uso das informacfes fornecidas no

desenvolvimento do trabalho.
DESCONFORTOS, RISCOS E BENEFICIOS

Fui informada que a pesquisa nao utilizara procedimentos que representem risco de
qualquer natureza para 0s participantes, e que a mesma encontra-se em
conformidade com as Resolugbes 196/96 do Conselho Nacional de Saude e
016/2000 do Conselho Federal de Psicologia, que regulam a ética em pesquisa com
seres humanos. A pesquisa também obedece ao que esta previsto nas Leis que
resguardam os direitos das criancas e adolescentes (Estatuto da Crianca e do
Adolescente — ECA, Lei n° 8.069/1990), das pessoas com deficiéncia (Decreto n°
3.298/1999) e dos idosos (Estatuto do Idoso, Lei n® 10.741/2003).

GARANTIA DE ESCLARECIMENTO, LIBERDADE DE RECUSA E GARANTIA DE
SIGILO

Fui informada e foi-me garantido que serei esclarecida sobre a pesquisa em

gualquer aspecto que desejar, além de ser livre para recusar-me a participar, retirar
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meu consentimento ou interromper a participagdo a qualquer momento. Minha
participacdo é voluntaria e a recusa em participar ndo ir4 acarretar qualquer

penalidade ou perda de beneficios.

Por se tratar de um estudo que busca analisar as relagcdes sociais a partir das
posicdes geracionais dos sujeitos e de suas trajetorias sociais (no tempo existencial
dos individuos e no tempo social, coletivo e histérico), a descricdo das pessoas, de
suas acdes, bem como dos locais onde atuam sera necessaria. Uma coOpia deste
consentimento informado sera arquivada junto ao pesquisador e outra foi fornecida a

mim.

CUSTOS DA PARTICIPACAO, RESSARCIMENTO E INDENIZACAO POR
EVENTUAIS DANOS

Fui informada que minha participacdo no estudo ndo acarretara custos, bem como

nao gerara nenhuma compensacéo financeira.

DECLARACAO DA PARTICIPANTE OU DO RESPONSAVEL PELA
PARTICIPANTE

Eu, , CPF

, RG , depois de conhecer e

entender o0s objetivos, procedimentos metodologicos, riscos e beneficios da
pesquisa, bem como de estar ciente da necessidade do uso de minha imagem e/ou
depoimento, especificados neste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE), AUTORIZO o professor Charles Moreto, aluno do Curso de Doutorado em
Educacado, do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo - PPGE, do Centro de
Educacdo da Universidade Federal do Espirito Santo — UFES, responsavel pelo
projeto de pesquisa provisoriamente intitulado “Socializacdo profissional de
professoras do campo: um dialogo com diferentes geracdes” a colher meu
depoimento por meio de gravacao e a realizar as filmagens e fotos que se facam
necessarias, sem quaisquer 6nus financeiros a nenhuma das partes. Fui informada
ainda que o material produzido (gravacéo, fotos, filmagens, etc.) fara parte do acervo
do Grupo de Estudos e Pesquisas “Educacao e Sociedade” — GEPES, do Instituto

Federal do Espirito Santo — IFES Campus Santa Teresa.
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Ao mesmo tempo, libero a utilizacdo dos depoimentos e/ou destas filmagens e fotos
(seus respectivos negativos) para fins cientificos e de estudos (tais como eventuais
publicacdes de livros, artigos, slides e transparéncias), em favor do pesquisador
acima especificado, para esta e outras pesquisas que vierem a ser realizadas,
obedecendo ao que esta previsto nas Leis que resguardam os direitos das criancas
e adolescentes (Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA, Lei N.° 8.069/ 1990),
dos idosos (Estatuto do Idoso, Lei N.° 10.741/2003) e das pessoas com deficiéncia
(Decreto N° 3.298/1999, alterado pelo Decreto N° 5.296/2004).

Em qualquer etapa do estudo, terei acesso ao pesquisador responsavel, professor

Charles Moreto, que pode ser encontrado:

a) no endereco residencial: Avenida Maria Angélica Vervloet dos Santos, n. 786,
Bairro Canaa, CEP 29.650-000, Santa Teresa — ES.

b) no endereco profissional: Instituto Federal de Educagé&o, Ciéncia e Tecnologia do
Espirito Santo — IFES Campus Santa Teresa. Rodovia ES 080, Km 93, S&o Joéo de
Petropolis, CEP 29660-000, Santa Teresa — ES.

c) por meio dos seguintes enderecos eletrbnicos: charlesm@ifes.edu.br e

charlesmoreto@agmail.com.

d) por meio do telefone celular: (27) 99747-6867.

Declaro que concordo em participar desse estudo. Recebi uma cépia deste termo de
consentimento livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer

as minhas duvidas.

Santa Teresa - ES, de de 2014.

Participante da pesquisa

Charles Moreto

Pesquisador responsavel pelo projeto


mailto:charlesm@ifes.edu.br
mailto:charlesmoreto@gmail.com
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APENDICE 05 — TOPICO-GUIA PARA REALIZACAO DAS ENTREVISTAS
NARRATIVAS BIOGRAFICAS COM AS PROFESSORAS DAS ESCOLAS DE
CLASSES MULTISSERIADAS DE SANTA TERESA - ES

MOMENTO PRE-ENTREVISTA:
1. Explicar a entrevistada os objetivos da entrevista.

2. Explicar sobre o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e pedir que o
entrevistado leia-o, solicite informacgBes para esclarecer possiveis duvidas e,
em caso de concordancia, assine-o autorizando a realizagcdo da entrevista,
bem como a gravacdo da mesma e o posterior uso das informacoes

fornecidas para fins de pesquisa.

3. Antes de iniciar a entrevista deixar gravado (para facilitar a transcri¢cao) o dia,

a hora, o local e o nome da entrevistada.

ENTREVISTA:
TEBI\I;IS'I(':ISO PERGUNTA OBJETIVO
Questdo principal:
inI:i’firflu(n;a:a Inicialmente eu gostaria de conhecer | Estabelecer o primeiro
todaseas sua histéria de vida. Vocé poderia nos | contato e deixar a
professoras contar sobre vocé, falando sobre sua | pessoa a vontade para

entrevistadas).

infancia, sua familia, onde morava,
onde estudou?

falar sobre sua vida.

Questao principal:
Vocé poderia me contar um pouco

BLOCO | sobre como foi que vocé escolheu ser Conhecer ‘aspectos
A escolha da professora? relaplonados a escolha
profissdo ) profissional.
Questdes complementares:
Vocé lembra se nessa sua escolha
alguém te influenciou?
Questao principal: Conhecer aspectos
BLOCO I Voc_é pc_)deria me falar um pouco sobre !relacionados . ao
O ingresso na o inicio do seu trabalho ~ como | ingresso na profl_ss_a_o_e
profissdo professora? Como foram suas primeiras | as experiéncias iniciais

experiéncias?

no desempenho do

trabalho docente.
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Questdes complementares:

Vocé poderia me contar um pouco
sobre a escola onde vocé comecou a
trabalhar? Sobre a comunidade? E
sobre os alunos?

Vocé ainda se lembra como vocé se
sentiu comecando a trabalhar como
professora em uma escola de classe
multisseriada?

FORMACAO INICIAL

Questéo principal:

Agora eu gostaria de saber qual sua
formagdo  para  trabalhar  como
professora? Vocé poderia me contar
como foi que escolheu realizar esse
curso?

Questdes complementares:

Gostaria que vocé pudesse me contar
um pouco mais sobre como era o curso
gue voceé realizou? O que vocé lembra

Conhecer aspectos da

BLOCO IlI sobre aquele periodo de formagao? | iga escolar da
A formagao Sobre, a escola, os professores, o0s pessoa, sua trajetoria,
profissional | conteudos, etc.? percalcos elou
FORMACAO CONTINUADA facilidades.
Questao principal:
Vocé realiza cursos de formacéo
continuada? Poderia me falar um pouco
sobre eles?
Questdes complementares:
Qual sua opinido sobre esses cursos?
Vocé acha que eles contribuem para a
realizacdo de seu trabalho? De que
forma?
1. Abordar questbes como:
a) Condicoes de trabalho;
b) R,e muneracao, Verificar a trajetoria
¢) Vinculo funcional rofissional em escolas
BLOCO IV d) Como aprendeu a dar aula P
: : de classes
O trabalho para turmas multisseriadas : :
~ ) multisseriadas, suas
docente e) Relacédo professor-aluno; e
dificuldades no

f) Relacao professor-pais;
g) Metodologias de ensino;
h) Avaliacéo;

i) Dificuldades encontradas;

exercicio da profissao
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J) Prazeres da profisséo;

k) Voltaria a ser professor/a?
Pretende abandonar a
profissao?

l) Outras questdes.

BLOCO V
Relagcéo entre
vida pessoal e

Questéo principal:

Poderia falar um pouco sobre como é o
seu dia-a-dia nessas diferentes funcdes
gue vocé exerce?

Conhecer o contexto
familiar no que diz
respeito aos embates,
alegrias, dificuldades
de ser profissional,
méae, esposa, etc. e

profissional | Questdes complementares: verificar o apoio (se ha)
Como vocé articula sua vida profissional | da familia, em geral, e
com sua vida pessoal? do parceiro, em
particular.

~ o Permitir ue a

Questéo principal: ) q
~ . ~ ~ | entrevistada introduza
BLOCO VI Ndo tenho mais questbes. Vocé outras questdes

Questao final

gostaria de falar mais alguma coisa?
Tratar de algo que ainda néo
conversamos?

relevantes e que nao
foram levantadas até o
momento.

MOMENTO POS-ENTREVISTA:

1. Agradecimentos a entrevistada pela concessao da entrevista.

2. Solicitar a entrevistada que preencha o questionario contendo informacdes

pessoais.
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APENDICE 06 - FORMULARIO PARA LEVANTAMENTO DE INFORMACOES
JUNTO AS PROFESSORAS DE ESCOLAS DE CLASSES MULTISSERIADAS DO

CAMPO DO MUNICIPIO DE SANTA TERESA - ES

[ 1- IDENTIFICACAO DA PESQUISA

1.1 - Titulo da pesquisa: Socializacdo profissional de professoras do campo: um

didlogo com diferentes geracdes.

1.2 - Pesquisador responsavel: Charles Moreto.

2 — CARACTERIZACAO GERAL ATUAL DA RESPONDENTE

2.1 - Nome:

2.2 - Data de nascimento:

2.3 - Cor da pele:
( ) amarela () branca ( ) indigena ( ) parda
() outra (especifique):

() preta

2.4 - Naturalidade:

2.5 — Ano de ingresso no magisterio:

2.6 — Total de anos de atuacdo no magistério:

2.7 — Ano em que comecou atuar em escolas multisseriadas:

2.8 — Total de anos de atuacdo em escolas multisseriadas:

2.9 — Formas de contato:
Telefone / celular:

E-mail:

3 - QUESTOES RELACIONADAS AO PERIODO INICIAL DE ATUACAO NAS

ESCOLAS MULTISSERIADAS

Questdes sobre arespondente (periodo inicial de atuacao):

3.1 — Idade:

3.2 — Religidoligreja:

3.3 — Estado civil:
( )solteira ( )casada ( )viava ( ) outra:

357
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3.4 — Possuia filhos?
( ) néo.
() sim. Especifique:

Nome Sexo Idade

3.5 - Sobre o local onde morava:

() morava na mesma comunidade onde trabalhava.

() morava em uma comunidade do interior e trabalhava em outra.

() morava na sede do municipio e trabalhava em escola multisseriada no interior.

Questdes sobre a formacéo da respondente (periodo inicial de atuagéo):

3.6 — Sobre a formacéao de nivel meédio:
() N&o possuia formacéao de nivel médio.
() Possuia o Curso Normal.

() Possuia o Curso de Habilitacdo para o Exercicio do Magistério.
() Possuia outra formacéao (especifique):

3.7 — Tendo formacé&o de nivel médio, a modalidade do curso de formacéo foi:
() Presencial
() Adistancia
() Outra (especifique):

3.8 — Sobre a formacéao de nivel superior:
() N&o possuia formacéao de nivel superior.
() Possuia formacao de nivel superior.

3.9 — Tendo formacédo de nivel superior, a natureza administrativa da Instituicdo de
Ensino Superior era:

() Publica federal (especifique:
( ) Pudblica estadual (especifique:
() Pdblica municipal (especifique:
() Particular (especifique:
() Outra (especifique:

10 - Sobre o curso superior realizado, 0 mesmo era:
) Licenciatura em (especifique):
) Bacharel em (especifique):

) Outra (especifique):

3.
(
(
(

3.11 — Tendo formacéao de nivel superior, a modalidade do curso de formacao foi:
() Presencial
() Adistancia

358
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() Outra (especifique):

Questdes sobre o exercicio profissional (periodo inicial de atuacéo):

3.12 - Sobre a escola multisseriada em que comegou a trabalhar:
Nome:

Comunidade:

Séries que trabalhava:
Tarefas que desempenhava:

3.13 - Situacgéo funcional no magistério:

() Contrato temporario de trabalho / Designacdo Temporaria.
( ) Efetiva.

() Outra (especifique:

3.14 - Turno de trabalho:
() matutino

() vespertino

() noturno

3.15 — Carga horaria de trabalho:

Questdes sobre participacdo em movimentos de classe e/ou sociais (periodo
inicial de atuacao):

3.16 — Participava de movimentos de classe/categoria (sindicatos) e/ou sociais?
() Sim (responda a questédo 3.17).
() N&o (pule para a questdo 3.18).

3.17 — Caso tenha respondido sim na questao anterior:
Qual(is) movimento(s)?

Qual era a natureza de sua participacao?

3.18 — Caso tenha respondido ndo na questéo 3.16:
Por qué néo participava?
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4 - QUESTOES RELACIONADAS AO PERIODO ATUAL DE ATUACAO NAS
ESCOLAS MULTISSERIADAS

Questdes sobre arespondente (periodo atual de atuagéo):

4.1 — |dade:

4.2 — Religidoligreja:

4.3 — Estado civil:
( )solteira ( )casada ( )viava ( ) outros:

4.4 — Possui filhos:
( ) néo
() sim. Especifique:

Nome Sexo Idade

4.5 - Sobre o local onde mora:

() mora na mesma comunidade onde trabalha.

() mora em uma comunidade do interior e trabalha em outra.

() mora na sede do municipio e trabalha em escola multisseriada no interior.

Questdes sobre aformacao da respondente (periodo atual de atuacéo):

4.6 — Sobre a formacao de nivel médio:
() N&o possui formacao de nivel médio.
() Possui o Curso Normal.

() Possui o Curso de Habilitacdo para o Exercicio do Magistério.
() Possui outra formacéo (especifique):

4.7 — Tendo formacéao de nivel médio, a modalidade do curso de formacao foi:
( ) Presencial
() Adistancia
() Outra (especifique):

4.8 — Sobre a formacao de nivel superior:
() N&o possui formacao de nivel superior.
() Possui formacédo de nivel superior.
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4.9 — Tendo formacédo de nivel superior, a natureza administrativa da Instituicdo de
Ensino Superior era:

() Publica federal (especifique:
() Publica estadual (especifique:
() Publica municipal (especifique:
() Particular (especifique:
() Outra (especifique:

4.10 - Sobre o curso superior realizado, 0 mesmo era:
() Licenciatura em (especifique):
() Bacharel em (especifique):
() Outra (especifique):

4.11 — Tendo formacao de nivel superior, a modalidade do curso de formacao foi:
() Presencial
() Adistancia
() Outra (especifique):

Questdes sobre o exercicio profissional (periodo atual de atuacao):

4.12 - Sobre a escola multisseriada em que trabalha:
Nome:
Comunidade:
Seéries que trabalha:
Tarefas que desempenha:

4.13 - Situacao funcional no magistério:

() Contrato temporario de trabalho / Designacdo Temporaria.
( ) Efetiva.

() Outra (especifique:

4.14 - Turno de trabalho:
() matutino

() vespertino

() noturno

4.15 — Carga horaria de trabalho:

Questdes sobre participacdo em movimentos de classe e/ou sociais (periodo
atual de atuacéo):
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4.16 — Participa de movimentos de classe/categoria (sindicatos) e/ou sociais?
() Sim (responda a questédo 4.17).
() N&o (pule para a questéo 4.18).

4.17 — Caso tenha respondido sim na questéo anterior:
Qual(is) movimento(s)?

Qual a natureza de sua participa¢ao?

4.18 — Caso tenha respondido ndo na questéo 4.16:
Por qué néo participa?

5 - CONSIDERACOES FINAIS

Outras observacdes/consideracdes que ndo foram abordadas nas questdes acima e
gue gostaria de descrever/comentar:

MUITO OBRIGADO POR SUA VALIOSA CONTRIBUICAO!
362
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APENDICE 07 — TOPICO-GUIA PARA REALIZACAO DOS GRUPOS DE
DISCUSSAO COM AS PROFESSORAS DAS ESCOLAS DE CLASSES

MULTISSERIADAS DE SANTA TERESA -ES

Projeto: Socializacdo profissional de professoras do campo: um didlogo com

diferentes geracgoes.

MOMENTO PRE-ENTREVISTA (Antes de iniciar o Grupo de Discusséo - sem gravar

ainda):

1. Explicar como sera o Grupo de Discussdo — GD (que o pesquisador ndo fara

muitas perguntas porque gostaria que as professoras falassem livremente o

tempo que acharem necessario);

2. Deixar gravado (para facilitar a transcrigéo) o dia, a hora, o local e o nome das

participantes do GD.

ENTREVISTA:
BLOCO
" PERGUNTA
TEMATICO
Questao inicial (igual paratodos os grupos):
Inicialmente eu gostaria de saber como foi que vocés resolveram
BLOCO | entrar para o curso de Magistério depois do Primeiro Grau? Vocés
poderiam contar um pouco como foi essa escolha pelo curso?
Formacao ~ .
inicigl Questbes complementares (se houver necessidade de
perguntar mais):
Vocés ainda lembram de como era visto o curso de Magistério
naquela época?
Questao inicial:
Vocés poderiam falar um pouco sobre o inicio do trabalho de
BLOCO Il vocés como professoras? Como foram as primeiras experiéncias?
Profissdo Questdes complementares I:
professora/ |a) Como vocés percebiam a profissdo de professora naquela
ingresso e | época? O que vocés pensavam sobre o trabalho das professoras?
experiéncias
na carreira | b) E hoje, como vocés definem o que é ser professora. Como

vocés véem a profissao hoje?

Questbes complementares Il
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a) Vocés lembram ainda como as professoras eram vistas naquela
época pelas pessoas da regido em que vocés trabalhavam ou pela
sociedade de uma forma mais geral?

b) E como vocés eram vistas pelos familiares por vocés estarem
trabalhando como professoras?

c) Na opinido de vocés, mudou alguma coisa em relagéo a forma
como as professoras sao vistas hoje pela sociedade?

BLOCO Il

Percepcdes
sobre a
escola

multiseriada

Questao inicial:
Mudando agora um pouco de assunto...

Como a sociedade mais ampla via a escola multisseriada do
campo quando vocés comecaram a trabalhar como professoras?
Vocés lembram como era naquela época?

E nos dias de hoje, como sdo vistas essas escolas e as suas
professoras?

Questdes complementares:

E como vocés veem a escola multisseriada do campo?

BLOCO IV

Docéncia na
escola
multiseriada

Questao inicial:

Na opinido de vocés, como as professoras das escolas
multisseriadas do campo aprendem a lidar com o trabalho da
escola multisseriada do campo?

Questdes complementares:
Como vocés definem o que € ser professora de uma escola
multisseriada do campo?

Questao inicial:

BLOCOV N . . .
Vocés acham que existem diferencas entre as professores mais
velhas e as mais novas das escolas multisseriadas do campo?

Escola
multiseriada / . . . .
~ Como é esse convivio entre professoras mais velhas e as mais

geracdes .
jovens?

BLOCO VI

Retrospectiva
da
experiéncia
como
professoras

Questao inicial:

Vocés poderiam contar uma experiéncia que mais marcou VOCés
durante esses anos em que vocés estdo trabalhando como
professoras?
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BLOCO VI .
Questao inicial:
outros N&o tenho mais perguntas. Vocés gostariam de falar sobre algum
assuntos assunto que a gente ainda nao conversou?

MOMENTO POS-ENTREVISTA:

1. Agradecimentos as entrevistadas pela concessao da entrevista.

2. Para as entrevistadas que nao tenham preenchido o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido: explicar as mesmas do que se trata, pedir que leiam-no,
solicite informacBes para esclarecer possiveis davidas e, em caso de
concordancia, assine-o autorizando a realizacdo da entrevista, bem como a
gravacao da mesma e o posterior uso das informacdes fornecidas para fins de
pesquisa.

3. Para as entrevistadas que nao tenham preenchido o questionario contendo

informacdes pessoais solicitar que o facam.
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APENDICE 08 - CODIGOS UTILIZADOS NA TRANSCRICAO DOS GRUPOS DE
DISCUSSAO E NAS ENTREVISTAS NARRATIVAS BIOGRAFICAS

Utilizamos um sistema de transcricdo (denominado TiQ — Talk in Qualitative
Research) que busca destacar a entonacdo do discurso assim como pausas e
outros elementos da fala. O modelo foi desenvolvido e utilizado em pesquisas
coordenadas por Ralf Bohnsack, da Universidade Livre de Berlim, guardando
algumas semelhancas com sistemas de transcricdo adotados na Andlise da
Conversacao (cf. Przyborski e Wohlrab-Sahr, 2008, p. 160 — 169). O leitor devera
observar que a pontuacdo nas citagcbes de entrevistas ndo segue as normas
gramaticais, mas a entonacdo da voz. Somente as falas que tém inicio apés a
conclusdo de uma pergunta ou comentario dos interlocutores iniciam com letra

maiuscula.

CODIGO SIGNIFICADO

v Abreviacdo para entrevistador (quando realizada por mais de um

entrevistador, utiliza-se Y1 e Y2)

Abreviacdo para entrevistado/entrevistada. Utiliza-se “m” para

pessoas do sexo masculino e “f’, para pessoas do sexo feminino.

Num grupo de discussdo com duas mulheres e dois homens, por

Am / Bf: exemplo, utilizam-se: Af, Bf, Cm, Dm e da-se um nome ficticio ao
m ' grupo. Na realizacdo de uma entrevista narrativa-biografica com um
integrante do grupo entrevistado anteriormente, costuma-se utilizar

um nome ficticio que inicie com a letra que a pessoa recebeu na

codificacao anterior (por exemplo: Cm passa a ser Carlos).

Utiliza-se quando ndo houve possibilidade de identificar a pessoa
?m ou ?f: gue falou (acontece algumas vezes nos grupos de discussao

guando mais pessoas falam ao mesmo tempo).

Um ponto entre parénteses expressa uma pausa inferior a um

()

segundo.

O numero entre parénteses expressa o tempo de duragdo de uma

()

pausa (em segundos).

, (ponto e Lo
) Leve diminui¢do do tom da voz.
virgula)
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. (ponto): Forte diminui¢cdo do tom da voz.

, (virgula): Leve aumento do tom da voz.

? (ponto de
_ . Forte aumento do tom da voz.
interrogacao):

exem- A palavra foi pronunciada pela metade.
A prondncia da palavra esticada (a quantidade de ::: equivale ao
exe:::mplo

tempo da pronuncia de determinada letra).

assim=assim

Palavras pronunciadas de forma emendada.

exemplo As palavras pronunciadas de forma enfatica séo sublinhadas.
As palavras ou frases pronunciadas em voz baixa sdo colocadas
°exemplo® .
entre pequenos circulos.
As palavras ou frases pronunciadas em voz alta sdo colocadas em
exemplo _
negrito.
As palavras que ndo foram compreendidas totalmente s&o
(exemplo) R
colocadas entre parénteses.
Parénteses vazios expressam a omissdo de uma palavra ou frase
( ) que nao foi compreendida (o tamanho do espaco vazio entre
parénteses varia de acordo com o tamanho da palavra ou frase).
As palavras ou frases pronunciadas entre risos sédo colocadas entre
@exemplo@ o
sinais de arroba.
0@ Numero entre sinais de arroba expressa a duracdo de risos assim

como a interrupcéo da fala.

((exemplo))

As palavras ou frases entre parénteses duplos indicam expressfes
ndo verbais ou comentarios sobre acontecimentos externos, por
exemplo: ((pessoa acende cigarro)), ((pessoa entra na sala e a

entrevista é brevemente interrompida)).

As palavras ou frases pronunciadas enquanto a pessoa esta

#exemplo#  chorando foram colocadas entre sinais de cardinal (Octothorpe)
neste trabalho.
Utilizado apenas na transcricAo de entrevistas narrativas-
biograficas para indicar sinais de feedback (“ah”, “oh”, “mhm”) ou
/Ihm//

risos do entrevistador (/@(2)@//). Na transcricdo das entrevistas

de grupos esses sinais sao destacados em uma linha nova.
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Utilizado para marcar colocacdes iniciadas antes da concluséo da
fala de outra pessoa ou que iniciaram em seguida.

Fonte: Adaptado de WELLER (2001, p. 251 — 252) e WELLER (2005, p. 284 — 286).
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| — Identificacéo:
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ENTREVISTADAS: Professoras Andressa (Af), Beatriz (Bf), Claudia (Cf), Dalva (Df) e Mariana (Mf).
PROFISSAO: Professoras (séries iniciais em escola de classe multisseriada do campo).
ENTREVISTADOR: Charles Moreto.
DATA DA ENTREVISTA: 09 de junho de 2014.

HORARIO: 14h30min.

LOCAL: Sala de reunides da Secretaria Municipal de Educacéo de Santa Teresa — ES.
TRANSCRICAO: Charles Moreto.
DURAQAO DA ENTREVISTA: 37:48.

NUMERO DE LINHAS: 001 —

765.

Il — Divisdo tematica:

Passagem Tema principal Subtema Linhas
1.1.1) Explicacbes do entrevistador sobre os
1) Consideracgdes iniciais 1.1) Explicacdes do entrevistador | procedimentos para realizacdo do Grupo de 1-11
Discusséo.
2.1.1) A escolha e ingresso no curso de Habilitagéo
. P 12 - 52
e L para o Exercicio do Magistério
2) Formacao inicial 2.1) O curso de Magistério — :
2.1.2) Visdao da sociedade sobre o curso de
AR 53-72
Magistério
3.1.1) O caminho entre aresidéncia e a escola 73 - 84
3.1) Experiéncias iniciais na | 3.1.2) A salade aula 85 — 94/
3) Profissdo professora |/ carreira 3.1.3) Fung¢des na escola /94 — 99
; P PR 3.1.4) Morar “fora de casa” 100 - 117
ingresso e experiéncias — .
LS . 3.2.1) Namoros, casamentos e fixagdo da moradia nas
iniciais na carreira . . 118 - 182
3.2) Relacionamentos comunidades onde foram trabalhar
3.2.2) Relacionamentos com alunos 500 - 529
3.3) Visbes sobre a profissao 3.3.1) Percepcdes das professoras sobre a| 183 -248
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profisséo e o trabalho docente no inicio da carreira | 491 - 499
3.3.2) Percepcbes da comunidade sobre a| 249-306
profissdo professora no inicio da carreira 312 - 319
3.3.3) Percepcbes das professoras sobre a
7 307 - 311
profisséo e o trabalho docente atualmente
3.3.4) Percepcdes dos familiares das professoras
S 320 - 350
sobre sua profissdo
S;él) A falta de valorizagéo e reconhecimento dos 351 - 389
3.4) Mudancas nas visdes da | 3.4.2) A banalizagdo da informagcdo e a perda de 390 - 405
sociedade sobre a professora e | valores familiares
sua profisséo 3.4.3) A perda da “autoridade” do professor 406 - 425
3.4.4) Culpablllzaga}o da legislacao €| 426 - 448
desajustamentos familiares
4.1.1) PercepcOes da sociedade sobre a escola| 449 -474
multisseriada no inicio da carreira. 475 - 490
4.1) VisOes sobre a escola|4.1.2) Percepcdes atuais da sociedade sobre a
~ : : . . 530 - 539
4) Percepcbes sobre a | multisseriada escola multisseriada
escola multisseriada 4.1.3) Percepcbes atuais das professoras sobre a
. 540 - 557
aprendizagem dos alunos
4.2) Fechamento de escolas 4.2.1) Crlterlos para fechamento das escolas de 558 - 572
classes multisseriadas.
5.1.1) O aprendizado do trabalho na escola
A . , 573 - 604
A 5.1) A docéncia na escola de | multisseriada
5) A docéncia . : ~ ?
classes multisseriadas 5.1.2) Autopercepcéo sobre o que é ser docente de 605 - 633
escola multisseriada
6.1.1) Semelhancas e diferencas entre as
. . ~ 634 - 642
6) Geracdes de 6.1) Semelhancas e diferencas | professoras de diferentes geracdes
¢ entre professoras 6.1.2) Semelhancas e diferencas entre as
professoras e escola . ) 643 - 674
multisseriada professoras,, _conforme o vinculo funC|onaI_
6.2) RelacGes intergeracionais 6.2.1) Convivio entre as professoras de diferentes 675 - 686

geragdes.




371

7) Retrospectiva da | 7.1) Experiéncias relacionais 7.1.1) Conflito com pai de aluno 6735_77;3

experiéncia como A 7.2.1) Aventuras na caminhada entre a casa e a

professora 7.2) Experiéncias inusitadas eééola 720 - 739
8.1) Encerramento da entrevista :

8) Fechamento com 0 Grupo de Discussio 8.1.1) Agradecimentos. 756 - 765
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| — Identificacéo:
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ENTREVISTADAS: Professoras Gilda (Gf), Joana (Jf), Laura (Lf) e Flavia (Ff).
PROFISSAO: Professoras (séries iniciais em escola de classe multisseriada do campo).
ENTREVISTADOR: Charles Moreto.

DATA DA ENTREVISTA: 09 de junho de 2014.

HORARIO: 14h30min.

LOCAL: Sala de reunides da Secretaria Municipal de Educacéo de Santa Teresa — ES.
TRANSCRICAO: Charles Moreto.
DURAQAO DA ENTREVISTA: 43:26.
NUMERO DE LINHAS: 001 — 575.

Il — Divisdo tematica:

Passagem Tema principal Subtema Linhas
1) Consideracdes iniciais 1.1) Explicacdes do entrevistador 1'1'.1). A:grademmentos do entrevistador  pela 1-5
participacdo das professoras no trabalho.
2.1.1) A escolha e ingresso no curso de Habilitagéo
. P 6 —-23
para o Exercicio do Magistério.
2) Formacao inicial 2.1) O curso de Magistério f/il'z.) y!sao da sociedade sobre o curso de 24 - 61
agistério
2.1.3) Percepcbes das informantes sobre o curso
R 62 - 101
de Magistério
3.1.1) Morar “fora de casa” 102 - 121
3.1) Experiéncias iniciais na 3.1.2) Atrasos nos pagamentos dos salarios 122 - 123
3) Profissdo professora/ | carreira 3.1.3) A falta de experiéncia [/ turmas 124 - 141
ingresso e experiéncias multisseriadas
iniciais na carreira 3.2.1) Percepcbes das professoras sobre o 142 - 171
3.2) Visbes sobre a profissao trabalho docente no inicio da carreira
3.2.2) Percepcbes da comunidade sobre a| 172-209
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profissdo professora no inicio das carreiras

3.2.3) Percepcgdes dos familiares das professoras

S 210 - 228
sobre sua profissdo
3.2.4) PercepcOes das professoras sobre a
L 229 - 263
profissdo professora atualmente
4.1.1) Percepcbes da comunidade sobre a escola
) ) 264 - 320
de classes multisseriadas
4.1.2) Percepgbes atuais da comunidade sobre a 391 - 340
4) PercepcOes sobre a 4.1) VisOes sobre a escola escola de classes multisseriadas
escola multisseriada multisseriada 4.1.3) Processo de ensino e aprendizagem dos 341 - 363
alunos das escolas multisseriadas
4.1.4) Valores das familias dos alunos e a escola 364 - 383
4.1.5) Vivéncia na mesma comunidade 384 - 390
5.1.1) O aprendizado do trabalho na escola
A . : 391 - 405
5) A docéncia 5.1) A dogenma na escola multisseriada
multisseriada 5.1.2) Autopercepcao sobre o que é ser docente de
: . 406 - 453
escola multisseriada
6) Geracoes de 6.1) Diferencas entre
profess%ras de escolas professoras de diferentes 6.1.1) Diferencas entre as professoras 454 - 496
multisseriadas geracoes . . —
6.2) Relacdes intergeracionais | 6.2.1) Convivio entre as professoras 497 - 511
7) Retrospectiva da A
N 7.1) Experiéncias enquanto
experiéncia como 512 - 563
prgfessora professoras
8) Fechamento 8.1) Encerramento da entrevista 8.1.1) Agradecimentos 564 — 575

com o0 Grupo de Discusséo
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APENDICE 11 - ORGANIZACAO TEMATICA DA ENTREVISTA NARRATIVA BIOGRAFICA REALIZADA COM A PROFESSORA
MARIANA

| — Identificacéo:

ENTREVISTADA: Professora Mariana (Mf).
PROFISSAOQ: Professora (séries iniciais em escola de classe multisseriada do campo).
ENTREVISTADOR: Charles Moreto.

DATA DA ENTREVISTA: 23 de janeiro de 2014.

HORARIO: 13 horas.

LOCAL: Residéncia da entrevistada, municipio de Santa Teresa — ES.
TRANSCRICAO: Charles Moreto.
DURACAO DA ENTREVISTA: 01:09:57.
NUMERO DE LINHAS: 001 — 965.

Il — Divisdo tematica:

Passagem Tema principal Subtema Linhas
) 1) Apresentago da 1) Constituicao da familia atual. 5-10
1) Apresentacao. . , e 10-17
entrevistada. 2) Vida escolar nas séries iniciais. 41 - 55
1) Escolha profissional. 1) Opcéo pela profissdo de professora. 18 - 40
1) Local inicial de trabalho. 56 -72
2) Experiéncias iniciais na profissao. 73-110
. 3) Mudanca e residéncia na comunidade 111137
2) Profisséo. - ) 174 - 183
2) Ingresso na profissao. - - -
4) Busca de orientagdes com professoras mais
. 138 - 159
experientes.
160 -173
5) Recrutamento. 184 - 190
3) Formacéao profissional. | 1) Formacdo inicial de nivel | 1) O curso de Habilitagdo para o Exercicio do | 191 -222
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médio. Magistério.
1) Dificuldades enfrentadas para a realizacdo do | 223 -228
2) O curso de graduacao. curso. 263 - 282
2) O curso de Pedagogia. 229 - 237
1) Dificuldades e superacdo das mesmas para| 238 -249
3) O curso de especializacao. realizacdo do curso. 263 - 297
2) O curso de especializagdo em Psicopedagogia. 250 - 262
2) Formacao continuada 1) Cursos voltados para a alfabetizacao. 298 - 325
nae ~ | 2) Formacao voltada para as escolas do campo. 326 - 362
(cursos livres, de extensdo 3) Formas de recrutamento e incentivos para a
e/ou aperfeicoamento). realizacdo dos cursos. 363 - 388
1) Vinculo funcional e relagdes trabalhistas. 389 - 401
1) Politicas municipais para a 2) Municipalizagdo. 285_1312
educagéo do campo. 3) Nucleacéao de escolas de classes multisseriadas. 491 - 432
4) Transporte escolar. 413 - 420
ll)lAs.pectos estruturais e equipamentos nos anos 433 - 456
. iniciais de carreira.
2) Condicdes de trabalho. - . —
2) Aspectos estruturais, equipamentos e materiais
479 - 485
de consumo (atualmente).
4) A docéncia na escola 1) Relagdo da comunidade com a escola, suas | 457 —470
de classes 3) Relacao escola/comunidade. dificuldades e potencialidades. 549 - 565
multisseriadas. 2) Importancia da escola na comunidade. 471 - 478
1) Remuneracdo nos anos iniciais da carreira. 486 - 495
4) Remuneracéo e trabalho. 2) Remuneracédo e intensificacdo do trabalho na
: 496 - 510
atualidade.
5) Relacdo entre professora e i;rlfglrzgao com os(as) alunos(as) nos anos iniciais da 511 - 525
alunos(as). 2) Relacao com os(as) alunos(as) na atualidade. 526 - 548
6) A pratica pedagdgica nas | 1) As lacunas (percebidas) na formacao inicial para
) , 566 - 592
escolas de classes | o0 trabalho em escolas de classes multisseriadas.
multisseriadas. 2) A pratica pedagogica desenvolvida na fase | 593 -635
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inicial da carreira docente.

3) A pratica pedagoégica desenvolvida atualmente | 636 — 717
na escola de classe multisseriada. 801 - 814
1) Avaliacdo da aprendizagem dos alunos a partir de | 718 — 734
7) Avaliacdo dos(as) alunos(as). | uma perspectiva mediadora. 743 - 755
2) Avaliacdo como punicao. 735 - 742
8) Planejamento. 1) O planejamento das aulas. 815 — 821
. . 1) Elaboracgéo da proposta curricular municipal. 756 - 774
5) Curriculo. 1) Proposta curricular. 2) A escola do campo e a/na proposta curricular. 775 —-791
1) Reconhecimento dos pais. 1) Valorizacdo pelas familias do trabalho realizado 792 - 800
pela professora.
6) Prazeres da profissdo. | 2) O sucesso dos(as) alunos(as). 1) Auto-realizagdo na superagdo das dificuldades 822 - 840
dos(as) alunos(as).
3) Experimentacdo em sala de | 1) Ressignificacdo e novas praticas pedagoégicas na 840 - 866
aula. alfabetizacao.
. . 1) Dedicacao a profissao 1) Vida pessoal submetida a profisséo 849 - 855
7) Articulacao entre a vida ' ' 867 - 885
pessoal e profissional. éioﬁssA;Orendlzagens com a 1) ContribuicGes da profissédo nas relacdes familiares. 886 - 899
1) .Tran.sformagao das classes multisseriadas em 900 - 932
8) Propostas para a 1) Escola unisseriada no unlssenadas.' -
escola do campo camno 2) Estrutura fisica adequada e professores(as) para
Po. Po. todas as disciplinas (Educacdo Fisica, Artes e| 933-955
Informatica) como direito dos(as) alunos(as).
9) Fechamento da 1) Agradecimentos € 1) Agradecimentos e encerramento da entrevista. 956 - 965

entrevista.

encerramento da entrevista.
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APENDICE 12 - ORGANIZACAO TEMATICA DA ENTREVISTA NARRATIVA BIOGRAFICA REALIZADA COM A PROFESSORA

| — Identificacéo:

GILDA

ENTREVISTADA: Professora Gilda (Gf).
PROFISSAO: Professora (séries iniciais em escola de classe multisseriada do campo).
ENTREVISTADOR: Charles Moreto.

DATA DA ENTREVISTA: 28 de janeiro de 2014.

HORARIO: 14 horas.

LOCAL: Residéncia da entrevistada, municipio de Santa Teresa — ES.
TRANSCRICAOQ: Charles Moreto.
DURACAO DA ENTREVISTA: 47:51.
NUMERO DE LINHAS: 001 — 634.

Il — Divisdo tematica:

Passagem Tema principal Subtema Linhas
1) Apresentacao. 1) . Apresentagao da 1) Historia de vida da entrevistada. 1-66
entrevistada.
L 1) O curso de Habilitacdo para o Exercicio do 33-39
1) Escolha da profissdo. Magistério como falta de opcéo. 67 - 81
2) Ser professora. 1) O significado de ser professora para a entrevistada. 82 - 86
87 -97
N 1) Local de ingresso na profissdo de professora. 160 — 162
2) Profisséo. 177 - 196
3) Ingresso na profisséo. 48 - 60
2) Recrutamento. 98 - 109
3) Dificuldades enfrentadas no inicio do trabalho 60 - 66
como professora (choque de realidade). 110-131
3) Formacdo profissional. 1) Formacgéo inicial de nivel | 1) Impressdes sobre o Curso de Habilitagdo para o 132 - 140

médio.

Exercicio do Magistério.
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2) A escolha do curso. 141 - 149
3) O Estégio Supervisionado. 150 - 162
él?ﬂ[s)g‘lculdades encontradas para a realizagdo do 163 - 176
1) O curso de graduacdo em Pedagogia. 197 - 229
~ . . 2) O apoio da familia para a realiza¢gdo do curso. 230 - 241
2) Formagao em nivel superior. = T
3) Percepcao sobre o curso e sua contribuicéo
242 - 251
para o trabalho como professora.
1) A falta de discusséao sobre as escolas do campo
na formagéo inicial (tanto no nivel médio quanto | 252 - 260
1) A pratica pedagogica na NO CUrso superior).
P bedagog 2) A prética pedagoégica desenvolvida (a aula). 261 - 302
escola de classes p ” m
. . 3) A aprendizagem “do modo” de trabalhar a aula
multisseriadas. . : 303 - 316
em uma classe multisseriada.
4) A experiéncia escolar como aluna de escola de 18 - 27
classe multisseriada. 317 - 325
1) A contratacao de pessoal de apoio para a escola
; ) 326 - 342
de classes multisseriadas.
2 A docénci | 2) Vinculo funcional. 343 - 345
) ocencianaescola 3) Melhorias necessarias nas escolas de classes
de classes : : 346 - 359
multisseriadas o multlsserlladas. -
' 2) CondicOes de trabalho. 4) Equipamentos existentes na  escola:
360 - 367
computadores.
5) O processo de intensificagcdo do trabalho do
: . 368 - 385
professor na escola de classes multisseriadas.
6) Estrutura fisica e materiais de consumo na 386 - 401
escola.
1) Descompasso entre a importancia social da
~ T ~ : 402 - 417
3) Remuneracgéo. profisséo e aremuneragéo recebida.
2) Melhoria da remuneracdo nos anos de trabalho. 418 - 424
4) Relacdo entre professora e | 1) Percepcéo da relacdo com os(as) alunos(as). 425 - 437
alunos(as). 2) Transferéncias de alunos(as). 438 - 454
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1) Importancia de uma relagéao positiva entre a escola

5) Relacdo entre a professora e - 455 - 461
0s pais/méaes dos(as) alunos(as) e a familia.
P " | 2) Valorizacao da professora pelos pais/maes. 462 - 463
1) Elaboracgéo da proposta curricular municipal. 464 - 471
2) Participacao de professoras de escolas de classes
. . ~ 472 - 475
5) Curriculo 1) Proposta curricular multisseriadas do campo na elaboragag da proposta.
' ' 3) A escola do campo na proposta curricular. 476 - 490
4) A relagdo entre a proposta curricular, as escolas do
: " 491 - 498
campo e os livros didaticos.
1) Avaliacdo realizada por meio de portfolio (1° e 2°
: 499 - 523
ano do ensino fundamental).
6) Avaliacao. 1) Avaliagcédo da aprendizagem. 2) Percepcdes da professora sobre o portfolio. 524 - 535
1 ] (0] (0] (0] 1
3) Avaliacao das turmas de 3°, 4° e 5° ano do ensino 536 - 539
fundamental.
7) Prazeres da profissao. 1) Realizacéo pessoal. 1) Auto-re.ahzag;fo nos resultados positivos dos alunos 540 — 551
e na manifestacao de afeto para com a professora.
8) Articulacdo entre a vida 1) Demandas dos membros da familia por atencao. 552 - 574
ao er 1) Tentativa de equilibrio. 2) Dedicacéo dos finais de semana a familia. 574 - 576
pessoal e profissional. . ——
3) Compromissos na igreja. 576 — 587
- ~ O 1) Os pais. 588 - 603
9) Familia. 1) Informacdes sobre a familia. 2) O esposo. 604 — 612
10) Sonhos 1) Sonhos para a familia. 1) Uma vida melhor. 613 - 618
' 2) Sonhos para a educacéo. 2) Maior valorizacdo para 0s professores. 619 — 624
11) . Fechamento da| 1) Agradeumentq € 1) Agradecimento e encerramento da entrevista. 625 - 634
entrevista. encerramento da entrevista.




