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RESUMO

A atuacdo docente com criangas tem sido atribuida majoritariamente as mulheres, isso
devido a concepcbes histéricas de que caracteristicas ditas femininas, associadas
principalmente & maternidade, como paciéncia e abnegacdo, sdo mais adequadas para a
educacdo de criancas. Homens em ambiente escolar lecionando para criancas sdo mais
raros e, para muitos, eles ndo seriam os mais adequados para a tarefa, pois representam a
forca, a rigidez, entre outros adjetivos. Partindo dessas concepcdes, a pesquisa buscou
elucidar a participacdo masculina na histéria da docéncia com criangas. O locus empirico
envolveu quatro municipios do extremo sul do estado de Mato Grosso do Sul/Brasil. Ao
pesquisar as memorias de 3 professores atualmente aposentados, esse conhecimento pode
estimular a reflexdo com novos professores, aléem de contribuir para a construcdo da
historia da préatica docente, discutindo os estere6tipos de género na profissdo. Para tanto,
foi utilizada como recurso a Historia Oral Tematica, na qual as entrevistas foram gravadas
em audio, transcritas e textualizadas, seguindo os procedimentos metodolégicos desse
campo de estudos. As analises se apoiaram principalmente no referencial tedrico das
obras de Norbert Elias. Os professores, ao recordarem 0s motivos que os levaram a
trabalhar na docéncia com criangas, apontaram que esse processo foi parte de uma
insercdo ndo planejada, ou como diria o Elias, foi um “processo cego”. As memorias
desses professores possibilitaram analisar temas como: o trabalho docente, a insercéo
masculina no magistério, o ambiente das escolas rurais multisseriadas e os modelos
pautados em inferéncias de género. Segundo os entrevistados, por serem do sexo
masculino e carregarem atributos de género marcados por caracteristicas como fortes,
corajosos e ousados, poderiam desempenhar melhor o trabalho nas éareas rurais,
enfrentando problemas geogréficos, intempéries, longas distancias e dificuldades naturais
do ambiente rural caso surgissem. Sobre os desafios enfrentados na atuacdo em uma
profissdo histdrica e sexotipificada como feminina, ao atuarem afirmaram que néo
percebiam diferenca entre o trabalho de homens e de mulheres. No entanto destacam, a
vigilancia dos pais e familiares, fazendo com que continuamente comprovassem sua
competéncia e confianca para continuar trabalhando com as criancas. Ao analisar as
memorias desses professores, foi possivel perceber que a responsabilidade da educacao
das criancas ndo se reduz a atributos socio construidos de género, mas a capacitacdo
profissional, que, independentemente, desses elementos, precisa formar o docente para
exercer 0 seu lugar na educacao.

Palavras-chave: Historias de vida. Docéncia masculina. Educacdo Rural. Educagéo de
criangas. Norbert Elias.



ABSTRACT

The teaching work with children has been attributed mainly to women, due to historical
conceptions of what feminine characteristics associated with motherhood, such as
patience and self-denial, are more appropriate for the education of children. Men in the
school environment teaching children are rarer and, for many, they would not be the most
suitable for the task, because they represent strength, rigidity, among other adjectives.
Based on these conceptions, the research sought to elucidate male participation in the
history of teaching with children. The empirical locus involved four municipalities in the
extreme south of the state of Mato Grosso do Sul / Brazil. In researching the memories of
3 currently retired teachers, this knowledge can stimulate reflection with new teachers,
besides contributing to the construction of the history of teaching practice, discussing the
gender stereotypes in the profession. For that, it was used as a resource Oral Thematic
History, in which the interviews were recorded in audio, transcribed and textualized,
following the methodological procedures of this field of studies. The analyzes were based
mainly on the theoretical reference of the works of Norbert Elias. Teachers, recalling the
reasons that led them to work in teaching with children, pointed out that this process was
part of an unplanned insertion, or as Elias would say, was a "blind process."” The memories
of these teachers made it possible to analyze themes such as: teaching work, male
insertion in teaching, the environment of rural multi-serialized schools and models based
on gender inferences. According to the interviewees, being male and bearing gender
attributes marked by characteristics such as strong, courageous and daring, they could
better perform work in rural areas, facing geographical problems, intemperies, long
distances and natural difficulties of the rural environment should they arise. Regarding
the challenges faced in the work in a historical profession and sextipificado as feminine,
in acting they affirmed that they did not perceive difference between the work of men and
women. However, they emphasize the vigilance of parents and family, making them
continuously prove their competence and confidence to continue working with children.
When analyzing the memories of these teachers, it was possible to perceive that the
responsibility of the education of the children is not reduced to socio-constructed
attributes of gender, but the professional qualification, that independently of these
elements, needs to train the teacher to exercise its place in the education.

Keywords: Life stories. Male teaching. Rural Education. Education of children. Norbert
Elias.
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INTRODUCAO

Se foi bom, se foi mal... sabe... todo esse tempo, toda essa
trajetoria, teve altos e baixos, como tudo que a gente faz na
vida. Na trajetoria da profissao, e tudo, sempre tem os altos e
baixos! (LIDIO, 2017).

A epigrafe acima é uma reflexdo do professor Lidio sobre sua vida e carreira
docente, reflexdo na qual ele revisitou a prépria histéria pessoal e profissional e pode
resignifica- 1a, reconstruindo o passado como um exercicio de manter-se vivo e de existir
socialmente no presente. E nessa perspectiva que o dialogo entre a trajetoria pessoal e
profissional encontra, nas narrativas das memorias de professores ja aposentados, um
espaco importante para a compreensao dos aspectos que norteiam as carreiras docentes.

Sob esse ponto de vista, Novoa (2000) alicerca as abordagens de trajetorias
docentes como possibilidade de ver esse individuo em suas dimensfes pessoais e
profissionais, sendo sujeito de uma histdria que difere de outras historias. Nesse sentido,
as memorias dos professores Lidio, Venancio e Luiz compuseram o corpus desta
pesquisa, e a investigacdo ndo se pauta somente em suas a¢cdes como docentes, mas em
suas préprias vidas de professores. O que se busca é a sua trajetdria para melhor
compreender ndo s6 o pessoal, como também e principalmente o profissional.

A vista disso, alguns objetivos nortearam a pesquisa: i) investigar como e por que
esses individuos chegaram ao magistério; ii) verificar de que forma se constituiram
professores; iii) refletir sobre os modos como as préaticas cotidianas sociais desses
professores se apresentavam nas relacdes estabelecidas com as criancas; e iv) averiguar
de que maneira as histdrias de vida desses homens contribuiram para a reflexdo a respeito
das relagdes de género e educacao. Tais particularidades levaram ao objetivo da pesquisa,
que é identificar e analisar a participacdo masculina na historia da docéncia com criancas

em municipios do interior do Mato Grosso uno®.

L A colonizacéo desses locais ocorreu ainda quando o estado de Mato Grosso (MT) era unificado, pois o
estado de Mato Grosso do Sul (MS) s6 foi criado posteriormente, com a divisao ocorrida por meio da Lei
Federal Complementar n° 31, de 11 de outubro de 1977, que desmembrou o antigo Mato Grosso
(BRASIL, 1977). Optamos, neste trabalho, por usar a denominagao de “Mato Grosso uno”, tendo em vista
que a historia dos professores comeca antes da divisdo do estado. Entendemos, contudo, que, ao recuperar
essas fontes e documentos, a presente pesquisa também contribuira com a historia da educacéao do Mato
Grosso do Sul.
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Diante dessas questdes, a investigacdo se enquadra na linha de pesquisa “Historia
da Educacdo, Memoria e Sociedade”, do Programa de Pos-Graduacdo em Educacéo, da
Universidade Federal da Grande Dourados, fazendo parte do projeto intitulado
“Trajetorias Docentes na Educacdo Infantil: pesquisas em escolas publicas de Mato
Grosso do Sul”?. O projeto tem o propésito de fomentar estudos e agBes acerca das
trajetorias docentes com criangas, abarcando trés microrregides do estado do Mato Grosso
do Sul — Microrregido do Baixo Pantanal, Microrregido de Iguatemi e Microrregido de
Dourados — e envolve duas institui¢cdes de ensino superior, a saber: UFGD (Universidade
Federal da Grande Dourados) e UFMS (Universidade Federal de Mato Grosso do Sul).

O nosso locus empirico localiza-se nos municipios de Navirai, Mundo Novo,
Japord e Itaquirai, pois nessas cidades encontramos professores homens que atuaram, por
toda a sua trajetdria profissional, com criancas. As cidades estdo situadas na regido do
Centro-Oeste brasileiro, no atual estado de Mato Grosso do Sul, na Mesorregido do
Sudeste e Microrregido de Iguatemi. Nesses municipios, os primeiros indicios de
colonizagdo ocorreram em Navirai em data de 1952, contudo a emancipacdo politico-
administrativa do municipio ocorreu em 1963. Mundo Novo e Japord eram distritos de
Iguatemi e se emanciparam, respectivamente, em 1965 e 1993. No municipio de Mundo
Novo, o desenvolvimento comega em 1967 com atividades do INBRA (Instituto
Brasileiro de Reforma Agraria®). A emancipagéo politica veio em 1976. E, no municipio
de Itaquirai, se iniciou por volta de 1960, quando chegaram as primeiras familias, e em
1980, com a sua emancipacdo (BRASIL, 2017).

Os professores participantes desta pesquisa iniciaram a sua atuacao
concomitantemente com a colonizacdo da regido. Em Navirai, o professor Jodo Batista
Venancio comegou a atuar profissionalmente na docéncia em 1963, aos 21 anos de idade
e encerrou suas atividades na escola em 2001, tendo percorrido 38 anos de atuagéo
docente. O professor Luiz Pereira dos Santos, hoje com 71 anos, iniciou a trajetoria
profissional em 1962 e se aposentou em 2002, portanto, atuou por 40 anos na cidade de
Mundo Novo. E o professor Lidio Moia Caraiba trabalhou de 1975 a 2007, por 20 anos
ministrou aulas em Japora e, depois, foi para Itaquirai, completando 32 anos de servicos

prestados & educacao das criangas. Assim, a nossa proposta de recorte temporal contempla

2 Projeto aprovado no Edital da Chamada FUNDECT/CAPES N° 11/2015 — EDUCA-MS - Ciéncia e
Educacdo Basica da Fundacgéo de Apoio ao Desenvolvimento do Ensino, Ciéncia e Tecnologia do Estado
de Mato Grosso do Sul.

3 Sucedido pelo INCRA (Instituto Nacional de Colonizacdo e Reforma Agraria) por forca do Decreto n°
1.110, de 9 de julho de 1970.
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0s anos de 1962 a 2007, considerando o periodo de inicio das carreiras docentes até a
aposentadoria, percorrendo, dessa forma, toda a trajetoria profissional desses homens.

Nesse processo de interdependéncia entre individuos e grupos, localizamos os
docentes que participaram da pesquisa, pois eles mantiveram contato em seus grupos
coletivos e assim foi possivel perceber as redes de relacionamento. Ndo encontramos
dificuldades para localizar professores do sexo masculino aposentados que, em algum
momento da carreira, trabalharam com criangas. Ao contrario, quase todas as pessoas com
guem conversavamos tinham alguém para indicar, entre eles os préprios professores
recomendavam seus antigos companheiros de profissdo. No total, localizamos onze
individuos* e decidimos analisar as trajetorias de trés deles, por terem atuado por toda a
carreira docente com criancas.

Assim, nossa pretensdo, com este estudo acerca das memdrias de professores
aposentados, foi ndo somente estimular a reflexao de iniciados na profissdo docente, mas
contribuir para a histéria da prética, visto que esses docentes aposentados tiveram
participagdo fundamental na constituicdo da historia local. Tal temética consiste de
elemento essencial na articulagdo da historia da educagao e contribui no sentido de “[...]
alicercar-se numa reflexdo na pratica e sobre a pratica, através das dindmicas de
investigacdo-acdo e de investigacdo-formacdo, valorizando os saberes de que 0s
professores sdo portadores e intimamente ligados com as praticas educativas” (NOVOA,
1992, p. 64).

Dessa maneira, a lembranca dos professores foi a nossa fonte empirica e de onde
partimos para a nossa analise documental e tedrica. Realizamos entrevistas que se
apoiaram na memoria desses individuos e naquilo que emergia do seu passado. Em vista
disso, compreendemos a memdaria para além da capacidade humana de conservar e de
transmitir as produgdes materiais e intelectuais produzidas em diferentes tempos e
espacos. Percebemos os estudos da memaoria como possibilidade de colocar em evidéncia

individuos, vivéncias e trajetdrias que podem contribuir com seu grupo, pois

A memoria permite a relacdo do corpo presente com o0 passado e, ao
mesmo tempo, interfere no processo “atual” [...]. Pela memoria, o
passado vem & tona das aguas presentes, misturando-se com as
percepcdes imediatas, como também empurra, “desloca” estas ultimas,

4 Todos os individuos foram professores na microrregido de Iguatemi e aturam — em algum momento da
carreira — com criancas. Posteriormente, alguns seguiram a carreira em outras etapas da educacéo, outros
deixaram a docéncia e seguiram outros caminhos profissionais, como politica, comunicagdo e comércio.
Conforme ja mencionado, optamos por trabalhar com docentes que atuaram prioritariamente na docéncia
com criangas.
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ocupando o espaco todo da consciéncia. A memoria aparece como forca
subjetiva ao mesmo tempo profunda e ativa, latente e penetrante, oculta
e invasora. (MEIHY, 1994, p. 46-47).

No decorrer das narrativas, a memoria do individuo realiza essa associacao entre
0s acontecimentos passados com 0s conceitos do que essa lembrancga representa hoje.
Nesse sentido, Ecléa Bosi contribui afirmando que existem duas formas de memdria, a
“memoria habito”, que, pelo esforco da repeticdo, se internaliza no consciente humano e
torna as atividades rotineiras mecénicas, ou seja, ela “[...] faz parte do nosso adestramento
humano”. A outra forma de memoria € a da “imagem-lembranga”. Esta “[...] traz a tona
da consciéncia um momento tinico, ndo repetido, irreversivel da vida” (1994, p. 47). Esse
tipo de memoria é evocativo. Assim, portanto, o lembrar ndo € algo espontaneo, mas uma

volta ao passado. Para a mencionada autora,

[...] na maior parte das vezes, lembrar ndo é reviver, mas refazer,
reconstruir, repensar, com imagens e ideias de hoje, as experiéncias do
passado. A memdria ndo € sonho, € trabalho. Se assim for, deve-se
duvidar da sobrevivéncia do passado “tal como foi”, e que se daria no
inconsciente de cada sujeito. (BOSI, 1994, p. 55).

Nesse sentido, mediante as narracfes, as vivéncias, as praticas e as histdrias
podem chegar até no6s, mas ndo como realmente existiram, sendo como foram
experimentadas, pois:

Quando a pessoa esta contando fatos da sua vida ela acredita que aquilo
aconteceu, vai valorizando ou desvalorizando determinadas situacoes,
lembrando dos acontecimentos mais significativos e selecionando,
através da memoria. No momento presente, que esta sendo contado,
aquele contetdo é o sentido que a pessoa confere as suas experiéncias,
ou seja, o significado que ela atribui aos fatos e que esta fundamentado
na sua percep¢do de mundo e na maneira como ela representa tais
experiéncias. (SARAT, 2004, p. 114).

E desse modo que o individuo significa as memorias e as vivéncias coletivas.
Entre esses aspectos temos o0 tempo do trabalho e o da producdo, mais os significados na
memoria daqueles que ja ndo trabalham mais, os aposentados. No caso, o tempo de
trabalho envolve uma série de movimentos do corpo penetrando fundamente na vida
psicologica. Ha o periodo do adestramento, cheio de exigéncias e receios; depois, uma
longa fase de praticas, que se acaba confundindo com o préprio cotidiano do individuo
adulto. Assim, portanto, trabalhar com individuos aposentados é fazé-los reviver esse
tempo, em que, segundo a autora, “[...] a memaria do trabalho é o sentido, é a justificacdo
de toda uma biografia” (BOSI, 1994, p. 481).
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Optamos por trabalhar com a historia oral, pois “[...] a historia oral surge como
possibilidade de trazer a tona e registrar 0 que hd muito as pessoas sabiam, falavam,
vivenciavam, por intermédio de suas historias pessoais e das relacdes estabelecidas na
sociedade” (SARAT, 1999, p. 57). Vale dizer, portanto, que 0s nossos entrevistados
foram atuantes em seus grupos sociais em determinados periodos de atividade na
profisséo.

A historia oral também é uma pratica social geradora de mudangas que
transformam tanto o contetddo quanto a finalidade da histéria (THOMPSON, 1992). Para
0 autor, essa metodologia altera o enfoque da prépria historia e revela novos campos de
investigacdo, podendo derrubar barreiras entre os sujeitos. Assim, como metodologia para
elaboracdo de documentos, a historia oral € um recurso moderno que possibilita estudos
referentes a vida social dos individuos. Trata-se da historia do tempo presente, sendo
também conhecida por “histéria viva” (MEIHY, 1996, p. 13). O estudo do presente
possibilita conhecer os movimentos sociais e os individuos que atuam no contexto em
que o historiador também se situa.

A histdria oral incide sobre o passado dos individuos, particularmente o da esfera
do cotidiano, que, em geral, ndo consta em documentos escritos. Para Alberti (2005, p.
169), “A entrevista de historia oral deve ser compreendida também como documento de
cunho biogréafico, do mesmo género de memorias, autobiografias, diarios e outros
documentos pessoais”. E uma fonte que atende aos preceitos das sociedades

contemporaneas com a “ideia do individuo como valor”.

E através do oral que se pode apreender com mais clareza as verdadeiras
razdes de uma decisdo; que se descobre o valor de malhas téo eficientes
quanto as estruturas oficialmente reconhecidas e visiveis; que se penetra
no mundo do imaginario e do simbolico, que € tanto motor e criador da
historia quanto o universo racional. (JOUTARD, 2000, p. 33-34).

Percebemos a historia oral como “possibilidade de [...] valorizar todos aqueles que
sejam representados nas pesquisas e investigacdes, valorizando vozes de pessoas,
trajetdrias de vidas, memorias, biografias, historias que possam dar respostas aos nossos
questionamentos” (SARAT; SANTOS, 2010, p. 50-51). Assim, além de permitir aos
individuos da pesquisa que se expressem, consideramos o cotidiano e o corriqueiro da
vida delineando uma perspectiva mais elaborada e completa do passado, explorando
aspectos da realidade historica que normalmente ndo sdo documentadas. Ao buscar

experiéncias vividas na profissao, fica evidente a relacdo entre o publico e o privado, da
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mesma forma que transitam por essas historias as questfes do objetivo/subjetivo ou do
real/imaginério (SARAT, 1999, p. 61).

Nesta presente pesquisa utilizamos a chamada historia oral tematica, pois “[...]
estd mais vinculada ao testemunho e a abordagem sobre algum assunto especifico”
(MEIHY, 1994, p. 56). Assim, partimos de um assunto peculiar e consideramos as
particularidades da historia pessoal & medida que foram Uteis a informag&o da temaética
central. Trabalhamos com entrevistas semiestruturadas, ou seja, com roteiro de questdes
rascunhado mas aberto a iniciativas de fala dos entrevistados. Tinhamos em mente que
“[...] o historiador oral, segundo ensinam, ¢ aquele que se dispde a ouvir, ouvir e ouvir”
(SARAT, 2004, p. 117) — posi¢do de pesquisa que assumimos. As questbes foram
elaboradas pensando nas perspectivas de género que envolveram a trajetéria profissional
dos professores, juntamente com aspectos pessoais. Assim, buscamos, desde a
escolarizacdo da infancia, a profissionalizacdo e a atuacdo, finalizando no tempo ja de
aposentadoria.

Em relacdo as pesquisas com histdrias de vida, é importante, entdo, que o
investigador tenha flexibilidade no método de coleta dos dados. Essa flexibilidade pode
ser ajustada ao longo do estudo, facilitando a expressdo de vivéncias singulares dos
participantes, pois “[...] compde[m] a memoria também os arquivos, as datas de
celebrac@es, os aniversarios, 0s monumentos, santuarios e demais lugares onde se ancora
e se exprime a memoria” (PIERRE NORA, 1993, p. 13).

Assim, além da expressdo verbal, alguns elementos apontados pelos individuos
serviram de ilustracdo desse trabalho, assim facilitando o acesso a essas historias. Os
professores diziam ter poucos arquivos, mas disponibilizaram principalmente certificados
da sua formacdo docente, alguns materiais como historicos escolares, provas e algumas
fotos. Nesse sentido, ressaltamos que, “[...] sem ddvida, as guardids da memdria da
familia no que diz respeito a objetos e imagens (moveis, fotografias, quadros, livros,
enfim as materializagdes das lembrangas) sdo as mulheres” (SARAT, 2004, p. 135).

Percebemos que, em varios outros aspectos, as relagdes de género estiveram
presentes na trajetdria desses professores, pois, ao rememorarem as particularidades
envolvidas no percurso de suas vidas e trajetdrias profissionais, esses docentes nos
permitiram evidenciar suas percep¢des sobre os modos como as funcBes sociais dos
individuos séo construidas e definidas. Suas concepg¢des do que é ser homem e mulher,
as formas como devem atuar, os espacos de hierarquizagdo, poder e exclusdo, de algum
modo estdo presentes nas suas percepgoes.
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Na pesquisa, consideramos as relaces de género na docéncia a partir de uma

perspectiva relacional e o conceito conforme elaborado por Scott:

Género é a organizacdo social da diferenca sexual. Ele ndo reflete a
realidade bioldgica primeira, mas ele constroi o sentido desta realidade.
A diferenca sexual ndo é a causa originaria da qual a organizagéo social
poderia derivar; ela é, antes, uma estrutura social movel que deve ser
analisada nos seus diferentes contextos historicos. (SCOTT, 1998, p.
15).

Nesse prisma, o conceito de género é construido socialmente e incorpora as
justificacGes culturais, e, portanto, contextuais presentes nas concep¢fes sobre a
diferenciagéo entre masculino e feminino. Assim, portanto, apesar de as diferencgas entre
homens e mulheres, do ponto de vista bioldgico, serem inegaveis, elas ndo justificam as
diferencas culturais supostamente inerentes a feminilidade ou a masculinidade.

Alguns comportamentos, atitudes e normas do dia a dia sdo atribuidas as mulheres,
como, por exemplo: formas de sentar, gestos delicados, pudor, discricdo, manejo e trato
de assuntos domésticos no espaco privado com a casa e as criancgas, entendendo-se que
esses tracos definem o feminino. Em contrapartida, dos homens esperam-se gestos e voz
forte, aptidao fisica, comportamentos firmes, autoritarios, seguros, e comportamentos
mais rudes. Educamos os meninos para ndo serem afetuosos ou delicados. Tais
caracteristicas contribuem para a definicdo social do espaco de atuacao profissional de
homens e de mulheres.

Essas concepcdes arraigadas em nosso grupo social procedem por estarmos
imersos em um determinado modelo de civilizagdo. Trata-se de uma “[...] civilizacdo que
estamos acostumados a considerar como uma posse que aparentemente nos chega pronta
e acabada, sem que perguntemos como viemos a possui-la, € um processo ou parte de um
processo em que nos estamos envolvidos” (ELIAS, 1993, p. 73). Trata-se, portanto, de
comportamento construido ao longo das trajetorias sociais dos individuos, que precisa ser
discutido e problematizado.

Desse modo, aquilo que, aparentemente, parece natural, isso € resultado de um
processo de longa duragdo, em transformacdes sociais que Elias chama de “processo
civilizador” (ELIAS, 2011, p. 73). Assim, as civilizagdes vém indicando lugares,
entendidos como figuracgdes sociais para homens e para mulheres, definindo a funcéo de
cada individuo na sociedade. Por figuracbes entendemos, a0 modo de Elias, como
resultados das relacdes de interdependéncias reciprocas, ou seja, grupos de pessoas com
vinculos especificos e mdveis. Esse padrdo pode ser aplicado a pequenos ou a grandes
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grupos, como os professores de uma escola ou os individuos que compdem um pais
(ELIAS, 1993). O conceito elisiano de interdependéncia ajuda a compreender tal
perspectiva:

[...] planos e a¢des, impulsos emocionais e racionais de pessoas isoladas
constantemente se entrelagam de modo amistoso ou hostil. Esse tecido
bésico, resultante de muitos planos e ag¢des isolados, pode dar origem a
mudancas e modelos que nenhuma pessoa isolada planejou ou criou.
Dessa interdependéncia de pessoas surge uma ordem sui-generis (sic),
uma ordem mais irresistivel e mais forte do que a vontade e a razdo das
pessoas isoladas que a compdem. E essa ordem de impulsos e anelos
humanos entrelacados, essa ordem social, que determina o curso da
mudanca histdrica, e que subjaz ao processo civilizador. (ELIAS, 1993,
p. 194).

Norbert Elias nos ensina que estamos envoltos em uma rede de acdes que nos
ligam mutuamente um ao outro, pelas proprias relacdes de dependéncia entre nos. Essa
rede de acOes forma uma complexa trama, provocando um processo de interdependéncia
entre os individuos que vai além da nossa simples vontade ou desejo de mudanca, ou
manutencdo dos processos vivenciados. Nesse sentido, somos obrigados a conviver
mutuamente e dependemos uns dos outros socialmente.

Tal discusséo nos € aqui importante, pois desejamos apontar o lugar do docente,
do professor dentro das figuracbes de que ele fez parte. Para Elias, dentro dessas
figuracdes existem “modelos de jogos”, ou seja, regras, padrdes e Normas que constituem
os individuos enquanto grupo e determinam a distribuicdo do poder entre eles. Nesse
contexto, todos os individuos, componentes de uma figuracdo, se movimentam de acordo
com necessidades e interesses, provocando tensdes que sdo parte da organizacéo social
nos quais o poder esta inscrito no interior do grupo. Buscamos, portanto, analisar o lugar
desses homens numa profissdo que historicamente se tornou espaco feminino.

Além de nosso esfor¢o na direcdo de discutir a tematica a partir das teorias de
Norbert Elias, os estudos bibliograficos estdo fundamentados em autores que tratam de:
feminilizacdo do magistério, formacao de professores, educacéo e civilizagdo, memorias,
historia oral e género. Entre esses estudos, citamos Bosi (1994), Demartini e Antunes
(1993), Elias (1993, 1994, 2009), Louro (2007, 2012), Meihy (1996), Ndvoa (1992,
2000), Rodriguez (2014), Rodriguez e Oliveira (2008), Sarat (2004, 2009), Sarat e
Campos (2015), Sarat e Santos (2010), Scott (1995), Tanuri (2000), entre outros.

Dessa forma, esta investigacdo possibilitou esclarecer trajetorias individuais e
buscou contribuir para o resultado da documentagdo produzida na escrita da historia da

educacdo regional de cidades do interior do estado do Mato Grosso uno e,
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consequentemente, brasileira, caracterizada por um compromisso com a histéria como
processo de rememorar, com o qual a vida vai sendo revisitada pelo individuo.

Esta dissertacdo € composta por trés capitulos. No primeiro, buscamos verificar o
processo de feminilizacdo do magistério. Em seguida apresentamos a biografia dos trés
professores participantes da pesquisa e a infancia desses individuos, suas condic¢Ges de
vida e a entrada na escola, bem como suas relacGes nesse espaco. Observamos também,
nesse capitulo, a inser¢do dos professores no magistério ainda como leigos.

No segundo capitulo, partindo das concepcdes elisianas de que uma atividade,
para se tornar profissao, os individuos que nela atuam necessitam de formacéo adequada,
analisamos o processo de profissionalizacdo do exercicio do magistério. Investigamos a
formagéo dos professores, passando pelos cursos de capacitacdo para leigos, a formagéo
no magistério e o ensino superior, averiguando as inferéncias desse processo na
constituicdo da profissionalidade docente.

No terceiro capitulo averiguamos as préaticas cotidianas sociais dos professores e
0s modos como elas refletiram as relacGes de interdependéncia na educagédo das criangas
e de adultos, observando o olhar do professor para as criangas, e a concep¢ao sobre a sua
atuacdo. Ainda tomamos como aspecto de analise a percepcdo a respeito de como ele
percebia a interpretacdo das criancas diante do fato de ter um professor homem. E, por
fim, apresentamos nossas consideracdes a respeito dessa tematica.

Desse modo, a infancia, a formacdo inicial, a atuacdo, as experiéncias e as
interacdes ao longo do percurso de vida e profissional dos professores foram
contempladas. Buscamos compreender o passado ndo exatamente como ocorreu, mas
como parte da construcdo humana e, assim, a pesquisa colabora com a escrita da Historia

da Formacéo e Profissdo Docente e a Histdria da Educacdo de Mato Grosso do Sul.
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1 PARA O COMECO DA HISTORIA: de aluno a professor

“No primario eu S0 tive professora, ndo se via homem na escola”
(Lidio, 2017).

O professor Lidio passou parte da sua infancia no municipio de Caarap6, comegou
aestudar em 1961, com 10 anos de idade, na Escola Rural Mista da Col6nia Laranjal Café
— Poré. Ele relembra com clareza de suas professoras, as senhoras Iracema Rodrigues
Mourdo, Aparecida Mariana de Paz e Margarida Guerra, e da dona Jurandir. A Unica
presenca masculina de que se recorda foi ao final da 42 série, quando o marido da
professora Margarida participou da entrega do resultado final de aprovacdo. A
configuracdo do corpo docente na escola em que Lidio estudava era, como em boa parte
do pais, majoritariamente feminina.

Entretanto, a configuracdo do magistério brasileiro nem sempre foi de
predominancia feminina. Algumas circunstancias contribuiram para a entrada das
mulheres no magistério e temos como perceber, ao longo de um processo historico, como
se deu tal mudanca, pois as relacdes de género no sistema educacional brasileiro passaram
por diferentes figuracOes desde a sua colonizacdo. Inicialmente, os homens foram 0s
primeiros a atuar como professores. As mulheres ndo tinham direito a educagdo, no
entanto, a partir de um processo de industrializacdo e mudancas no mundo do trabalho,
aos poucos elas ocuparam espacos antes destinados ao sexo masculino nas esferas
publicas.

A educacdo brasileira inicialmente era masculina e religiosa, ministrada por
homens e para homens. Guacira Louro, analisando a participagdo feminina na educacéo,
aponta que, “[...] em nosso pais, como em Varios outros, esse espaco foi, a principio,
marcadamente masculino” (LOURO, 2007, p. 77). Até 1759, os padres jesuitas foram os
principais atores. O objetivo da educacéo era a catequizacédo e, depois, a alfabetizacao.
Os alunos eram principalmente criangas nativas da terra e meninos jovens brancos, filhos
de portugueses e dos colonizadores mais ricos. Lecionar para as criangas também era uma
estratégia pedagogica que permitia a aproximagdo com 0s costumes e 0S povos nhativos,
contribuindo com o processo de conversdo dos indios.

Chamboulyron, ao estudar a historia das criangas na colénia, afirma que “[...] a
evangelizacdo das criancas tornara-se uma forma de viabilizar uma dificil converséo, [...]

nos meninos se poderia esperar muito fruto, uma vez que pouco contradiziam a lei crista.
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Com os adultos cada vez mais arredios, toda a atengdo se voltava para os filhos desses”
(CHAMBOULYRON, 2010, p. 79).

Para as meninas somente educacao religiosa. Elas deveriam se restringir ao espaco
domeéstico, enquanto 0s meninos eram incentivados a circular em ambiente pablico. As
meninas eram educadas para serem esposa e dona de casa e para exercerem a maternidade.
Para dominar o espago privado, deveriam aprender a costurar, bordar, lavar, fazer renda
e cuidar das criangas. Assim, eram mais educadas do que instruidas, pois sua formacéao
visava principalmente preceitos e normas, bem como comportamento com moralidade e
com bom caréater, além de zelar pela sua principal funcéo, a maternidade, que permitia a
ela deixar o legado e a formacéo das futuras geragdes (DEMARTINI; ANTUNES, 1993).

As mudanc¢as comegam a ser sentidas ao longo do periodo imperial no século X1X,
qguando mulheres francesas, portuguesas e alemas ensinavam nocdes de alfabetizacao e
de aritmética para as meninas. Tais mulheres eram as preceptoras, que atuavam em casas
da elite ou em colégios, que passam a ser abertos em razdo das transformacgdes sociais em
Ccurso a época.

Sobre essas mulheres, Ritzkat (2000, p. 271-272) relata que as preceptoras
representavam um novo modelo de mulher, que, apesar de terem sido “desprovidas da
sorte do casamento”, tinham sua autoestima apoiada na sua qualificagdo profissional.
Suas alunas eram as filhas de familias ricas, que tinham a educacdo doméstica ministrada
pelas maes, mas a educacdo “das letras” deveria ser oferecida em casa por mulheres

capacitadas. Louro narra como era a educacdo proporcionada a essas meninas:

Para as filhas de grupos sociais privilegiados, o ensino da leitura, da
escrita e das nocBes basicas da matematica era geralmente
complementado pelo aprendizado do piano e do francés, que, ha maior
parte dos casos, era ministrado em suas proprias casas por professoras
particulares, ou em escolas religiosas. As habilidades com agulha,
bordados, as rendas, as habilidades culinarias, bem como as habilidades
de mando das criadas e servicais, também faziam parte da educacéao das
mocas; acrescida de elementos que pudessem torné-las ndo apenas uma
companhia agradavel ao marido, mas também uma mulher capaz de
bem representa-lo socialmente. (LOURO, 2012 p. 446).

Nesse contexto, na intencdo de formar pessoas para atuar na administragdo e no
exercito, a corte inaugura 0s cursos de ensino superior e aumenta o numero de escolas do
ensino elementar, ainda ndo atingindo a maioria da populagdo. Com isso as meninas

passam, em menor numero, a frequentar a escola (STAMATTO, 2017).
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Meninas e meninos ficavam, contudo, em classes separadas e o curriculo também
era diferenciado. Todos cursavam algumas disciplinas em comum e, segundo o artigo 3°
do primeiro regulamento da Escola Normal da Corte, anexo ao Decreto n® 7684, de 6 de
margo de 1880, a diferenca entre as disciplinas poderia ser notada nas “[...] seguintes
matérias: caligrafia, desenho linear, musica vocal, ginastica, pratica manual de oficios
para os meninos, ¢ trabalho de agulha para as meninas”. Os meninos aprendiam contetdos
considerados mais racionais, e as meninas ainda tinham o aprendizado das ‘artes do lar’
(BRASIL, 1880).

A medida que aumenta a possibilidade de meninas estudarem, foram necessarias
mulheres para ministrar as aulas, pois alunos e mestres deveriam ser do mesmo sexo: “[...]
a participacdo da mulher no magistério aumentou, obviamente, na medida em que mais
aulas femininas foram instaladas, uma vez que havia reserva de mercado para cada sexo
em relagdo a docéncia das aulas dos respectivos sexos” (TAMBARA, 1998, p. 39).

Assim, a partir da segunda metade do século XIX, as mulheres assumem a fungéo
de professoras, fazendo parte do quadro de funcionérias publicas em varias provincias.
Até o final do século XIX, em Minas Gerais, elas representavam 50% do corpo docente.
Entdo as mulheres comecaram a participar socialmente além dos limites do lar e ocupar
postos que, anteriormente, eram exclusivos dos homens (DEMARTINI; ANTUNES,
1993).

De acordo com Caetano e Neves (2013), no final do século XIX, o regime imperial
brasileiro entrou em declinio, e foi proclamada uma nova organizacdo sociopolitica, a
chamada Republica. Nesse periodo ha uma preponderancia do discurso liberal e, em 1891,
aprovou-se a primeira Constituicdo republicana, defendendo, em linhas gerais, a
construcdo do Brasil por meio de adocdo de ensino publico e do fortalecimento da
sociedade civil, visando formar um novo homem para o contexto republicano e civilizado.

Esse novo cidaddo deveria estar preparado para o trabalho livre, assim atendendo
aos ideais republicanos. Em decorréncia, atribuiu-se a educagdo um papel central na vida
nacional, que era o papel de promover a modernizacdo do pais, em relacdo a que combater
o0 analfabetismo seria a meta, considerando que, na época, o indice de analfabetismo era
alto (CAETANO; NEVES, 2013). Diante desse panorama, Nogueira e Schelbauer (2013)
apontam que, para reverter o analfabetismo, era necessaria a criacdo de novas escolas,
aumentando a demanda de mao de obra docente. Seguiu-se que tal necessidade expandiu

0 espaco para a mulher no trabalho como educadora.
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Mesmo assim, no entanto, o ingresso das mulheres na docéncia ndo ocorreu sem
turbuléncia, Louro escreve que, embora “[...] a identificacdo da mulher com a atividade
docente, que hoje parece a muitos tdo natural, era alvo de discussbes, disputas e
polémicas”, pois toda a controvérsia se dava por uma concepcéo de algumas pessoas, que
viam a presenca das mulheres na atuacdo docente como nociva, considerando: “[...] uma
completa insensatez entregar as mulheres usualmente despreparadas, portadoras de
cérebros ‘pouco desenvolvidos’ pelo seu ‘desuso’, a educagdo de criangas” (LOURO,
2012, p. 449).

Outra parcela dos homens, no entanto, defendia a participagdo feminina no
magistério, utilizando o argumento da condi¢ao “natural” ou a inclinagdo maternal para
0s cuidados com as criangas, alimentando a historica e retrograda “[...] concepgéo
bioldgica que tornaria a mulher mais apta para educar as criangas” (SARAT, 2015, p. 28).

A premissa para a defesa dessa concepgao seria a “vocagdo”, considerando que o
sexo ou o0 género do individuo determina de forma inata suas aptiddes e habilidades para
a realizacdo de uma tarefa qualquer. Assim, o equivoco, em pensar que, sendo mulher-
méde, isso poderia facilitar ser professora de crianca, estabeleceu-se socialmente,
perdurando até os dias atuais. Louro (2012) afirma que a insercdo das mulheres como
professoras no mercado de trabalho passou a ser vista como uma extensdao da
maternidade:

Afirmavam que as mulheres tinham, ‘por natureza’, uma inclinago
para o trato com as criangas, que elas sdo as primeiras e ‘naturais
educadoras’. Portanto nada mais adequado do que lhes confiar a
educacdo dos pequenos. Se o destino primordial da mulher era a
maternidade, bastaria pensar que o magistério representava, de certa

forma, uma ‘extensdo da maternidade’, cada aluno ou aluna vistos como
filho ou filha ‘espiritual’. (LOURO, 2012, p. 450).

Essa concepcéo do lugar da mulher em relagédo ao espaco publico e privado aponta
e determina lugares na educagéo das meninas, ao considerar a presenca feminina mais
adequada na atuagdo com criangas, pois seria uma continuidade do que ja era realizado
no ambiente domestico. Sob essa oOtica, Sarat (2015, p. 28), analisando a atuacdo do
trabalho docente com criangas em outros paises na Ameérica Latina, conclui que “[...] o
trabalho de atendimento as criancas pequenas era feito em geral por mulheres, a grande
maioria sem formac&o e firmada nos conceitos maternal e biolégico, ou seja, bastava ser
mulher e mée para estar habilitada a trabalhar com crianga”.

Tal idealizagéo contribuiu com a estabilizacdo das mulheres na profissdo docente

e o afastamento dos homens, o que nos informam Demartini e Antunes (1993) ao
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indicarem que, nos dados do Censo Demografico de 1920, a configuracdo do corpo
docente no inicio do século XX era essencialmente feminina. Outro fator que para isso
contribui foi o fato de, no processo de industrializagdo do pais, uma porgao significativa
dos docentes homens terem sido absorvidos, em especial pela busca de empregos com
melhor remuneracao, situacdo propiciada pelo desenvolvimento industrial do pais e sua
consequente modernizagdo. Os homens eram considerados como 0s responsaveis por
suprir as necessidades econdmicas do lar e os rendimentos dos professores, considerados
baixos, seriam insuficientes para manter as despesas financeiras da familia (LOURO,
2012; DEMARTINI; ANTUNES, 1993; TAMBARA, 1998).

O trabalho fora de casa constituiu um relevante fator para que as mulheres
exercessem atividades profissionais até entdo ndo permitidas e validadas Unica e
exclusivamente para homens, fato que se observa ao longo do século XIX em toda a
América Latina, pois, “[...] & medida que os homens foram sendo convocados para
trabalhar na industrializacdo recém-inaugurada na América Latina e j& consolidada na
Europa, os postos de trabalho docente foram sendo relegados as mulheres” (SARAT,
2015, p. 29).

Nesse contexto, associar 0 magistério a vocacgdo de cuidar de criancas justificou
0s baixos valores dos vencimentos recebidos pelas mulheres professoras. Kuleska (1998),
ao pesquisar as escolas normais do Piaui, afirma que o estado preferia mulheres
trabalhando na docéncia, pois elas eram resignadas e faceis de se contentar. Por isso
aceitavam o professorado apesar da baixa remuneracéo.

Atualmente, a educacdo das criancas € ministrada, majoritariamente, por
mulheres. Tal afirmag&o esta fundamentada em nimeros do cenério docente atual. O mais
recente levantamento feito pelo Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP), sob o titulo de “Sinopses Estatisticas da Educagdo Basica — 20157,
informou que, de todos os 2,2 milhdes de professores cadastrados, em ambito nacional,
um milh&o e 750 mil docentes sdo mulheres, ou seja, a cada 10 professores, 8 séo do sexo
feminino (BRASIL, 2017).

O senso comum vigente considera as mulheres aptas para exercer a profisséo
docente com criangas, pois possuem caracteristicas consideradas femininas, como
vocacao, paciéncia e habilidade, essenciais para lidar com os pequenos. Os homens, por
sua vez, sdo considerados inapropriados, pois, para a comunidade escolar, eles nédo

possuem a habilidade necessaria para lidar com os pequenos e, para muitos, oferecem
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perigo a integridade fisica das criangas, isso pautado em concepcdes preconceituosas de

que os homens poderiam assediar as criangas de alguma forma.

1.1 Mato Grosso uno e Mato Grosso do Sul: historias da docéncia

No Mato Grosso uno, 0s primeiros indicios de participacdo feminina na educagédo
datam de 1833, quando foram criadas escolas de primeiras letras para as meninas. O

Decreto n° 32, de 26 de agosto daquele ano, versa:

A Regéncia, em Nome do Imperador, o senhor D. Pedro |1, ha por bem
Sancionar e Mandar que se execute a seguinte Resolucdo da Assembleia
Geral, tomando sobre outra do Conselho Geral da Provincia de Mato
Grosso: Artigo Unico. Ficam criadas escolas de Primeiras Letras para
meninas nas Cidades de Cuiaba, Mato Grosso e nas Vilas Diamantino,
e Poconé. (BRASIL, 1833).

O documento apresenta a dificuldade que a corte enfrentava em conseguir homens
professores para assumir a educacao das criangas. Ele cita a fala do deputado Pimenta
Boeno: “Como ¢ possivel que um homem de alguma inteligéncia e moralidade sujeite-se
por ano, quantia menor que o vencimento ao penoso trabalho de reger uma Aula de
Meninos pelo insignificante prémio de 150$000 de um soldado municipal?” (MATO
GROSSO, 1837). Nesse sentido, a falta estaria associada aos baixos salérios.

Em 1844, o presidente da provincia era Zeferino Pimentel Moreira Freire. Em um

discurso, ele aponta a condicdo da educacdo feminina:

A educacdo do sexo feminino estd em completo olvido, esta interessante
parte da sociedade, que tanta influéncia tem nos nossos costumes, na
moralidade das nossas agfes, de quem recebemos as primeiras
inspiracBes, deve-nos merecer toda a atencao; estou certo de que este
abandono procede de ndo haver opositoras a cadeira de escolas vagas
de primeiras letras. (MATO GROSSO, 1844).

Para que as mulheres ministrassem as aulas, visto ndo haver senhoras habilitadas
na provincia, os requisitos, que deveriam ser aplicados de maneira rigida, eram que elas
tivessem uma indole e uma moral comprovadas e fossem praticantes dos bons costumes.
Para justificar a aptiddo das mulheres para a atuagéo, o inspetor de instru¢do publica

Dermevil José dos Santos Malhado utilizou os seguintes argumentos:

A mulher tem qualidades especiais para educadora e mestra; € muito
superior ao outro sexo em clareza, dogura, imaginacdo, paciéncia,
bondade, zelo e graca, o que constitui, para com as criangas, sempre
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saudosas do carinho materno, uma espécie de atracao para a professora,
sujeitando-se elas as imposi¢des do estudo, unicamente para satisfazé-
la. (MATO GROSSO, 1880).

Durante todo o periodo imperial, a provincia de Mato Grosso uno enfrentou sérios
problemas de contingente de alunos e a falta de professores. A falta de preparo para os
que se dispunham a lecionar também foi motivo de preocupacao, visto na provincia ndo
haver ninguém habilitado, além da falta de recursos financeiros para trazer professores de
outros lugares.

Diante da falta de homens interessados na profissdo docente e dos poucos
investimentos na estrutura educacional, o inspetor apresenta o pressuposto de que
atributos de género considerados socialmente femininos — como dedicacdo, paciéncia,
bondade e gentileza — eram suficientes para a atuagédo com as criangas.

Dessa forma, em Mato Grosso uno, desde o periodo imperial, as mulheres estavam
ministrando aulas para o ensino priméario. Aos homens cabia o ensino secundario e o0s
cargos de diretor. A insercdo das mulheres na educacéo e, consequentemente, na docéncia
contribuiu para a democratizacao do ensino. Siqueira afirma:

[...] facilitou o ingresso de meninas num espago mais ampliado; de
outro lado, ofereceu a mulher um campo profissional mais amplo, pois
poderia ela lecionar em escolas tipicamente femininas e naquelas
mistas, onde era ela preferida aos homens. Nessa medida, as mulheres
conquistaram um amplo espaco no mundo do trabalho pedagégico que,
até entdo, fora privilegio dos homens. (SIQUEIRA, 2000, p. 146-147).

No inicio da republica em Mato Grosso uno, as escolas eram classificadas em trés
classes, as de 22 e 32 classes eram separadas por sexo, mas, nas escolas de 12 classe
localizadas em locais ermos e distantes, o atendimento era conjunto para meninos e
meninas e entdo a preferéncia era que mulheres ministrassem as aulas. As escolas rurais,
por volta da década de 1920, tinham estrutura fisica rudimentar e em media quarenta
alunos acompanhados por uma professora, entre elas missionarias religiosas (PAES,
2011). Segundo Rodriguez e Oliveira (2008), na segunda metade do século XX, nas
escolas normais, a maioria dos alunos eram mulheres. Isso indica que o corpo docente em
Mato Grosso uno acompanhava o movimento da feminilizagdo do magistério que ocorria
no pais.

Dessa forma, o ingresso das mulheres na profissdo docente e o0 egresso dos homens
apresentam mudancas historicas e sociais de que a profissdo docente foi uma das

primeiras e principais ocupacfes da mulher, para além dos ambientes domeésticos,
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compondo parte fundamental do processo de desenvolvimento da educacdo, e
provocando a consequente saida dos homens para outras profissoes.

Nesse aspecto, analisando a configuracdo que tomou o trabalho docente, as
narrativas dos professores apresentam uma teia de tramas em que espacos, tempos e

relacBes sociais interagem. Segundo Cunha, esse encadeamento foi possivel porgue:

A escola é l6cus singular de agenciamentos humanos, esses, por sua
vez, engendram tracos em sua estrutura que perduram como memarias
instituidas e instituintes, bem como [a escola] esta sujeita a mudancas
oriundas das relagGes entre 0s sujeitos socioculturais presentes dentro e
fora de seus muros. Enquanto instituicdo que é parte da sociedade, é
permeada ou impregnada de valores, ideias, normas, rituais, forcas
politicas e ideol6gicas de outras instituicGes criadas por n6s mesmos.
(CUNHA, 2010, p. 70).

Diante do exposto, passamos as memorias dos professores, organizadas pela
percepcdo que esses individuos tém na atualidade, pois se trata de uma reconstrucao
historica que se define como o processo de correlacionar a atuacao docente as condi¢fes
sociais, politicas, econdmicas, culturais, historicas e geogréficas pelas quais as trajetorias

docentes se constituiram e passaremos a conhecer a partir de agora.

1.2 Professores que compdem a trajetoria da pesquisa

Os professores Luiz, Venancio e Lidio apresentam uma histdria coletiva que é
também singular e universal, pois a historia de um grupo social é percebida de forma
Unica por seus integrantes, o que Ihes permite vivéncias singulares. Ao mesmo tempo,
essa trajetoria individual possui elementos que se repetem entre 0s componentes desse
grupo. Assim, as vivéncias desses individuos compdem um contexto maior, contexto que
constitui parte da histéria de uma regido e da profissdo docente.

Faz parte também das narrativas a lembranca da conexao entre eles e sua origem,
sua formacéo familiar, seus valores, crencas e principios, suas trajetorias de vida e
académica, seus antigos mestres, as localizagdes geograficas, as condi¢bes econdmicas,
seu sexo e género, que sdo referéncias significativas no processo constitutivo da
profissionalidade docente. Nesse processo de interdependéncia, aparecem, nos relatos dos
professores, as relacfes com a escola desde a infancia, mesmo antes de eles frequentarem
esse espaco. Lembrar das vivéncias do tempo de infancia é um exercicio que, segundo

Arroyo (2004), nos permite compreender melhor a centralidade da nossa formacéao e é
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nessa perspectiva que iniciaremos as narrativas das historias de vida dos professores Luiz,

Venancio e Lidio.

1.2.1 Professor Luiz

O professor Luiz, hoje com 71 anos, comegou a atuar na docéncia em 1962 e se
aposentou em 2002. Atuou por 40 anos, sendo que a maior parte de sua trajetdria
profissional transcorreu na cidade de Mundo Novo, localizada no extremo sul de Mato
Grosso do Sul, na fronteira com o Paraguai. Trabalhou em escolas rurais multisseriadas
e na area urbana. Casado, pai de dois filhos, sendo uma filha professora formada em
Pedagogia, vem de uma familia de migrantes desprovida financeiramente. Nascido em
Santa Cruz do Monte, no estado do Sergipe, Luiz, aos 3 anos de idade, foi com os pais e
onze irmdos para o Parana, em busca de melhores condic6es de trabalho e se instalaram

no municipio de Icaraima. Ao falar da infancia, ele expressa com orgulho:

E assim... eu sou filho de pobre, as vezes eu brinco: mais pobre que a
minha familia é impossivel,bem pobre mesmo, bem humilde mesmo, e
somos do sertdo do Parand, por que aqui (Mundo Novo) era o sertdo
também e ndés éramos do outro lado (do rio Parand), quando nds
chegamos tinha 4 casas em Icaraima, estava formando a cidade ainda,
nos viemos de Santa Cruz do Monte Castelo, em Sergipe, eu tinha 3
anos de idade. (LUIZ, 2017).

A familia do professor chega ao estado do Parana por volta de 1950. De acordo
com Lubenow (2008, p. 101), a migracdo ocorria “desde a década de 1930, e o0 motivo
desse movimento era porque “[...] o Estado do Parand experimentou um grande
desenvolvimento, iniciado pelo crescimento da economia cafeeira, que, por sua vez,
elevou os niveis de vida e aumentou a demanda por méo-de-obra”. Luiz, mesmo crianga,

tem sua forga de trabalho colocada a disposi¢é@o da ajuda familiar, como narra:

Eu sempre trabalhei, desde crianga! Desde pequeno, novo, 7 ou 8 anos,
eu ja era baba dos meus irmados e ajudava em casa. Fui farinheiro,
roceiro, esse tipo de trabalho. Essa foi a minha infancia, trabalhando
e ajudando em casa nos afazeres de casa. Nos eramos farinheiros.
Fazia as duas coisas, tanto ajudava em casa, como na farinheira, onde
toda familia trabalhava (LUIZ, 2017).

E marcante, na infancia do professor Luiz, a experiéncia do trabalho. Sabemos
que nossas concepcdes atuais questionam o trabalho da crianga, porém a infancia é mais

que um periodo bioldgico pelo qual todas as pessoas passam. E uma construco historica
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e social determinada pela organizacéo da civilizagdo. Assim, em muitos contextos sociais
e econdmicos, o trabalho infantil se apresenta como alternativa para a familia e para o
sustento coletivo (SARAT, 2009).

A perspectiva do trabalho infantil tem registros que remontam a propria historia
da humanidade. Sua utilizacdo sempre variou conforme o grau de desenvolvimento
civilizatorio. Assim, a utilizagdo da méo de obra infantil esté relacionada a necessidade

econdmica e vem arraigada em costumes do grupo social. Nesse sentido, Leme afirma:

Tendo em vista que as causas econdmicas, fortemente relacionadas a
pobreza das familias, ndo sdo a Unica determinante para a exploracao
do trabalho infantil, h& que se apontar que 0 mesmo também é resultado
da cultura de aceitagdo existente, cultura essa que justifica o trabalho
infantil para as familias pobres. (LEME, 2012, p. 38).

Nesse contexto, na década de 1950, as regulamentacfes para o trabalho infantil
ainda ndo existiam®, embora esse tipo de atividade ainda atualmente seja uma prética
comum nos diferentes grupos sociais e de culturas). Os trabalhadores precoces tinham e
tém a rotina sobrecarregada de responsabilidades e os privava e priva de atividades como
brincar e estudar.

De maneira geral, as meninas realizavam as tarefas domésticas ditas femininas,
como cozinhar, limpar, lavar e cuidar dos irmdos menores. Os meninos participavam dos
trabalhos na roga, juntamente com o pai, capinando, arando, semeando ou colhendo. A
consequéncia da condicdo social da familia de Luiz foi o afastamento da escola.
Interessante é notar que, na familia, a irma podia estudar, mas o menino, nao. Ele nos
conta sobre a sua mais remota lembranca de uma escola e 0 desejo que sempre teve de
estudar:

L& em Santa Cruz Monte Castelo, a minha irmd esteve na escola, ai, eu
sabia 0 que era escola. Uma casa, num lugar que tinha uma sala, sabia
0 que era uma sala de aula. Eu fugi de casa tinha uns 3 aninhos e fui
na escola! Eu sabia o0 que era escola s6 por causa disso, mas eu sempre
mantive um desejo de estudar. Passava as pessoas e eu perguntava
assim... “Vocé tem jeito de comprar um livro para mim aprender a
ler?” uma vontade de aprender a ler, “ah menino vocé tem que
comprar a cartilha”, eu lembrava que era cartilha, porque a minha
irmd tinha e dai foi comprado uma cartilha para mim, eu ficava
atormentando as pessoas, todo mundo que chegava na minha casa eu

> A exemplo temos: Organizacéo Internacional do Trabalho, a Constituicdo Federal de 1988 (CF/88), o
Estatuto da Crianga e do Adolescente — ECA (Lei Federal n° 8.069/1990) e o Programa de Erradicacéo
ao Trabalho Infantil — PETI, que é um programa lancado pelo Governo Federal no ano de 1996 em Mato
Grosso do Sul em acdo articulada entre os trés entes federados e com o apoio da OIT.
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perguntava: “vocé sabe ler?” Geralmente a pessoa falava ndo, muito
pouco, ai eufalava: “entdo ensina essa li¢dao para mim”. (LUIZ, 2017).

Para o professor, estudar tinha um sentido pessoal e significado social. A escola
Ihe significava ser um espaco que poderia lhe proporcionar contatos sociais com outros
sujeitos que compartilhavam dos mesmos anseios, 0 que, no caso, era aprender a ler ou
um espaco em que ele se sentiria valorizado socialmente. E bom ressaltar que 0 acesso a
educacdo na década de 1950 era restrita, pois ndo havia escolas e nem professores que
atendessem a populacéo.

E, nesse percal¢o, a infancia de Luiz foi passando. Quando o jovem estava com
16 anos, uma escola foi construida a quatro quildmetros da sua casa. Ele ainda sonhava
em estudar, mas acreditava que seu tempo havia passado e ndo poderia frequentar a

escola. Inesperadamente, contudo, surgiu a oportunidade, conforme nos relata:

Quando fez a escola um irm&o meu e eu vimos o sobradinho que estava
sendo feito e nés dois olhamos no prédio e falamos assim: a gente nao
vai poder estudar, ja estdvamos rapaz trabalhando, ajudando, mas ai
veio a matricula. A matricula era na casa da gente, a pessoa vinha na
casa - era tdo engragado - escrevia 0 nome no papel almago e so.
Quantos professores passaram na minha casa fazendo a matricula! A
comunidade ia pagar uma diaria ou meia-diaria, ndo sei, para eu levar
as criangas pequenas na escola. Combinaram que eu ia fazer isso. Mas
dentro de mim passava um pensamento muito forte: “Eu ainda estudo”,
“Ndo sabia como”. O professor que fazia a matricula falou com meu
pai: “So os dois? So os dois irmdos mais novos ”’? Ele falou: “Tem esse,
mas ja é rapaz. Ele vai na escola também, mas ele tem 16 anos e vai
levar os outros”. Ndo tinha ongas grandes, mas tinha Jaguatirica, —
uma onga pequena e brava —, tinha cobra, era sertdo ainda! O
professor falou: “Vocé que é o Luis? Vocé vai levar os menin0s para
estudar e vocé?”. “Eu aceito vocé estudar, so que vocé ndo pode fazer
nada de teimosia, que eu te expulso da escola! Vocé ndo tem idade, nem
para castigo”. Eu falei: “Estd bom!”. Ai veio festa! Eu fiz o primeiro
ano, junto com as criangas, mas nado tinha problema, ndo, nunca me
preocupei. (LUIZ, 2017).

Luiz fazia parte dos cerca de 55% de brasileiros analfabetos no final dos anos 1950
e, aos 16 anos em 1966, surge-lhe a oportunidade de estudar! Essa escola construida
proximo a sua casa foi resultado, no estado do Parand, de uma politica de
desenvolvimento rural almejando a formagdo humana e técnica que potencializasse a
producdo agricola e a tornasse mais moderna. Para tanto, houve uma acentuada expansao
das escolas rurais no Estado, com a abertura de aproximadamente 500 escolas, com a
previsdo de mais 1.200 durante o ano de 1950, permitindo o ingresso de diversos grupos
de criangas (HIDALGO et al., 2012).
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O norte do Parana e o sul do Mato Grosso uno eram considerados regido de sertéo,
longe dos ndcleos urbanos e com terras sem cultivo sistematizado, onde ainda se podiam
encontrar animais selvagens®. Assim, para acompanhar as criangas, a comunidade julgou
necessario dispor de uma pessoa que fosse jovem, forte e destemida. E provavel que Luiz
fosse condizente ao modelo de masculinidade com descri¢des atribuidas aos homens, e a
essa lista poderiamos acrescentar adjetivos como um comportamento masculino mais
agressivo, autoritario, violento e forte.

Luiz teve bom desempenho escolar e, em trés anos, completou o primario. Seu
professor, “que por incrivel que parega tinha o magistério” (LUIZ, 2017), 0 observou e
o0 convidou para atuar na docéncia. Assim, em 1971, na mesma escola onde estudou, Luiz

iniciou a docéncia com criancas. Esse fato esta narrado na sua entrevista:

Ja era rapaz e o professor me observando. Ele falou para eu dar aula,
porque os professores que davam aula tinham segunda série ou terceira
série. Tinha uma professora, muito boa, ela s6 tinha o terceiro ano! Na
época o professor que dava aula para mim no quarto ano so tinha o
segundo ano e era meu professor de quarto! Entdo essa professora
comegou a me observar e falava assim: Olha, nds vamos colocar esse
moco para dar aula. Eu ndo conseguia brincar com as criangas porque
ja era adulto, eu ficava de pé encostado na parede. No outro ano eu fui
dar aula para eles que eram meus colegas, foi muito bom! (LUIZ,
2017).

Nessa passagem da vida do professor observamos a movimentagdo da balanca de
poder. Luiz entdo passa de aluno tardio para professor, pois, segundo ele mesmo, ele ndo
incomodava de estar entre as criangas no papel de aluno da escola priméria. Surge a
oportunidade de ser professor, mesmo sem a habilitacdo para exercer o magistério, mas
habituado ao contexto escolar, foi convidado a lecionar.

Conforme Elias, o poder esta inscrito no interior do grupo. Ali o poder circula e
se movimenta como uma ‘“balan¢a”, definido pela posicdo do jogo, em movimentos
independentes da vontade do jogador. Nesse contexto, no entanto, € preciso saber
equilibrar-se a medida que o péndulo da balanca vai definindo gradientes de poder. O
autor explica:

Nas relacbes entre pais e filhos e entre senhor e escravo, as
oportunidades de poder séo distribuidas muito desigualmente. Porém
sejam grandes ou pequenas as diferencas de poder, o equilibrio de poder
estd sempre presente onde quer que haja uma interdependéncia

® Os termos “silvestre” ou “selvagem” indicam tratar-se de animais proprios da selva, que ndo séo
domesticados, provenientes da vida livre (WERTHER, s/d). Os professores da pesquisa se referiam a
animais como cobras e ongas e utilizavam o termo “selvagens” para qualifica-los.
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funcional entre pessoas. Sob esse ponto de vista, a utilizagdo simples
do termo “poder” pode induzir em erro. Dizemos que uma pessoa detém
grande poder, como se o poder fosse uma coisa que se metesse na
algibeira. Esta utilizagdo da palavra € uma reliquia de ideias méagico-
miticas. O poder ndo é um amuleto que um individuo possua e outro
ndo; é uma caracteristica estrutural das relacées humanas — de todas
as relagdes. (ELIAS, 2005, p. 81).

Tal aspecto representa a mudanca e o deslocamento de poder nas relacdes
estabelecidas entre Luiz e seus colegas. Dessa forma, entendemos o poder como
relacional e presente nos processos de interdependéncias vividos em distintas figuragdes
nas quais o mesmo individuo se relaciona de forma heterogénea, exercendo espacos de

poder distintos.

1.2.2 Professor Venancio

A histéria de vida do professor Jodo Batista Venancio, que completou
recentemente 66 anos, € repleta de devocdo religiosa. Casado pela terceira vez, tem sete
filhos, entre os biolégicos e os adotados. O professor Venancio teve a sua primeira
experiéncia na docéncia aos 12 anos e, em Navirai, iniciou a carreira profissional no ano
de 1963, aos 21 anos. Encerrou suas atividades na escola em 2001, tendo percorrido 38
anos de atuacao docente. Desses, mais de 20 anos em escolas rurais multisseriadas.

Venancio vem de origem humilde. Morou durante a infancia com a familia na
cidade de Ribeirdo Claro, no norte do Parana. Seu pai trabalhava na serraria e ele era
“coroinha no tempo que a missa ainda era em latim” (VENANCIO, 2017). O professor

conta como a igreja esteve relacionada com a sua infancia e a sua escolarizacao:

Naquele tempo tinha o seminario em Maringa, onde a igreja me ajudou.
Ajudou os meus pais que trabalhavam e, como assiduamente eu
frequentava a igreja, eles acharam que eu seria um bom elemento. Me
perguntaram se eu queria ir para o seminario. Eu disse que sim.
Conversaram com 0s meus pais e ele aceitou. S6 que a gente trabalhava
em serraria. Naquela época, a gente comprava comida por saco, saco
de arroz, de farinha, de acglcar e, quando chegava 30 dias, ja
praticamente ndo tinha mais. Inclusive meu pai pegou a colheita para
a gente e a minha mae colhia café do IBC (Instituto Brasileiro de
Cafeicultores). E entdo fui (para o seminério), fiz estagio, meu
comportamento era bom e eu fiquei estudando no colégio dos padres.
Eu queria ser padre. Eu era empolgado pela beleza, os coroinhas, tudo
aquilo, naquele tempo ia crianga. (Venancio, 2017).
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A colonizacao da regido norte do Parana (de que também fazem parte as cidades
de Ribeirdo Claro e de Maringd) se pautou na ideia de modernidade e a igreja catdlica
participou ativamente desse processo civilizador, especialmente considerando o
movimento migratorio, pois as familias atraidas, principalmente pelo desenvolvimento da
cultura cafeeira, “[...] na sua maioria, eram de pessoas simples, habituadas ao trabalho e
dispostas a enfrentarem dificuldades, tais como a precariedade das estradas, as distancias
a serem percorridas, e a falta de conforto e assisténcia médica” (GARUTTI, 2010, p. 55).

Nesse aspecto do enfrentamento de dificuldades, a religido servia como forma de
alento para a populacéo, que vivia em condi¢des precarias e também atendia aos objetivos
da instituicdo religiosa, que “[...] procurava-se estabelecer a partir de uma relacéo de fé,
bem como da coercdo, no sentido de estabelecer no &mbito da comunidade uma
identidade de fé catdlica apostdlica romana e de respeito as instituicdes e poderes
constituidos, tanto das autoridades civis quanto das religiosas” (GARUTTI, 2010, p. 57).

No aspecto da formacdo escolar, uma das a¢fes do primeiro bispo de Maringa,
Dom Jaime Luiz Coelho, foi a criagdo do Seminario Menor Diocesano, que, segundo 0
professor Venancio, recebia criancas, somente meninos, com vocacdo religiosa. A Igreja
tem, em sua pratica institucional e historica, o desafio da formacao de quadros que, na
grande maioria das vezes, acabavam vindos de populacGes menos abastadas. Nesses
quadros, a formacgéo na Igreja acaba estabelecendo e delimitando lugares masculinos e
femininos, assunto que pode ser descrito a partir de uma reflexdo sobre género e vocacéo
religiosa:

Os discursos femininos e masculinos sobre a vocacao religiosa estdo
centrados na problematica da exclusédo e da rendncia. Mas, no discurso
feminino exclui-se o casamento (sentido de vida das mulheres), no
discurso masculino exclui-se carreira profissional individual (sentido
de vida masculino): as mulheres falam da sua renuincia afetiva ligada ao
casamento e os homens discorrem sobre 0 abandono de outros projetos
profissionais. Nestes discursos observa-se a reproducdo dos valores
relacionados a identidade de género, onde o sentido de vida dos homens
é o trabalho, e o das mulheres é o casamento. (GROSSI, 1990, p. 50).

No caso de Venancio, ele foi para o seminario ainda crianca, com 12 anos, para
cursar 0 “quinto ano ginasial”. A principio ndo havia proposito de carreira profissional,
pois ele fazia parte da mao de obra da familia na agricultura. A familia tinha uma ldgica
de trabalho, como apontava um de seus irmaos: “Tem que fazer igual a mim, ir trabalhar,
carregar caminh&o para ganhar gorjeta” (VENANCIO, 2017). Entdo, com a internacgéo
no seminario, aparentemente a familia estava perdendo méo de obra. Os filhos

trabalhavam e repassavam o dinheiro para os pais 0, segundo Venancio, seus irmaos
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falavam: “Estudo ndo da camisa para ninguém”. Referiam-se ao estudo como trabalho
indtil, dizendo: “E vagabundo, é preguica, Jodo é vagabundo, Jodo é preguicoso”
(VENANCIO, 2017). Nesse contexto, a familia, que precisava de retorno financeiro
imediato, estava abrindo mdo de um menino capaz de trabalhar e, consequentemente,
perdendo uma possivel fonte de renda. O estudo néo era valorizado pela familia e visto
como um capricho, como algo desnecessario.

Aos 14 anos, Venancio foi transferido para o Seminario Nossa Senhora da Gloria,
na comunidade de Santa Isabel/PR. Na ocasido, a escola primaria da comunidade
precisava de um professor de Ensino Religioso. Entdo, sobre isso, ele conta como se

aproximou da docéncia:

Tinha aquela escola primaria reconhecida pelo MEC e 14 surgiu a
minha vocacgdo de professor. Faltou professor de religido e o reitor
perguntou quem gostaria de estar ali. Naguele tempo, 0 ensino
religioso era obrigatdrio nas escolas. Hoje ndo é mais. E ai eu fui para
sala e rezei com as criangas! Pedi ao Espirito Santo que iluminasse e
ele iluminou! Eu tinha 14 anos e a sala era quarto ano primario. Eu
trabalhava as quintas-feiras. Dali surgiu a vocac&o! (Venancio, 2017).

O menino seminarista foi alcado a condicdo de professor, ndo por op¢do, mas em
atitude de agradecimento ao acolhimento que teve na comunidade que o sustentava, como
conta: “A comunidade de Santa Isabel me mantinha com todos os enxovais, de um tudo.
E, entdo eu trabalhava voluntariamente dedicando ao seminério e em agradecimento a
Paréquia Santa Isabel!” (VENANCIO, 2017). Nesse posto de professor, ele permaneceu
por um ano e, depois, foi enviado para Porto Alegre, para estudar e trabalhar na Ordem
de Nazaré, congregacao religiosa que trabalhava na Santa Casa. O professor narra a sua

rotina;

Me mandaram para Porto Alegre no seminario 14, Nazaré, Maria da
Misericordia, cujo essa congregagdo trabalha na Santa Casa. S&o
irmaos religiosos que usam uma batina branca, tipo Jesuitas e um
cinturdo azul, rosarios grandes. Também sdo redentoristas, serviam na
Santa Casa, na caridade. Eles me escalaram para visitar os quartos
nas madrugadas e recolher os corpos dos falecidos e ali a gente rezava
bastante. A fé me ajudou enriquecer o meu trabalho e a gente ia com o
carrinho, puxava 3, 4, 5 defuntos e néo tinha receio. Entdo a gente
trabalhava 24 (horas de trabalho) por 36 (horas de descanso). 36 horas
a gente ficava no colégio, fazia trabalhos e oragdes, muito fervoroso.
(VENANCIO, 2017).

O professor Venancio passou parte da sua infancia e adolescéncia em um

seminario, espaco caracterizado por um processo de formacéo especifica para homens



36

que escolhem ser clérigos, opcdo somente masculina. Segundo Barcenas e Manzanares
(2013), jovens seminaristas estdo implicados na “masculinidade religiosa”, que inclui o
contexto social e o historico da origem.

Esses jovens se encaixam na chamada masculinidade subordinada, pois estdo
submetidos ao contexto clerical no qual os padres possuem uma masculinidade proxima
a hegemonica. Para Barcenas e Manzanares (2013), os seminaristas estdo inseridos em
um espaco masculino no qual precisam desenvolver caracteristicas comumente atribuidas
ao feminino, como servir ao préximo, ser generoso, fraterno e ainda realizar atividades
domésticas, ja que vivem em lugares fisicos nos quais as mulheres ndo adentram.

Nesse sentido, é possivel pensar em um processo civilizador de uma figuracdo
especifica, figuracdo que considera que um individuo aprender um conjunto de regras de
conduta, entre elas o controle das emog¢6es, como imposi¢cdo para a convivéncia humana
(ELIAS, 2009). Durante o periodo em que esteve nesse seminario, sem perder a fé,
contestou a sua vocacdo para ser padre e, apds muitas oracOes, relata que “o
discernimento foi alcancado: eu ndao quero mais ser padre!” (VENANCIO, 2017). Apos
tal decisdo, Venancio voltou para a casa dos pais que a época estavam de partida para o
Mato Grosso uno.

A familia do professor Venancio chega, no ano de 1968, & Vila Fazenda Vaca
Branca, no municipio de Navirai. O entdo jovem relata a sua primeira impressao do lugar:

Chegamos na fazenda Vaca Branca ja estava a noite, no escuro que
ninguém enxergava nada de tao escuro. No outro dia eu levantei cedo,
estava acostumado acordar a qualquer hora da noite, entéo eu olhei...
era puro mato, algumas pequenas casas, um rio, o varjéao. E aqueles
bichos, oncas, e isso em 1968. Veio uma tristeza em mim... porque eu
deixei o seminario? Porque fui para aquele lugar? E falei “Deus me
perdoe, 0 Senhor abriu 0s caminhos, e se eu estou aqui € porque fui
enviado para isso, vou aceitar . (VENANCIO, 2017).

A familia do professor Venancio veio, como muitas outras, para 0 municipio de
Navirai participar das primeiras movimentacgdes econdémicas, que foram as plantacoes de
café e a exploracdo da madeira, que ocorreram desde a década de 1950 até por volta dos
anos 1980. No periodo da colonizacdo havia, na cidade, uma grande quantidade de
serrarias, empresas ligadas a extracdo da madeira e 0 recém-criado municipio passa ser
conhecido como a “capital da fumaga” (GONCALVES, 2015, p. 76).

Logo a comunidade ficou sabendo que Venancio “tinha estudo”, e ele foi

convidado a assumir como professor da Escola Rural na Fazenda Vaca Branca:
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A gente apareceu la na igreja e perguntaram pro meu pai: “O senhor
tem alguma filha, algum rapaz estudado?” Meu pai falou: “Eu tenho
um filho que ia ser padre, estava no colégio de padre, e ele chegou do
Rio Grande do Sul e estd aqui com a gente”. Vamos contratar ele para
dar aula as criancas! Me chamaram, o diretor José Paulino Junior, que
foi candidato a prefeito aqui, junto com o Antonio Augusto dos Santos
Virote, saudoso Virote. E assim eu entrei para lecionar para as
criancas. Chegava criancas de todos os lugares. Comecei através do
ensino religioso e dos livros que eu tinha do primario. Comecei a dar
aula em sala multisseriada — eu abracei a causa e pedindo sempre a
Nossa Senhora para me iluminar e pedindo sempre a Jesus que as
dificuldades que viessem eu conseguisse superar. (VENANCIO, 2017).

O professor Venancio acredita que a sua entrada no magistério se deu por
providéncia divina: “Ser professor de criancgas, em primeiro lugar vocé tem que ter um
dom. Eu fui levado pelas méos de Deus” (VENANCIO, 2017). O que o professor chama
de vocagio pode-se entender como o que conduz, motiva, auxilia e orienta. E uma forma
estereotipada de perceber o educador. Essa concepgdo esta atrelada a feminilizacdo do
magistério, que relaciona a maternidade, considerada a missdo das mulheres, ao educar
criancas. Esse entendimento contribui para o desprestigio da profissdo. De outro lado,
compreender a profisséo de um ponto vista estritamente profissional, isso pode fazer
incorrer em uma atuagdo mecanicista, ndo contemplando a subjetividade dos professores

e dos alunos.

1.2.3 Professor Lidio

Lidio Moia Caraiba passou parte da infancia no municipio de Caarap0, casado,
pai de trés filhas, trabalhou de 1975 a 2007, completando 32 anos de servigos prestados
a educacao das criancas. Desse periodo, lecionou mais de 20 anos em escolas rurais com
salas multisseriadas, isso no municipio de Japora, proximo de Itaquirai, cidade em que
reside e onde encerrou sua carreira.

Os pais do professor Lidio também foram migrantes. Sairam do interior de S&o
Paulo com a intencéo de ir para o Parana em busca de melhores condicGes de trabalho e
sustento para os seis filhos pequenos. Por motivos que ele ndo sabe explicar, acabaram
chegando a Dourados em 1956. Nessa época, 0 menino estava com seis anos de idade e
ainda néo tinha frequentado escola.

Depois de alguns anos de dificuldades, seu pai foi trabalhar em fazendas com

plantacdo de café e, aos 10 anos, Lidio era ajudante do pai na roga e da mée nos cuidados
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com os irmaos menores. A familia resolveu mudar para Caarap0, municipio localizado
no extremo sul de Mato Grosso uno, e nas proximidades dessa nova fazenda havia uma
escola. Surgia, entdo, a oportunidade, tdo esperada pelo menino, que tentava ler as
cartilhas que o irméo mais velho trouxe dos poucos anos que estudou em Sao Paulo.

Ld na outra fazenda de café falamos: “Mae, agora a gente precisa ir
para escola”. Ela falou o seguinte: “Nocés vdo ld entdo”. A gente ia la
e dava 0 nome, ndo precisava do [nome do] pai. O nome da primeira
professora, acho que era Iracema. Chegamos lae... “Eu queria estudar
e a mde mandou nds vim aqui da o nome”. “Ah, t&. Vou colocar o nome
de voceés aqui. Até o dia tal vocés podem vim... (responde a responsavel
pela matricula) ”. E o material? Ndo tinha nada, ndo tinha nem uma
folhinha de caderno... e, para arrumar a borracha, pegava pedacinhos
de pneu e folha de caderno tinha que pedir para os outros. Depois que
a gente comecou a trabalhar na lavoura de café e conseguiu arrumar,
0 pai precisava comprar um caderno, tudo costurado a mao, a roupa
gue ia para escola era de saco, ndo tinha merenda escolar, nada, nada!
(LIDIO, 2017).

Lidio conseguiu ir bem no ensino, segundo nos conta: “’Ai, que alegria, meu Deus
do céu!’. ‘Estou no segundo ano!’. (Risos) ‘Que alegria!’. Eu pensava: To interessado’.
Eu vou me esforcar mais! . ” (LID10, 2017). Assim, ele informou que, nos anos seguintes,
foi condecorado como o aluno que obteve a melhor média de notas da escola. As figuras
abaixo sdo as capas das provas finais. No primeiro ano, a média que ele alcangou foi de
9,7, por isso ele narra: “Chegou o final do ano, chamou um por um, aprovado e
reprovado, e chamou o meu nome: Elidio Rodrigues’! Foi aprovado! Em primeiro lugar!
(Palmas e risos) Naquele ano... meu Deus do céu! Que alegria! Bom aluno! E eu fiquei
todo contente!” A figura abaixo é a capa da prova de 1° ano primario.

" Segundo o professor Lidio, 0 seu nome era Elidio Rodrigues, mas, por ocasido do seu registro, quando
tinha 11 anos, ficou Lidio Moia Caraiba.
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Figura 1: Capa do exame final de 1° ano primario®.

Fonte: Acervo pessoal do professor Lidio, 2017.

Lidio se lembra de sua professora e de seu sentimento quando recebeu o resultado

final do 4° ano primario, em 7 de dezembro de 1964:

A professora Margarida... chegou o marido dela e chamava: fulano de
tal, aprovado, na média tal... tal e chama o meu nome: Elidio
Rodrigues, foi aprovado com a média total em primeiro lugar! Eu falei:

8 As imagens apresentadas neste trabalho possuem carater ilustrativo. Ndo serd analisada a sua
materialidade documental.



40

“De novo! Nossa, 0 que eu estou fazendo para ficar em primeiro
lugar/” (risos) Cheguei em casa todo alegre! (LIDIO, 2017).

A figura abaixo é a capa de sua prova final do 4° ano primario:

Figura 2: Capa da prova final do 4° ano priméario

Fonte: Acervo pessoal do professor Lidio, 2017.

O professor narrou as suas memarias com a alegria de rememorar o0 sucesso. Os
seus olhos chegaram a brilhar. Ele falou de seu esfor¢o para conseguir esses resultados e
uma prova material da importancia que ele atribui aos estudos € guardar, por mais de 50
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anos, esses fragmentos de prova e avaliacédo, considerando-os reliquia de familia e da sua

vida pessoal:

Na segunda série e meu pai trabalhando e nés também e comprei um
livro que a professora pediu e a tabuada, naquele tempo tinha que
saber a tabuada. Chegava a noite em casa, as vezes a minha méae
brigava comigo porque eu ficava até tarde das horas na tabuada e ela
brigava: “Apaga a lamparinal! Vai gastar o querosene! Vai deitar!
Depois que acabar a querosene, ndo tenho dinheiro para comprar
outra!” (LIDIO, 2017).

Para “decorar” a tabuada, 0 menino repetia incansavelmente as operacGes. O

ensino da matematica era baseado na memorizagéo. O aluno era incitado a “saber de cor”

as possibilidades de operar com os algarismos inteiros de 0 a 10. Nao havia facilidades

para que Lidio estudasse. A sua familia ndo tinha condicfes financeiras e as escolas

também ndo ofereciam boas condigdes. O ensino,

Naquele tempo passava uma fome na escola! N&o tinha material
escolar, ndo tinha merenda. Depois surgiu, alguém trazia e a
professora fazia leite com aveia, leite quente e mingau, nossa! Para nés
era uma rigueza quando surgiu naquela época e era sé isso gue tinha...
leite e aveia, mas antes, n6s iamos para escola, aquele mundo de
crianga, morrendo de fome. (LIDIO, 2017).

Furtado e Pinto (2013) esclarecem que a escola primaria, em Mato Grosso uno,

era precéria e deficiente devido a falta de investimentos por parte do governo e o ensino

publico era “[...] caracterizado pelo [...] nimero reduzido de prédios apropriados para o

funcionamento das escolas, falta de mobiliario escolar e de material didatico, condicdes

higiénicas inadequadas dos prédios escolares, professores sem formacao para o exercicio

da docéncia”. E ainda podemos incluir na lista, com base nos relatos do professor

entrevistado, a falta de merenda para as criangas, que, nas areas rurais, precisavam andar

muito para chegar a escola e ficar 1a por, no minimo, quatro horas.

Outra lembranca, muito presente na narrativa do professor Lidio sobre a época em

gue frequentava o ensino primario, é a dos castigos fisicos impingidos pelas professoras:

Na escola aquele tempo, a professora brigava muito, tinha hora que
apanhava para aprender... [...] Na segunda série... nossa, Deus, ela
(professora) batia na gente para aprender alguma coisinha, quando a
gente ndo sabia e ficava com medo e tomava tabuada... era assim: um
perguntava para o outro se ele ndo soubesse e 0 outro respondesse
pegava e aquele que respondia batia naquele que n&o sabia, e era forte
(risos). [...] Depois foi a dona Jurandir, ruim... ruim... meu Deus do
céu, mas batia, batia! (Risos) E a gente ndo tomava raiva do professor
e ainda pensava: “Devia ter feito mais para minha professora, tinha
que ter feito mais”. [...] No quarto ano... Margarida Guerra, uma loira
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dos olhos verdel assim alema, muito boa também, essa nao batia muito
em nés, ndo. (LIDIO, 2017).

O castigo fisico, historicamente, fez parte da educacéo de criangas. Na escola, 0
castigo tinha duas funcdes de puni¢éo: reprimir 0 mau comportamento e combater a falta
de aprendizagem. Isso quer dizer que, historicamente, o castigo ja foi considerado um
procedimento pedagogico legitimo. S& e Siqueira (2006) afirmam que, na provincia de
Mato Grosso uno, o tema foi discutido nas décadas finais do século XIX. Como 0 excesso
de castigo era comum, foi estabelecido o Regulamento da Instrucdo Pdblica, datado de
1872, que determinava a extingdo das agressoes fisicas e recomendava 0s castigos morais,
mas a lei ndo foi o suficiente para mudar o costume. As autoras mencionam que a pratica

era inclusive consentida pelos pais:

Nesta escola, pela praxe antiga e revelada, meus antecessores
castigavam aos alunos com palmatoria, e eu continuei até o dia 4 de
agosto ultimo, quando o cidaddo Boaventura José das Neves levou uma
gueixa a Inspetoria Geral das Aulas por ter castigado a umaluno [...], e
dai para c4, tenho castigado aqueles meninos cujos pais ou educadores
autorizaram-me que assim praticasse nas suas faltas (SA; SIQUEIRA,
2006, p. 5).

Com o passar do tempo, a pratica diminuiu, mas continuou existindo. Havia uma
concepcao de que o mestre castigava por amor. A agressdo, além da dor fisica, também
provocava a vergonha e era utilizada para o controle. Nesse sentido, a disciplina
aumentava de acordo com a necessidade de regulagdo. A punicdo pode ser entendida
como instrumento de coacdo para que os individuos chegassem aos resultados esperados
pelo professor e as formas de comportamentos aceitas socialmente. Segundo Souza, até a
segunda metade do século XX era comum relatos de agressdes como puxdes de orelha,

palmatdrias e outros recursos de agresséo, e isso ocorria principalmente porque:

A palmatdria e o castigo fisico eram condizentes com a Unica forma
social reconhecida de manifestagdo da autoridade, espelhava a
brutalidade das relaces de dominio da época, na politica, no trabalho,
no exército, na familia e no casal; a palmatéria, no imaginario social,
comportava-se como um emblema da profissdo docente, engquanto
expressao do direito legitimo de comando, uma espécie de crédito moral
suplementar emprestado aos mestres pelas familias. (SOUZA, 2003, p.
86).

Foi, portanto, em uma cultura escolar de “decorar” e de castigos como instrumento

pedagdgico para alcancar 0s objetivos da aprendizagem que o professor cursou 0
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primario. Lidio ndo teve a oportunidade de ingressar no colegial. Ele apresenta a tristeza
por ndo ter tido condicBes de estudar: “O pessoal ia para o ginasio. Aqueles filhos dos
donos da terra iam estudar em Dourados, isso naquele tempo... quem podia estudar... Eu
ndo tinha condicdo. Se eu pudesse estudar o ginasio... mas eu ndo tinha condi¢ées”
(LIDIO, 2017). Sobre o tema, Marcal Ribeiro (1990, p. 15) aponta:

A histéria mostra que a educacdo escolar no Brasil nunca foi
considerada como prioridade nacional: ela serviu apenas a uma
determinada camada social, em detrimento das outras camadas da
sociedade, que permaneceram iletradas e sem acesso a escola. Mesmo
com a evolugdo histérico-econdmica do pais [...]; mesmo tendo, ao
longo de cinco séculos de historia, passado de uma economia agréaria-
comercial-exportadora para uma economia baseada na industrializacéo
e no desenvolvimento tecnol6gico; mesmo com as oscilagdes politicas
e revolucdes por que passou, o Brasil ndo priorizou a educacao em seus
investimentos politico-sociais e a estrutura educacional permaneceu
substancialmente inalterada até nossos dias, continuando a agir como
transmissora da ideologia das elites e atendendo de forma mais ou
menos satisfatoria apenas a uma peguena parcela da sociedade.

Nessa perspectiva, apos terminar o primario, Lidio vai ajudar o pai na lida com
o café. Sua familia veio em 1964 para a colonizacao na area da fronteira Brasil/Paraguai,
no municipio de Mundo Novo, em Mato Grosso Uno. Ao completar 18 anos, foi servir
ao exército brasileiro em Iguatemi. Ficou l1& por 7 meses. Quando retornou, foi convidado,
pela Comissdo Técnica de Projeto de Assentamento de Iguatemi, a lecionar. Nesse
contexto, o professor Lidio ingressa na docéncia: “Eu estava com 21 anos e com 0 ensino
primadrio”, ou seja, mais um professor leigo em escola rural primaria multisseriada.

Tratando-se da zona rural, era comum o recrutamento entre os proprios moradores
da localidade, escolhendo as pessoas consideradas “letradas” para que se tornassem
professores. Segundo as analises de Amaral (1991, p. 43), “[...] numa situagao concreta
COMO a que ocorre No NOsso ensino, ser professor leigo néo significa ndo dominar alguma
técnica ou conhecimento”, mas, Sim, anunciar a ideia de que esse sujeito é “[...] menos
apto a conduzir o processo de aprendizagem do que um professor habilitado”.

Os professores Lidio, Luiz e Venancio ocuparam esses espa¢cos no momento em
que, na figuracdo de que participavam, eram 0s mais escolarizados. Ter escolarizacéo,
mesmo que ndo seja a habilitacdo para 0 magistério, conferia mais poder na “balanca” e
pendia para o seu lado a medida que a maioria da populacdo local ndo possuia tal
formacdo. Assim, portanto, esses individuos se constituiram nos professores de criancas

do periodo, mesmo numa profissdo considerada feminina.
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Diga-se, contudo, que trabalhar na docéncia com criancas nao foi parte de um
planejamento no percurso da vida desses trés professores. Para esses individuos, o estudar
e a inser¢do no magisterio foi parte de um processo nao planejado ou, como diria Elias,
um “processo cego”. Para esse autor ndo ha um ordenamento ou planejamento nas agdes
impostas as pessoas e as trajetorias estdo sempre sujeitas ao acaso, Ou Seja, a0 nao
planejado, ao incontroldvel e ao inusitado, mesmo que tenhamos a prerrogativa de
planejar:

A civilizagdo ndo € ‘razoavel’, nem ‘racional’, como também néo é
‘irracional’. E posta em movimento cegamente e mantida em
movimento pela dindmica autbnoma de uma rede de relacionamentos,
por mudancas especificas na maneira como as pessoas Se veem
obrigadas a conviver. Mas é impossivel que possamos extrair dela
alguma coisa mais ‘razoavel’, alguma coisa que funcione melhor em
termos de nossas necessidades e objetivos. Porque é precisamente em
combinagdo com o processo civilizador que a dindmica cega dos
homens, entremisturando-se em seus atos e objetivos, gradualmente
leva a um campo de a¢do mais vasto para a intervencdo planejada nas
estruturas social e individual — intervencdo esta baseada num
conhecimento cada vez maior da dindmica ndo planejada dessas
estruturas. (ELIAS, 1993, p. 195).

Corroborando essa perspectiva elisiana, é possivel dizer que os professores
entrevistados se inseriram em um espaco de atuagdo com predominancia feminina devido
as relacdes de interdependéncias vivenciadas nesses contextos. Parte dessa trajetdria pode
ser creditada a oportunidades e a necessidades sociais que foram surgindo com a divisdo
do trabalho. A teoria do processo civilizador individual, assim como a dos processos
sociais, conclui que esses processos vao cegamente acontecendo e sendo construidos
pelos individuos (SARAT, 2014).

Dessa forma, os homens deste estudo néo escolheram atuar em uma “profissao de
mulher” (LIDIO, 2017). Luiz, Venancio e Lidio ingressaram na docéncia como
professores leigos, sem cumprir as exigéncias para a habilitacdo legal. Nesse
encadeamento, € interessante perceber os movimentos profissionais do magistério
imbricados com a histéria dos professores ao buscarem melhores salarios, condi¢des de
trabalho e de capacitagdo. Nesse cenario, fica evidente como o movimento social e as
acOes desses individuos sdo relagdes de interdependéncia reciproca que os levou a buscar
as melhorias das condi¢cdes da formacao, por terem se adequado a carreira que surgiu ao

acaso em suas vidas.
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2 AS TRILHAS DA HISTORIA: de professores leigos a professores habilitados

Fiz cursos pedagogicos e fui melhorando meus conhecimentos. As
férias eu passava fazendo os cursinhos. Largava a familia para fazer
curso de férias e, quando faltava poucos dias, voltava para casa e
descansava. (VENANCIO, 2017).

O professor Venancio, que assumiu a docéncia como profissdo ainda sem a
habilitacdo para o exercicio do magistério, percebeu a necessidade da formacédo e
capacitacdo para desempenhar a sua funcdo. O mesmo também aconteceu com o0s
professores Lidio e Luiz. Para os trés docentes, o processo de formacdo permeou toda a
sua trajetoria e, nesse percal¢o, houve dificuldades e vitdrias.

A formacdo de um individuo pode ser entendida como um processo que 0
acompanha por toda a vida e esta envolvida em diferentes dimensdes, como a relagédo
com a familia de origem, o curriculo escolar, as etapas oficiais da formacdo, o espacgo
profissional, o prolongamento universitario, as origens culturais e as fungdes sociais. No
caso de professores, € um processo continuo de reflexdo autbnoma e contribui para o
enriquecimento dos saberes, dos valores pessoais e dos conhecimentos teérico-praticos,
compreendendo a diversidade dos “formatos” de aprendizagem como desenvolvimento
profissional (JOSSO, 2010; NOVOA, 2000).

Nesse sentido, Norbert Elias aponta a necessidade de examinar o percurso pelo
qual as profissdes se constituem no interior das sociedades, pois elas s6 podem ser
entendidas a partir do contexto social e historico em que sdo criadas e a profissionalizacdo
de uma atividade ocorre quando ha “[...] mudanc¢a de uma comunidade inteira que cria as
condigcdes para o surgimento de uma nova ocupacdo e determina o curso de seu
desenvolvimento” (ELIAS, 2006, p. 89).

Ao ser constituida uma profissdo, ela passa a exigir conhecimentos especificos
aliados a habilidades adquiridas, ou seja, é imprescindivel a inferéncia teorica e ndo
apenas a pratica para se aprender o oficio. Tais conhecimentos devem ser testados por
instituicOes autorizadas, outorgando assim a autoridade para a execugdo da atividade
(GEBARA, 2012). No caso da constituigdo historica da profissdo do magistério, a origem
estd nas chamadas “escolas normais” e de formacdo de professores.

As escolas normais no Brasil foram criadas ainda no periodo imperial, cumprindo
o0 papel desse lugar especifico de formacdo para qualificar os professores no intuito de

ampliar a escolaridade elementar. As escolas normais eram fundamentais a formacao do



46

professor. Segundo Tanuri (2000), as primeiras institui¢des foram “[...] destinadas
exclusivamente aos elementos do sexo masculino, simplesmente excluindo-se as
mulheres”. Embora houvesse necessidade de escolas de formagao de professores, “[...] as
poucas escolas normais do Brasil, pautadas nos moldes de mediocres escolas primarias,
ndo foram além de ensaios rudimentares e malsucedidos” (TANURI, 2000, p. 65).

Posteriormente, em 1879, pelo Decreto n® 7.247, o Poder Central, por meio da
Reforma Ledncio de Carvalho (BRASIL, 1879), estabeleceu a necessidade da submissao
dos alunos a exames de avaliacédo para a aprovacdo no curso das escolas normais. Foi um
periodo quando se determinou o novo curriculo, que, de certo modo, estava pautado em
determinacOes dos conceitos de género, fazendo diferenciagfes das disciplinas para
individuos que iriam cursar a depender do sexo. O curriculo apresentava noc¢des de
economia doméstica e trabalho com agulhas para as mulheres, e principios de lavoura,
horticultura e pratica manual de oficios para os homens. No final do império havia poucas
escolas normais publicas e, em algumas provincias, as escolas eram separadas, uma para
0s homens e outra para as mulheres (TANURI, 2000).

Algumas iniciativas contribuiram para o desenvolvimento das escolas. Dentre
elas, Tanuri cita: “Almeida de Oliveira (18/9/1882), Rui Barbosa (12/9/1882) ¢ Cunha
Leitdo (24/8/1886). Esses projetos evidenciam que o papel das escolas normais no
desenvolvimento quantitativo e qualitativo do ensino primario comegava a ser
reconhecido”. Nesse contexto, aos poucos, as mulheres comegaram a participar da
formagdo docente e “[...] nos anos finais do império, as escolas normais foram sendo
abertas as mulheres, nelas predominando progressivamente a frequéncia feminina”

(TANURI, 2000, p. 66). Mesmo assim, no entanto, o contexto indicava que:

De um lado, o magistério era a Unica profissdo que conciliava as
funcBes domésticas da mulher, tradicionalmente cultivadas, os
preconceitos que blogueavam a sua profissionalizagdo, com o
movimento a favor de sua ilustracdo, ja iniciado nos anos 70 (século
X1X). De outra parte, 0 magistério feminino apresentava-se como
solugdo para o problema de mao-de-obra para a escola primaria, pouco
procurada pelo elemento masculino em vista da reduzida remuneracéo.
Em varias provincias, a destinacdo de 6rfds institucionalizadas para o
magistério visava ao seu encaminhamento profissional — como
alternativa para o casamento ou para o servi¢co doméstico — bem como
0 preenchimento de cargos no ensino primario a custo de parcos
salarios. (TANURI, 2000, p. 66-67).

Em finais do século XIX e inicio do século XX, com o apoio de pensadores e

politicos, houve reforco no esteredtipo da mulher como educadora nata, visto ser
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considerada a atuacdo no magistério como extensao das atividades que elas exerciam em
casa e atrelada a profissionalizagdo docente a possibilidade de conciliar a vida doméstica
com os afazeres da docéncia. A partir dai, no entanto, a possibilidade de avango do
trabalho feminino cresce e, na republica, com a descentralizacdo do suporte
organizacional da educacéo aos estados e aos municipios, fica facultada a “[...] instrucéo
primaria e a profissional, inclusive o ensino normal” (TANURI, 2000, p. 68).

A partir desse periodo, os governantes do estado de Sdo Paulo desenvolvem ent&o
um novo modelo de administracdo educacional, inspirados pelas filosofias cientificistas,
que influenciaram os sistemas de outros estados, inclusive o Mato Grosso uno. Diversas
modalidades do curso normal foram implantadas e reformuladas. O objetivo esteve em
pautar os ensinos nas bases cientificas, contemplando questdes tedricas e praticas
(TANURI, 2000).

A escola normal, que originalmente foi destinada aos homens, tem, no inicio do
periodo republicano, a presenga quase exclusivamente feminina. Esses docentes eram,
também, os depositarios de uma série de valores morais que a Republica exaltava, como
honestidade, laboriosidade e patriotismo. Por volta de 1930, 0 movimento Escola Nova
também questiona a estrutura do curso normal, propondo que as normalistas sejam
preparadas para uma educacao mais flexivel, com a aten¢do voltada para o aluno.

Nessa perspectiva de mudanga educacional, a maioria das escolas normais passou
a ter escolas-modelos, utilizando o método desenvolvido por Pestalozzi, denominado
Pedagogia Intuitiva. Seu aspecto caracteristico era oferecer, na medida do possivel, dados
sensiveis a percep¢do e observagdo dos alunos. Para a implantacdo foram contratadas
“professoras-diretoras de formacdo norte-americana” (TANURI, 2000).

Em finais do século XX, precisamente em 1971, com a promulgacdo da Lei
Federal n° 5.692 (BRASIL, 1971), em plena vigéncia da ditadura militar, ocorreram
reformas no ambito da educacdo e a educacdo técnica passou a ser prioridade. A escola
normal passa a ser chamada de “habilitacdo para o0 magistério”, tornando-se um curso de
nivel médio. Posteriormente, 0 mais recente reconhecimento de necessidade de formacao
adequada para a atuacdo docente esta na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
— LDB em vigéncia (Lei Federal n°® 9394/1996), que determina “[...] a formacdo de
docentes para atuar na educacdo basica far-se-4& em nivel superior, em curso de
licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos superiores de educacéo
[...]” (BRASIL, 1996). Tal legislacdo marca o fim da formacdo em escolas normais e

magistério, passando para as instituicdes de nivel superior, embora em alguns casos ainda
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mantendo uma formacdo em nivel médio para suprir demandas especificas de algumas
regides®.

Nesse contexto, retornamos a concepcao elisiana sobre 0s modos como se constroi
uma profissdo, sendo necessario observar que, durante o processo de profissionalizacdo
docente, houve divergéncias e disputas que fazem parte dos interesses da nova profissdo
que se constitui. Elias inclui a necessidade de associacOes profissionais para o
estabelecimento de regulamentacdes sobre seu funcionamento, modos de ingresso, regras
de atuacdo, remuneracdo, entre outras (ELIAS, 1964). As associacfes foram
fundamentais!® na tentativa de articulacdo nacional dos/as professores/as. Eram
reivindicadas melhorias nas condicGes de trabalho e de estruturacdo dos sistemas
educacionais nos estados brasileiros (VICENTINI; LUGLI, 2009).

Diante dessa circunstancia, por volta da década de 1960 houve, em S&o Paulo, as
primeiras mobilizacGes dos/as professores/as primérios/as. Eles/as reivindicavam
principalmente melhores saldrios e condi¢bes de trabalho, e, consequentemente, 0
reconhecimento da categoria profissional. Assim, a primeira greve aconteceu em 1963,
em S&o Paulo, e as professoras ganharam visibilidade na impressa.

Em pesquisa sobre o tema, Vicentini e Lugli (2009, p. 195-196), analisando 0s
impressos da época, informam que, na manchete da primeira pagina do jornal “A Folha
de Sao Paulo”, 0s redatores escrevem: “As saias em roupa de briga”. Na palavra das
autoras, “O texto manteve a ironia (ou a ambiguidade) presente no titulo, ao tracar um
retrato ‘pitoresco’ da participagdo feminina no movimento reivindicatério do magistério,
inteiramente construido a partir dos estere6tipos relativos ao papel da mulher na
sociedade”. Tal participacdo das mulheres nos enfrentamentos demonstrava a autonomia

feminina tentando romper os elos da subordinacao histdrica aos quais estavam sujeitas.

® Houve ainda a institucionalizacdo dos Institutos Superiores de Educagdo — ISEs e de seus cursos superiores
a partir da promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei Federal n® 9394/1996),
além de mudancas ocorridas na formacdo docente a partir da instauracdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para 0 Curso de Pedagogia - DCNs-Pedagogia (Parecer CNE/CP n° 5, de 13 de dezembro de
2005, e instituidas pela Resolugdo CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006).

10 Em Mato Grosso uno podemos citar a AMPP — Associacdo Mato-Grossense de Professores Primarios e
0 SINTEP-MT - Sindicato dos Trabalhadores do Ensino Publico de Mato Grosso, com criacdo em 1965
(VICENTINI; LUGLI, 2009).Ainda, a Associacdo Campo-Grandense de Professores — ACP (1952), a
Associacdo de Professores de Aquidauana — APA (1963), a Associacdo de Professores de Corumba —
APC, a Associagdo Pontaporanense de Professores — APP (1970) e a Associagdo Douradense de
Professores — ADP (1978) (BIASOTTO; TETILA, 1991). Também se registra a existéncia da Associagédo
Trés-Lagoense de Professores, com inicio, aproximadamente, em 1975. Em 1979 foi criada a
FEPROSUL - Federacdo dos Professores de Mato Grosso do Sul, atualmente denominada FETEMS —
Federac&o dos Trabalhadores em Educacéo de Mato Grosso do Sul (RODRIGUEZ, 2014).
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Nesse contexto, quando embates ocorrem no interior das profissdes, € uma
tentativa de firmar posi¢des de poder nas novas configuracdes que necessitam se impor e
se ajustar a contextos sociais organizados. Para Elias, conflito é uma condicdo da
civilizacdo e, no caso das profissdes, “[...] o conflito é uma das caracteristicas basicas de
uma institui¢do nascente” (2006, p. 110), a medida que nos conflitos estdo prescritos
diversos interesses e distintos grupos vao se organizando e demarcando espagos de
atuacdo na constituicdo da categoria profissional.

Nesse cenario da constituicdo da profissdo no estado do Mato Grosso do Sul, as
lutas continuaram ao longo dos anos 1980*! e os docentes do magistério intensificaram
as mobilizagdes, articulando-se aos movimentos populares pelo reconhecimento politico
e social da categoria. As mulheres, maioria dos profissionais da educacao, nesse processo
demonstraram o posicionamento social e politico mais autbnomo, em uma sociedade em
permanente processo de civilizagdo (VICENTINI; LUGLI, 2009).

A partir do que acima esté posto, podemos dizer que o processo civilizador, como
algo em continuidade, esteve (estd) permeado por aspectos de género quando localiza
lugares e espacgos para homens e para mulheres, mesmo na determinacdo da profissao.
Nesse aspecto, Elias, com seu conceito de figuracdo, colabora para melhor se
compreender o espago ocupado por mulheres e por homens, apontando que as inclinagdes
pessoais levam os individuos a se unirem e, a longo prazo, transformarem as estruturas
sociais.

Dessa forma, durante o processo de feminilizacdo do magistério, as mulheres, que
ndo podiam anteriormente estudar, passam para uma figuracdo de maioria na docéncia e
a apropriar-se de aspectos caracteristicos da profissionalizacdo como uma atividade
reconhecida. Assim, percebemos uma constante busca de equilibrio no sistema
educacional, configurado pela balanca de poder entre os pares, e apontando lugares de
homens e de mulheres na constituicdo de uma profissdo — profissdo essa que mudou ao
longo da historia e, atualmente, se constitui como espaco feminino, embora tenha surgido

como profissdo de homens e, na origem, a educacdo fosse vetada as mulheres.

1 Em Mato Grosso do Sul, que se organizava e se constituia no periodo, citamos: Movimento dos
Professores, em 1980; em 1981, o movimento da ADP de Dourados; em 1982, a primeira greve do
professorado e 0 movimento que resultou no Decreto n® 3004/1985, que dispds sobre elei¢des para
diretores da rede estadual publica. (RODRIGUEZ, 2014).
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2.1 Formacao de professores em Mato Grosso uno

E interessante notar que, na provincia de Mato Grosso, a primeira iniciativa de
implantacdo da escola normal foi instituida pela Lei Provincial n° 8, de 5 de maio de 1837.
Sua instalacdo ocorreu em 1840 e logo é desativada em 1844. Depois a provincia ficou
por 30 anos sem institui¢des para a formacdo de professores, até que, em 3 de fevereiro
de 1874, em Cuiaba se inaugura o Curso Normal, que em 1876 passa a atender as
mulheres e foi substituido pelo Liceu de Linguas e Ciéncias por forca da Lei n°® 536, de 3
de dezembro de 1879. Esse liceu foi sucedido pelo Externato do Sexo Feminino, para a
formagao de mestras, este ultimo criado com a reforma de 1889 e anexado ao Curso de
Preparatorios. Mesmo assim, contudo, a formacao de professores ainda era um aspecto
deficiente (CASTANHA, 2007).

No periodo da republica, diante dos ideais de uma “nova civilizagdo”, mais
moderna, houve iniciativas na educagdo como a criacdo de grupos escolares para a
formacdo de individuos que colocassem em pratica 0s preceitos organizacionais. Nos
primeiros anos da nova organizacao politica, porém, o “[...] sistema educacional de Mato
Grosso uno era simplesmente cadtico, caracterizado pela escassez de professores e pela
precariedade de material e estrutura fisica” (BRAZIL et al., 2015, p. 191).

Em 1908. o entéo presidente do estado, Coronel Pedro Celestino Correa da Costa,
viabilizou duas iniciativas para a melhoria da educacdo, sendo a criacdo das escolas
primarias nas cidades mais préosperas do estado e a escola normal da capital. A educacao
possuia caracteristicas que acompanhavam o desenvolvimento da regido, como a
influéncia do coronelismo, que decidia quem era contratado para ser professor, bem como
a abertura e fechamento das escolas (RODRIGUEZ; OLIVEIRA, 2008; BRAZIL et al.,
2015).

As professoras formadas em escola normal eram vistas como verdadeiras
regeneradoras da pétria, pois pautavam a pratica no que existia de mais moderno no
processo pedagogico. De acordo com Rodriguez e Oliveira (2008, p. 4), “No caso de
Mato Grosso, apesar desse ambiente modernizante e ‘progressista’, o0 Ensino Normal ndo
encontrou um espaco para se expandir”.

Enquanto no Brasil os pioneiros da Escola Nova buscavam introduzir novos
padrdes pedagdgicos, em Mato Grosso uno ainda se buscava a difusao do ensino primario
e a formag&o dos professores. Por volta dos anos 30 do século XX existiam dois cursos
de ensino normal, um em Cuiaba e outro em Campo Grande. Na chamada Era Vargas
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(1930-1945), o governador Jalio Miller (1937-1945) incorporou a Escola Normal Pedro
Celestino ao Liceu Cuiabano, introduzindo apenas o curso para 0 magistério primario. A
alegacdo era 0 nimero de normalistas necessarias para atender as escolas primarias de
todo o estado (RODRIGUEZ, OLIVEIRA, 2008).

A regido sul do estado, a partir da construcdo da estrada de ferro (Corumba —
Campo Grande) em 1914 e a imigracdo de arabes, japoneses, espanhois, portugueses e
italianos, além da imigracdo originaria das diversas regiGes nacionais, comegou a se
urbanizar e, com o aumento da populacédo, houve a necessidade da expansdo escolar.
Entdo, para atender a deficiéncia de professores na regido, instalou-se a Escola Normal
de Campo Grande, em 21 de abril de 1930. No que se refere aos discentes, “[...] a escola
contava, em 1933, com 28 alunos [...], porém, concluiram o curso, em 1934, somente 11
alunas e, em 1938, 45 alunas, totalizando 56 formandas™ (RODRiGUEZ; OLIVEIRA,
2008, p. 6).

Em 1940, a escola normal de Campo Grande foi fechada. A partir disso, a escola
normal experimentou um processo de reabilitacdo e expansdo, principalmente no setor
confessional. Mesmo assim, segundo Rodriguez e Oliveira (2008), em 1952 o entdo
governador Fernando Corréa da Costa reconheceu a falta de habilitacdo, principalmente
para os professores das areas rurais e as dificuldades em recrutar professores homens. Em
1948, a escola normal de Campo Grande foi reaberta e recebeu o nome de Escola Normal
Joaquim Murtinho. Seus cursos sofreram reformulagdes e se mantiveram até 1973. Havia
ainda outras escolas normais nos centros urbanos maiores.

Nesse interim, no entanto, o sul do estado vivia uma figuragdo especifica. A
exploragdo da erva-mate foi fundamental para o povoamento e o desenvolvimento da
regido. Desde o fim da época imperial e adentrando o periodo da republica, Thomas
Laranjeira comandava a extracdo ervateira da regido. A mao de obra era composta por
migrantes oriundos principalmente do Rio Grande do Sul e pelos naturais da terra
(indigenas). A maioria dos trabalhadores vivia nas fazendas e as escolas estavam nos
centros urbanos. A instrucdo escolar ndo fazia parte da vida dos filhos dos trabalhadores,
pois mesmo as criangas também compunham a forca de trabalho (BRAZIL et al., 2015).

No extremo sul do estado, no municipio de Caarap0, no inicio do século XX, as
familias de melhores posses enviavam seus filhos para estudar nas cidades de origem de
seus pais. A partir de 1920, para os filhos dos trabalhadores foram instaladas, nas
fazendas, as escolas provisorias, e as meninas raramente estudavam, e, quando podiam,

aprendiam somente as prendas domeésticas. Os professores eram homens ambulantes ou
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andarilhos, pessoas que se instalavam por determinados periodos na regido e que se
propunham a lecionar para grupos de crian¢as, mas sem compromisso institucional
(BRAZIL et al., 2015).

Nesse cenario, também alguns voluntarios se ocupavam de lecionar, entre eles as
mulheres migrantes e imigrantes, geralmente esposas dos fazendeiros ou de funcionarios
que tinham algum conhecimento de leitura, escrita e aritmética. A grande maioria das
criangas ndo participava nem mesmo da educagédo rudimentar que era oferecida.

Concomitante ao fim do monopolio da extracdo ervateira, 0 governo de Getulio
Vargas langou um projeto politico denominado “Marcha para o Oeste” (1938) com
objetivo de proteger o territorio a partir do povoamento para o interior. Entre as acoes
propostas estava a Col6nia Agricola Nacional de Dourados (CAND), que se efetivou por
volta da segunda metade do século XX, na qual o governo oferecia e distribuia terras

gratuitas para despertar o interesse dos colonos. Segundo Oliveira:

Um dos atrativos fundamentais, como mecanismo para atrair colonos
para o projeto colonizador no sul de Mato Grosso, foi a distribui¢do
gratuita de terras a trabalhadores rurais sem-terra e reconhecidamente
pobres. A proposta era atrativa para quem sonhava em adquirir um
pedaco de chdo como meio de trabalho e sustento da familia. Entretanto,
a propaganda foi intensificada através da campanha Marcha para Oeste,
visando garantir 0 sucesso na ocupacdo dos espacos geograficos.
(OLIVEIRA, 1999, p. 132).

Outras iniciativas para a colonizacdo foram os Projetos Integrados de Colonizacao
(PICs). Segundo Cavalcanti (2013), essa modalidade, de responsabilidade estadual, foi
implantada a partir dos anos 1970. O INCRA (Instituto Nacional de Colonizagdo e
Reforma Agréria) era o 6rgdo responsavel pela instalacdo da infraestrutura, como a
abertura das estradas, a construgdo de escolas e de postos de saude. Também selecionava
as familias que iriam ocupar as terras. Segundo o autor, entre dendncias de fraudes, mais
de 1.000 familias ocuparam as terras na parte da regido de Iguatemi, que, posteriormente,
deu origem aos municipios de Mundo Novo e de Itaquirai, regido que é o foco deste
estudo. Uma das providéncias do INCRA foi a constru¢do das escolas rurais. Nelas
atuaram dois de nossos participantes, os professores Lidio (Japord/Itaquirai) e Luiz
(Mundo Novo).



53

2.2 A formacdao profissional dos professores Lidio, Luiz e Venancio

Sobre a formacéo de professores no periodo que abrange os primeiros anos da
trajetdria dos professores Lidio, Luiz e Venancio, convém lembrar que a Lei Federal n°
5.692/1971 previa que o minimo de formacdo para o exercicio do magistério que o
professor das quatro primeiras series do 1° grau deveria ter seria a habilitacdo especifica
de 2° grau, que equivaleria ao curso magistério ou o normal, conforme estipula o artigo
30:

Exigir-se-a como formag&o minima para o exercicio do magistério:

a) no ensino de 1° grau, da 12 a 42 séries, habilitacdo especifica de 2°
grau;

b) no ensino de 1° grau, da 12 a 82 séries, habilitacdo especifica de grau
superior, ao nivel de graduacéo, representada por licenciatura de 1° grau
obtida em curso de curta duracao;

c) em todo o ensino de 1° e 2° graus, habilitacdo especifica obtida em
curso superior de graduagdo correspondente a licenciatura plena.
(BRASIL, 1971).

A habilitacdo especifica para o magistério — HEM estipulada no periodo passa a
ser obrigatdria e essa reforma educacional foi reforcada pelo aspecto tecnicista, voltado
para a formacdo de méo de obra para suprir as necessidades do mercado de trabalho.
Nesse contexto, a “Escola Normal” perde a sua identidade de escola e de curso, e a
formagéo de normalista torna-se apenas uma das variadas possibilidades de habilitagdes
profissionais para os professores. Segundo Tanuri: “[...] desapareciam os institutos de
educacdo e a formacao de especialistas e professores para o curso normal passou a ser
feita exclusivamente nos cursos de Pedagogia” (TANURI, 2000, p. 80).

Essa Lei Federal n®5.692/1971 ndo contemplou, no entanto, a formacao especifica
para professores da area rural. Somente citava no artigo 29 que a preparacdo para esses
individuos deveria “[...] estar de acordo com as diferencas culturais de cada regido do
Pais” (BRASIL, 1971). Assim, a formacéo dos professores desta pesquisa ocorreu por
meio de cursos de capacitacdo. Somente por volta da década de 1980 eles tiveram a
habilitacdo especifica para o magistério e, mais tarde, a formagdo em nivel superior.
Assim, no inicio da profissdo, esses docentes eram leigos e precisavam relacionar
conhecimentos cientificos e cotidianos com a preservagdo da identidade local, a relacdo
com a terra, uma escolarizacdo fundada em diferentes formas de compartilhar saberes e
culturas, indicando, assim, uma educacdo inserida e voltada a realidade concreta

vivenciada com as criangas.
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2.2.1 Os cursos de capacitacao

Nos municipios de Japord e de Mundo Novo, o INCRA, 6rgdo governamental
responsavel pela colonizago, promovia cursos de “treinamento” para os professores. 1sso
indica como a formacdo de professores sempre apresenta aspectos de uma trajetdria
construida partindo de interesses do contexto sociopolitico, das exigéncias colocadas pela
realidade social, das finalidades da educacdo, do lugar que a educacao ocupa nas politicas
governamentais, e das lutas travadas pela categoria e pela sociedade.

Nesse contexto, em busca da profissionalizacdo, criaram-se politicas publicas para
a habilitacdo dos professores, ainda que de modo distante e precario (FURTADO;
MOREIRA, 2015). O professor Lidio completou o colegial por meio de cursos oferecidos
pelo INCRA, e comenta sobre tais cursos de capacitacao que o 6rgdo oferecia:

Era curso em cima de curso que o INCRA promovia! Teve capacitacéo,
aperfeicoamento, inclusive o colegial. N6s fizemos o primeiro grau em
poucos meses, em um ano completei o gindsio, “‘arruma as malas que
tem o curso de aperfeicoamento em Ponta Pord ou Navirai, Mundo
Novo”. Era assim... (LIDIO, 2017).

Na regido da cidade de Iguatemi, durante a colonizacao, os projetos que o INCRA
implantou, eles, de modo geral, seguiam a politica voltada para a educacao rural, com a
proposta de fixagdo do homem no campo. Thierrien (1993) discute sobre tais iniciativas:

Embora as orientagdes tedrico-metodologicas das propostas educativas
desses drgaos tenham sido diferentes — dadas as condi¢des estruturais e
conjunturas de cada época perpassada pelos mesmos —, a tbnica de
trabalho que empreenderam é pautada no desenvolvimento de
comunidade, e na educagdo popular e de adultos — sob a forma
organizativa de projetos rurais integrados. (THIERRIEN, 1993, p. 32).

Assim, os cursos oferecidos eram de treinamento e ndo de habilitagédo para o
magistério. Aconteciam principalmente nos periodos de férias ou de feriados. Dessa
forma, os professores ndo descansavam e, muitas vezes, ficavam longe de suas casas para
participarem de tais cursos. Abaixo estdo algumas imagens'? de certificados do professor

Lidio dos cursos oferecidos pelo INCRA, que ele guardou ao longo da vida.

12 Embora as imagens sejam ricas e os certificados informem muito sobre a formagéo e a histéria do
magistério na regido, no momento ndo faremos analise do material.
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Figura 3: Certificado do curso de atualizagédo pedagogica, promovido pelo INCRA em 1977

MINISTERIO DA AGRICULTURA - MA

INSTITUTO NACIONAL DE COLONIZAGAO E REFORMA AGRARIA - INCRA
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Munde Neve ~Mt,, 20 de  Jjulhe de 1977
Cooraer\;ior.r\’-gl-ann' do INCRA i Participante

Fonte: Acervo pessoal do professor Lidio, 2017.

Segundo o professor Lidio, os cursos de capacitacdo ndo eram oferecidos na
cidade em que ele lecionava ou morava e estavam sempre distantes, na capital do Estado
ou em cidades maiores. Assim, as viagens eram necessarias, compreendendo “Cuiaba,
Campo Grande ou Dourados”. Eram, em geral, grandes distancias, o que impedia a
participacdo das mulheres do magistério da regiao de Iguatemi. Para ele: “O professor
tinha que sair para fora para fazer curso, mulher ndo podia” (LIDIO, 2017).

Observamos que, de acordo com o professor Lidio, as mulheres dessa regido ndo
podiam se qualificar para o trabalho, visto que as viagens para 0s cursos promovidos para
a capacitacéo oferecidos pelo INCRA eram serem constantes e em localidades distantes
de casa. Assim, a auséncia das mulheres nesses cursos se dava por conta de casamento,

filhos, afazeres domésticos ou relagcdes conjugais que as impediam de enfrentar tais
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condi¢des adversas. No municipio de Itaquirai e nos municipios ao redor ndo havia
capacitacao para a docéncia na localidade. Assim, esse esforco era necessario.

Seu relato apresenta, portanto, uma figuracdo em que a balanca de poder para
adentrar nos espacos publicos estava com os homens. As mulheres ficavam restritas ao
ambiente local, ou seja, estavam limitadas profissionalmente, lembrando que se trata do
final da década de 1970 e inicio da década de 1980, periodo em que a feminilizacdo do
magistério j& era parte concreta na figuracdo docente em Varios paises, e em grande parte
do Brasil. Segundo o professor, nesta regido o processo de feminilizacdo do magistério
ocorreu mais tardiamente.

Os cursos eram uma das alternativas de formag&o. Assim, o professor Luiz
também participou desses “treinamentos” oferecidos pelo INCRA, conforme o

comprovam oS documentos a seguir:

Figura 4: Certificado do Curso de Reciclagem para Professores Rurais Leigos (1976)

MINISTERIO DA AGRICULTURA-MA

INSTITUTO NACIONAL DE COLONIZACAO E REFORMA AGRARIA - INCRA

COORDENADORIA REGIONAL DE MATO GROSSO - CR.13

CERTIFICADO

Cerlificamos  que | WUIZ PEREIRA D03 SANTOS =
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(1E1608) coM 80 HOMAS. = .. : .. R AU
promovido pela Coordenadoria Regional do INCRA em Mato Grosso po periodo i

de_ 07 a 185410/76 = _ em _ MUNDO NOVOMT,
MUNDO KOVO/MT,, 15 4, OUTUBRO de 197 6
/" '/2 i
: Coo@fenier i.’,&-}.ﬂ',,’.‘ rkosa Pulicipests.
II Coord, Reg MT, = IN_IA
_CR-1T = = el

|

Fonte: Acervo pessoal do professor Luiz, 2017.
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Figura 5: Certificado do Curso para Atualizacdo Pedagdgica (1977)
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Fonte: Acervo pessoal do professor Luiz, 2017

A proposta desses cursos em muitos locais foi 0 que permitiu a escolarizagéo das
criangas das areas rurais. Nessa perspectiva, para amenizar a situacdo da falta de
professores habilitados, o Parecer n°. 349/1972 (BRASIL, 1972), do CFE (Conselho
Federal de Educacdo), recomendava o desenvolvimento concomitante de dois programas.
Assim coexistiam os professores na condi¢do de leigos, com propostas de qualificacao e
atualizacao dos docentes em exercicio, bem como a formacao de novos professores que
atendessem as exigéncias expressas em lei. De acordo com Furtado e Moreira (2015), a
caréncia de formacdo adequada para a atuagdo docente nas reas rurais era um entrave
em todo o estado de Mato Grosso uno, em especial na regido sul do estado.

O professor Venancio ndo participou dos cursos de treinamento promovidos pelo
INCRA, pois a colonizagdo da regido do extremo sul do estado aconteceu também por
empreendimentos privados, que intensificaram a compra de grandes areas para realizar o

loteamento e a venda, como ocorreu em Navirai, que era, até entdo, distrito de Caarapd
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(GONCALVES, 2015). Entretanto, o municipio de Navirai também promovia 0s cursos

de capacitacdo, conforme podemos notar nos certificados abaixo:

Figura 6: Certificado do Curso Moderno de Orientacdo Pedagdgica promovido pela Prefeitura de
Navirai, em 1970

Fonte: Acervo pessoal do professor Venancio, 2017.
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Figura 7: Certificado do Curso de Aperfeicoamento Pedagdgico promovido pela Prefeitura de Navirai,
em 1971

Fonte: Acervo pessoal do professor VVenancio, 2017.

Em Navirai havia ainda iniciativas dos donos das fazendas da regido, que
construiam escolas rurais em parceria com 0 municipio nas quais atuavam professores
leigos. No caso do professor Venancio, ele tinha cursado o 2° grau, mas néo tinha o curso
de Magisteério, que sé foi feito posteriormente. Os cursos oferecidos pela Secretaria de
Educacgdo e Cultura de Navirai seguiam o mesmo sistema do INCRA, aconteciam em
periodos de férias escolares e ndo habilitavam para o magistério. Somente promoviam
capacitacdo para a continuidade da docéncia nessas areas.
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2.2.2 A habilitacdo no magistério

Para a habilitacdo dos professores leigos das areas rurais, nas décadas de 1960,
1970 e 1980, foram criados, a partir do Programa de Aperfeicoamento do Magistério
Primario (PAMP), o Centro de Treinamento do Magistério em Cuiaba, o Curso de
Magistério Rural e os projetos LOGOS I e Il.

Durante os anos 1980, o destaque para a formagéo de professores leigos®® foram
0s Projetos LOGOS 1 e Il. O projeto Logos | foi uma experiéncia inicial. Ela visava
apontar uma metodologia, mas tinha limitacdo or¢camentaria e poucos recursos humanos
envolvidos, contudo os resultados foram encorajadores e, em seguida, foi criado o
LOGOS Il. Os professores Lidio e Venancio estudaram no projeto LOGOS Il, que atendia

especialmente docentes de 1° a 4° séries do 1° grau. Segundo o professor Lidio:

Lembra do Logos I1? Corresponde ao segundo grau. Era um curso
pesado — “Vocé tem que se inscrever para tirar o segundo grau!”. E
guem ndo queria? Quanto mais, ganhava mais um pouquinho e
aumentava o saldrio. “E, vamos fazer o segundo grau”. Consegui
terminar Logos 2 em 78 ou 80, por ai. (LIDIO, 2017).

Com relacdo a formacdo para a melhoria da remuneracéo, ali esta incluida também
a valorizacdo profissional, o plano de cargos e salarios, o plano de carreira, melhores
condicdes para que o professor ndo precisasse ter mais de um emprego. Nesse contexto,
ganhar melhor significava ser reconhecido e valorizado, e valorizagdo profissional
corresponde a reconhecimento pessoal, profissional e salarios condizentes. A imagem

abaixo é do diploma do professor Lidio:

13 Nesse periodo, entedia-se que “professor leigo” era todo docente que estava atuando em sala de aula e
ndo tinha a habilitacdo de acordo com o artigo 30 da Lei de Diretrizes e Bases — LDB da época (Lei
Federal n® 5.692/1971).
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Figura 8: Diploma de habilitacdo para o magistério de 1° grau, 1% a 42 série; Projeto LOGOS II, do
_ professor L|d|o em 1983
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Fonte: Acervo pessoal do professor Lidio, 2017.

O professor Venancio também participou da segunda fase do projeto, que era
focada principalmente nos locais em que o contingente de professores leigos fosse
representativo. Segundo Arruda (2011, p. 118), o projeto LOGOS teve caracteristicas

préprias da educagdo tecnicista e das propostas de educacao do periodo em questao:

O Projeto Logos Il foi uma tipica iniciativa educacional inspirada nas
concepgdes tecnicistas de educacéo e de mundo na forma de Educacéo
Supletiva. De fato, na década de 1970, a caréncia de professores com
formacdo técnica especifica em nivel de 2° grau, ou magistério, era uma
realidade que caracterizava as escolas primarias dos municipios
interioranos do Brasil, especialmente nos estados menos desenvolvidos,
ou mais pobres. Nas escolas “multisseriadas” das zonas rurais essa era
a realidade, constituindo-se excecédo a presenca em sala de aula de uma
professora, ou professor, habilitado no magistério.

O curso funcionava como supletivo, e estava organizado em modulos por
disciplinas. Tinha uma duragdo de 28 a 30 meses até a sua conclusdo. As aulas aconteciam
em fins de semana, mais uma vez exigindo dos profissionais sacrificios das horas de

descanso e das atividades pessoais e familiares. Pereira (2015) aponta o motivo de as
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aulas acontecerem geralmente aos sabados e domingos, apontando 0s interesses

institucionais:

E clara a grande preocupacdo do MEC de que os professores nio
deixassem de atuar. Primeiro, porque eles representavam mais de 70%
do nimero total e também porque ndo havia professorado formado para
atender a demanda escolar. Reside ai a grande necessidade de formar
os professores leigos de forma répida e eficiente. (PEREIRA, 2015, p.
39).

Tais cursos possuiam uma carga horaria alta e oferecida fora do tempo de trabalho,
principalmente em fins de semana, 0 que os tornava uma tarefa de dificil execucdo. O
professor Venancio (2017) assim se expressou: “Era um curso pesado”. Ao total, a carga
horaria podia chegar a 3.480 horas, e o aluno ainda deveria cumprir o estagio

supervisionado.

Figura 9: Diploma de habilitagdo para o magistério de 1° grau, 12 a 42 série; Projeto LOGOS Il, do
professor Venancio em 1983.

BEPUBLICA FEDERATIVA DO BRASIL
GOVERNO DO ESTADO DE MATO GROSSO DO SUL
SECRETARIA DE EDUCACAO
COORDENADORIA GERAL DE VIDA ESCOLAR E REDE FISICA

DIRETORIA DE VIDA ESCOLAR
DELIBERACAO CEE N.0 286 DE 09.06.82

A (o) Coordenador (o) Geral de Vida Escolor e Rede Fisica
| Confere o JOAQ BATISTA VENANCIQ RG. 3065138-3

BB X o s XX R X R XA 01 00X KX K B R KA X X e XXX X X F X KR X o Xy X
Natural de Ribeirac Claro.. .. Unidade da Federacdo PR

Nascid g em 22 de  julho de_ 1951 it © Presente DL’LUM& por hcvev concluido
om 1983 ( Hum mil,novecentos e oitenta e trés ), habilitagéo para o magistério de 1° grau, 1* a 4*
sorie, Projeto "LOGOS II", Nicleo Pedagégico n' 015 de  Nayirai i

Titulo Profissional conferido: Professor de 1' gray, 1" a 4* Sérle.

Fundamentacdo legal De acordo com os artigas 24, 29 e 30 da Lei n® 5.692, de 11 de agosto de 1.971, com

a.nova redacao. dada pela. lei, 7.044/82% .

Campo Grande-MS, 13 de maio de 1.985

e

Local e Data

)

ﬁ{wmc A M eowivo

ssinatura do hfulado Respc‘sével pelg Orgdo expedidor
Aparecida Purmn Nogusirn

Coordenadors Geral do Vide Evaviar

‘ ';47."5;

Fonte: Acervo pessoal do professorVenancm 2017 o



63

Entretanto, o projeto LOGOS foi significativo na formacdo de docentes néo
titulados, como expressam os professores Lidio e Venancio. O “[...] projeto Logos Il foi
muito importante para a formacéao de professores em nosso pais no momento em que foi
realizado. O mesmo atingiu grandes proporcdes e, ainda que dentro de suas limitacdes,
propiciou a certificacdo de milhares de professores leigos” (PEREIRA, 2015, p. 133).
Tais projetos possibilitaram aperfeigoamento profissional e a continuidade da atuagio
desses professores. Fundamentando-nos em Elias (2006), podemos dizer que a
centralizacdo da formacdo para a habilitacdo do profissional aponta o processo de
transformacdes estruturais na atividade docente, especialmente na atividade representada
por esses individuos.

O professor Luiz relata como foi o processo de sua habilitacdo para o magistério.
Segundo ele, a falta de condicdes salariais o levou a deixar a profissdo docente enquanto
morava no Parana: “Ganhava muito pouco. Voltei para a roca. Dava mais renda”.
Posteriormente, o professor Luiz veio para Mato Grosso em busca de melhores condicGes
de trabalho: “Eu morava no Parand, bem pertinho. Tinha uns 4, 5 anos na pratica com
magistério como professor leigo, e, como la o salario era muito ruim para 8 horas de
servico, eu era solteiro e vim para ca. Fui chegando e fui contratado! ” (LUIZ, 2017).

Nesse aspecto, podemos relacionar a falta de compensacdo financeira com o
movimento de feminilizacdo do magistério, movimento que retirou os homens e os levou
aoutras areas de trabalho. Bruschini e Amado (1988, p. 5) afirmam que os baixos salarios
oferecidos no exercicio da profissdo docente se tornaram desonrosos e até humilhantes
para 0s homens, isso em vista da percepgdo do homem de que ele deveria ser o provedor
da familia.

Mesmo labutando no campo, o professor Luiz continuava lecionando
esporadicamente no estado do Parana, mas quando surgiu a oportunidade de vir trabalhar
na rede estadual de ensino de Mato Grosso uno, ele se mudou definitivamente. Ele relata
que trabalhava em “dois horarios, foi 6timo”. Ele certamente entendia a nova situacao,
pois o trabalho em periodo integral — prerrogativa masculina —, era uma oportunidade
para melhorar o salario e sustentar a familia. Apos a mudanga, tendo a formacéo ainda
incompleta, optou pela continuidade dos estudos, mas escolheu o curso de Contabilidade.

Eu vim aqui para Mundo Novo e comecei a fazer o técnico em
contabilidade, mas sabia que estava no lugar errado, porque ndo me
interessava. Entdo fiz o primeiro ano e, no segundo, fiz os dois ao
mesmo tempo, o primeiro ano era basico e serviu. (LUIZ, 2017).
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E interessante notar que Luiz, ja atuando no magistério, teve como primeira
opcéo o curso de contabilidade. Isso se explica pelo fato de que, em um periodo de
valorizacdo da educacgdo tecnicista, o Ensino Técnico Profissional Contébil adquiriu
forma com a promulgacédo do Decreto-Lei n® 6.141/43 (BRASIL, 1943). A legislacdo, em
acordo com a proposta do governo na época, tinha o objetivo de formar profissionais
capacitados para o desempenho das atividades direcionadas ao comércio, habilitados para
efetuar transacOes financeiras e exercer funcbes de cardter administrativo acerca dos
negocios. Os homens foram a maioria dos estudantes do curso técnico contabil, e ainda
hoje eles figuram predominantemente nos cursos das Ciéncias Exatas e Sociais
(CARVALHO; RABAY, 2013; CRUZ, 2012). O professor Luiz terminou os dois cursos,

o técnico contabil e o magistério.
2.2.3 O ensino superior

No ensino superior, o professor Luiz segue na direcdo da educagéo, cursando
Pedagogia, na Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Umuarama, no Parana, e se

formando em 1982. Ele relata a respeito de sua escolha da graduacéo:

Ja era uma coisa que estava dentro de mim! Eu ndo tenho muita
diferenca para te contar enquanto eu sou leigo e depois como professor
habilitado. N&o sei se talvez a vocagdo... na pratica me esforcava
muito, sempre trabalhei do mesmo jeito! Eu adorei estudar, fazer
pedagogia, fazer faculdade! Para o meu trabalho, o curso superior na
pedagogia agregou o conhecimento, mas, na verdade, eu nunca senti
gue trabalhava errado! Nada disso, eu s6 aprimorei. (LUIZ, 2017).

A figura abaixo € o diploma no curso de Pedagogia, do professor Luiz.
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Figura 10: Diploma de graduacdo em Pedagogia, do professor Luiz
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Fonte: Acervo pessoal do professor Luiz, 2017.

Analisando a fala do professor de que a titulagdo ndo mudou sua pratica,
apontamos que a perspectiva de formagdo compde a carreira e a jornada de trabalho,
devendo estar relacionadas a remuneracao como elemento necessario para a valorizacao
profissional. Podemos, no entanto, compreender também como um compromisso pessoal
gue move os individuos implicando em uma pratica pedagdgica que os faz articular novos
saberes, novas exigéncias, 0s aspectos legais e as propostas de formacao:

A formacdo ndo se constréi por acumulacdo (de cursos, de
conhecimentos ou de técnicas), mas sim atraves de um trabalho de
reflexividade critica sobre as praticas e de (re)construcdo permanente
de uma identidade pessoal. Por isso é tdo importante investir na pessoa
e dar um estatuto ao saber da experiéncia. (NOVOA, 1992, p. 13).
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Luiz da prosseguimento aos estudos e chega ao término da sua formacéo com os
cursos de mestrado e de doutorado em Educacdo na Universidad Técnica de
Comercializacion y Desarrollo, em Assungédo, no Paraguai.

Figura 11: Diploma do curso de mestrado em Educacdo, do professor Luiz
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Fonte: Acervo pessoal do professor Luiz, 2017.
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Figura 12: Diploma de doutorado em Educacdo do professor Luiz
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Fonte: Acervo pessoal do professor Luiz, 2017.

Indo para além das politicas publicas, verificamos a iniciativa individual do
professor ao curso mestrado e doutorado, o que entendemos como uma realizacao pessoal
mais do que como acréscimo a carreira, pois ele ja estava concluindo sua trajetéria
profissional. Para NOvoa, nesses casos se trata da importancia de “[...] (re)encontrar
espacos de interacdo entre as dimensdes pessoais e profissionais, permitindo aos
professores apropriar-se dos seus processos de formacao e dar-lhes um sentido no quadro
das suas historias de vida” (NOVOA, 1992, p. 13). Trata-se de empreendimento que faz
parte da formac&o e das inclinagdes pessoais dos individuos. Relacionando a formacao de
professores com o desenvolvimento pessoal, lembramos que o professor, como um
individuo social, tem, na realizacdo pessoal, o resultado de seu desenvolvimento
profissional e coletivo.
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O professor Lidio cursou o ensino superior na APEC (Associacdo Prudentina de
Educagdo e Cultura), em Umuarama, no Parana, “fazendo a faculdade, 0 salario
aumentava: “Vamos ganhar mais? Entdo vamos fazer o vestibular! ” (LIDIO, 2017). Em
1983, o professor ja estava casado e com duas filhas quando fez o curso superior. Nessas
circunstancias, aumentar o salério foi incentivo para o aperfeicoamento profissional.
Assim cursou Estudos Sociais em licenciatura plena e habilitacdo docente em Histdria,

conforme a imagem:

Figura 13: Certificado de conclusao de curso superior na modalidade de licenciatura plena, do professor
Lidio, em 1989
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Fonte: Acervo pessoal do professor Lidio, 2017.
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O professor Lidio ingressou na faculdade em 1986, entretanto somente a partir da
LDB de 1996, no artigo 61, a formacdo de professores para atuar na educagdo bésica

passa a ser preferencialmente em ensino superior. Leia-se 0 artigo 62.

A formacdo de docentes para atuar na educacéo béasica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formacao
minima para o exercicio do magistério na educacdo infantil e nos cinco
primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade normal (BRASIL, 1996).

O relato do professor Lidio sobre as condi¢fes para conseguir cursar 0 ensino
superior indica as dificuldades de morar em regides do interior e longe dos cursos de
formacéo:

A gente ia no 6nibus da prefeitura de Mundo Novo, trabalhava semana
inteira, saia na sexta de tardezinha, ficava até sabado umas trés, quatro
horas, chegava a noite com uma fome... uma fome... Nossa sorte era a
dona da penséo, dona Emilia: “Meninos, tem uns péezinhos, manteiga
e café”. Ela dava para a gente comer, ficava muito tempo estudando
deitado para ndo gastar energia, porque s6 podia comer uma vez no
dia. (LIDIO, 2017).

O professor Lidio cursou uma faculdade privada. Somente os custos com
transporte eram financiados pelo governo. As mensalidades, hospedagem, materiais e
alimentacdo eram da responsabilidade do aluno. Nesse periodo ele tinha duas filhas
pequenas e nasceu a terceira. Tinha, portanto, grande responsabilidade financeira com o
sustento da familia e, consequentemente, 0s recursos para estudar eram escassos. A
familia e as questdes econémicas tém papel definitivo nos direcionamentos da trajetéria
de formacédo dos estudantes, determinado 0s passos da trajetoria.

Em relagdo a trajetoria do professor Lidio, suas responsabilidades familiares
constituiram relagBes marcantes e que ficaram na memdria. A formagdo passa pelas
contrariedades que foi preciso ultrapassar a partir das aberturas oferecidas. Entre as
dificuldades e os desafios, o professor Lidio terminou o ensino superior em 1989.

O professor Venancio também cursou o ensino superior em faculdade particular.
Primeiro tentou o vestibular para o Curso de Matematica que era oferecido pela
Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul (UEMS), mas ndo esperou ser convocado
e foi estudar Pedagogia na FINAV (Faculdades Integradas de Navirai). O professor se

formou no ano de 2000 e se aposentou em 2002. Ele narra:
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Como eu nunca gostei de estudar matematica, de ensinar, sim, mas
estudar matemdtica... Apareceu vestibular para Pedagogia, eu fiz. Na
minha redacdo, eu tirei 9.8. O tema era ecologia versus economia. E ai
0 primeiro ano eu ganhei a bolsa de estudo e esse um ano que eu ndo
paguei eu guardei o dinheiro para a formatura. (VENANCIO, 2017).

Figura 14: Atestado de conclusdo do curso de Pedagogia, do professor Venancio
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Fonte: Acervo pessoal do professor Venancio, 2017.

O professor obteve bolsa de estudos e a faculdade ficava na cidade em que morava,

0 que facilitava a sua permanéncia. Venancio fala sobre a sua percepg¢éo sobre o ensino
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superior: “Cada dia é um dia diferente e a gente vai aprendendo cada dia mais e quando
eu entrei na faculdade e eu comecei a estudar, pensava: “Meu Deus, 0 que € isso? O
mundo é diferente...” (VENANCIO, 2017).

Mesmo com 31 anos de experiéncia, o professor voltou a estudar e, nesse
processo, percebemos o significado de ensinar e aprender, que sdo indissociaveis e
merecem tempos para a reflexdo, para o questionamento, para a problematizacéo, a
pesquisa, a discussédo e a avaliagdo. A formacdo adequada ocorre quando um professor
experiente tem a oportunidade de reconstruir os seus saberes em confronto com as suas
vivéncias cotidianas.

Nesse aspecto de ser um professor em constante aprendizado e, portanto,
reflexivo, Venancio apresenta uma concepcao interessante sobre a visdo da sociedade e
sobre os alunos: “Eu ja vi gente dizer que tem um aluno burro! Jamais! Se o aluno é
burro, o professor é o qué?”. Na figuracdo aluno/professor se estabelece uma rede de
interdependéncia em que estdo envolvidos aspectos de ensino-aprendizagem nos quais
teorias, conceitos, pesquisas e resultados estdo imbricados. Sabendo que a trajetoria de
um professor continua mesmo depois de sua formacéo, e que parte dela sdo as vivéncias
cotidianas,no préximo capitulo analisaremos o cotidiano nas relagcfes interdependentes

entre aluno e professor, entre homem e crianca.
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3 O COTIDIANO ESCOLAR: o professor homem e as crian¢as

“Sozinho, dois periodos e sala multisseriada,
era responsavel pela merenda escolar,
limpeza de pétio, limpeza de escola.
Professor tinha que segurar com tudo.”
(Lidio, 2017).

A fala do professor Lidio remete a realidade de muitas escolas rurais em meados
da segunda parte do século XX. Os professores encaravam prédios simples, uma sala de
aula com quadro pequeno, cozinha e banheiro. Trabalharam com classes multisseriadas e
COM “muitas criangas, tinha sala com 60 alunos” (LIDIO, 2017), que eram atendidas em
dois turnos, matutino e vespertino.

No periodo em que atuaram nas escolas rurais, as atividades de manutencgao dos
prédios e do cotidiano escolar baseadas no cuidado, como cozinhar e limpar, estavam
presentes na vida dos professores. Como afirma Louro, as atividades no interior de uma

escola sempre estéo relacionadas com as construcdes de género:

Da arquitetura aos arranjos fisicos; dos simbolos as disposi¢des sobre
comportamentos e praticas; das técnicas de ensino as estratégias de
avaliagdo; tudo opera na constituicdo de meninos e meninas, de homens
e mulheres — dentro e também fora da escola (uma vez que a instituicdo
"diz" alguma coisa ndo apenas para quem estd no seu interior, mas
também para aqueles/as que dela ndo participam). Torna-se dificil, de
fato, pensar sobre a escola sem que se considerem, articuladamente,
todos esses dispositivos, arranjos, técnicas ou procedimentos e sem que
se perceba como eles agem sobre todos 0s sujeitos e, em especial, sobre
estudantes e mestres. (LOURO, 1997, p. 91).

As escolas rurais em que os professores trabalharam tinham as estruturas fisicas
bem semelhantes. O professor Lidio conta como eram os prédios: “Era uma sala, o
mictdrio, a cozinha com o fogdo e o professor fazia tudo”. O fazer de “tudo” a que o
professor se refere é ser responsavel por: ministrar a aula em sala multisseriada, cuidar da
administracdo, cozinhar a merenda e limpar o estabelecimento. Outras tarefas ainda eram
incluidas na lista, como construir a horta e a fossa do banheiro.

Os trés professores desta pesquisa, no periodo em que atuaram na area rural,
trabalhavam como unidocente em classes multisseriadas, comuns em areas rurais que
eram constituidas por alunos de varias series sob a responsabilidade de um Unico

professor. Os professores precisavam muito mais do que didatica para atuar. Era



73

necessario movimentar outros saberes, construidos pela vivéncia, por suas experiéncias

de vida. Nesse sentido, N6voa apresenta a dicotomia professor/pessoa:

A maneira como cada um de nos ensina esta directamente dependente
daquilo que somos como pessoa quando exercemos o ensino [...]. Eis-
nos de face a pessoa e ao profissional, ao ser e ao ensinar. Aqui estamos.
Nos e a profissdo. E as opc¢Bes que cada um de nds tem de fazer como
professor, as quais cruzam com a maneira de ser com a nossa maneira
de ensinar e desvendam na nossa maneira de ensinar a nossa maneira
de ser. E impossivel separar o eu profissional do eu pessoal. (NOVOA,
2000, p. 17).

O modelo de educacdo rural vivido pelos professores € uma realidade no interior
do pais. Os professores rurais “[...] enfrentam dificuldades de transporte e moradia [...],
recebem salarios infimos e, na maioria das vezes, multiplicam-se para atender a demandas
do dia a dia escolar, sendo professores, merendeiros, faxineiros, diretores” (TRINDADE,;
WERLE, 2012, p. 35). Sobre a sala multisseriada, o professor Venancio conta: “Eu fiquei
la lecionando, dormia na escola e comia na pensdo. E a lousa era pequena, dava aula
para primeira, segunda, terceira e quarta séries e ndo separava ninguém”.

O professor Lidio também relata sobre as suas condi¢cdes de trabalho: “Classe
multisseriada, todo mundo reclamava, falava: “E duro!”. Ao mesmo tempo que Vocé ta
com uma crianga que vocé tem que abandonar e ir para outro e ai 0s que terminam
comeca a querer fazer bagunca”. Sobre tal contexto, Moura e Santos (2012, p. 71)
afirmam:

S&o estas escolas as responsaveis pela iniciacdo escolar de grandes
contingentes de brasileiros, ainda hoje. Nao fossem elas, os altos indices
de analfabetismo que sempre marcaram a historia da educacao nacional
seriam ainda mais alarmantes. Assim, as escolas de classes
multisseriadas assumem uma importancia social e politica significativa
nas areas em que se situam, justificando, portanto, a realizagdo de
estudos sobre a forma como se configuram.

Os professores trabalhavam durante todo o dia em atividades que iam além do
pedagdgico. Luiz, Venancio e Lidio, precisavam atender todas as necessidades da
instituicdo. Trabalhar em escolas rurais como unidocente representam acumulo de tarefas,
o professor Lidio detalha sua rotina, “Sozinho, dois periodos e sala multisseriada (...)
tinha que tratar da horta, da limpeza do pétio e se virar com a merenda (LID1O, 2017).

O professor Venancio (2017) se recorda de situagdo semelhante: “Muitas vezes a

gente estava dando aula e tinha aquele mictério. A gente furava com os pais aquelas
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casinhas que fazem os mictorios, a gente juntava com os pais para furar, colocava
manilha la e era tudo feito no sarilho”.

O excesso de trabalho extra nas escolas pode trazer consequéncias, como a
reducdo da qualidade da aula e a falta de tempo para refletir sobre a préatica pedagdgica.
Longas jornadas de trabalho e o acumulo de funcGes geram desgastes fisicos e
psicoldgicos. Na rotina mencionada pelos professores, o trabalho transpassava os limites
da vida profissional, pois eles tinham dedicacdo quase em tempo total & escola, isso
comprometendo o seu lazer e a sua vida pessoal e social.

Além disso, estavam presentes também aspectos do género feminino, pois, entre
as tarefas, estava o limpar e o cozinhar, tarefas socialmente prescritas para o cotidiano
das mulheres. A figura abaixo demonstra um certificado do Curso de Merendeira, curso
do qual participou o professor Lidio — participou no intuito de aprender as lides da
profissdo:

Figura 15: Certificado do Curso de Merendeira do professor Lidio.
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Fonte: Acervo pessoal do professor Lidio, 2017.

Para conseguir fazer a merenda e ministrar as aulas a0 mesmo tempo, 0s

professores tinham uma estratégia que, conforme relatam, referenda e mantém a distingéo



75

de atividades consideradas pelo género, ou seja, tarefa de mulheres e tarefa de homens,

pois eles colocavam as meninas para auxilia-los na cozinha, como relata o professor

Lidio:
Olha... estava maior um pouguinho (a aluna) ajudava, mas tinha que
estar sempre cuidando ali na merenda, mas eu mesmo limpava, eu
mesmo cozinhava, a horta também e aquelas mais mocinhas lavava,
ajudava um pouquinho na hora da merenda. Mas sempre tinha que
estar cuidando de tudo. la na sala e falava: “Vocés fazem isso, outros
fazem aquilo/”. Passava na lousa umas coisas também: “Vocés vao
copiar isso aqui!/”, e ia la ver o fogéo, a merenda. Depois casei e minha
esposa fazia merenda. Ajudou muito, as meninas lavavam a louga, tinha

que pular igual pipoca na panela para dar conta de tudo. (LIDIO,
2017).

O professor Venancio utilizava a mesma estratégia para lidar com a cozinha: “A
merenda eu fazia na escola, ai pegava duas garotas, as maiores, para observar como eu
fazia, para elas ajudarem”. Quando casou, passou a tarefa de limpeza e de cozinha para
a esposa, que fazia o trabalho voluntariamente: “Nesse tempo, j& casado, a minha mulher
assumiu a parte de merendeira, voluntario, era tudo voluntario. Ela fazia com muito
amor, com muito carinho. Ela inventava todo tipo de comida”.

A escolha de meninas e, posteriormente, da esposa, para lidar com tarefas
consideradas socialmente femininas, reflete a divisao sexual do trabalho, em que a mulher
esta associada ao trabalho doméstico. O homem, quando assume uma cozinha, sempre é
no aspecto profissional ou de lazer, “o chef”. E interessante notar o que Barbosa
demonstra:

Homens e mulheres, desde que o mundo € mundo, sempre estiveram
presentes nas cozinhas e envolvidos no preparo de alimentos. Mas
sempre estiveram em cozinhas diferentes. As mulheres nas cozinhas das
“casas”, os homens nas cozinhas das “ruas”. Ou seja, mulheres
cozinhavam e cozinham para a familia. Homens cozinhavam e
cozinham para pessoas estranhas em restaurantes, castelos e palacios de
governo. Os homens sempre foram chefs e as mulheres cozinheiras.
(BARBOSA, 2011, p. 188).

A cozinha, muitas vezes localizada nos fundos da casa, na area de servico,
representava o espago dos “[...] inferiores, escravas, empregadas e mulheres [...]”,
ressaltando a fungdo social de servigal das mulheres (BARBOSA, 2011). Outro ponto
importante a considerar, na fala dos professores, é que as meninas, alunas, que deveriam
estar estudando, iam “ajudar” cozinhando ou limpando, reproduzindo no contexto escolar

e reforcando os estereotipos de género vividos e experimentados em casa.
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Ainda sobre esses aspectos do cotidiano, chamam-nos a atencao os relatos dos
professores que revelam os perigos a serem enfrentados no periodo de colonizacdo. Na
regido de Iguatemi havia muitos animais selvagens que representavam ameaca as
criancas, e 0s pais acreditavam que um homem poderia, pela sua forca e coragem,
defendé-las. O professor Venancio comenta sobre os primeiros dias de sua atuacdo na
Fazenda Vaca Branca, em Navirai: “No terceiro dia tinha umas cobras. Tive que maté-
las. Era muito, muito mato e as criangas foram chegando e os pais falaram: ‘Aparecendo
cobra, tem que matar! ’”’ (Venancio, 2017).

O cotidiano desses professores em nada se assemelha a imagem da professora
como consagrada no imaginario popular e na voz de Nélson Gongalves na musica
“Normalista” (composi¢do de Benedito Lacerda/David Nasser, 19494, indicando um
modelo de professora que estava nos centros urbanos e longe desse contexto rural e
indspito:

Vestida de azul e branco
Trazendo um sorriso franco
No rostinho encantador
Minha linda normalista
Rapidamente conquista
Meu coragao sem amor
Eu que trazia fechado
Dentro do peito guardado
Meu coracao 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 é zangado
E o remédio ¢ esperar.

A constituicdo historica da imagem de uma professora maternal, linda, pura e
angelical contribui para as desigualdades na profissdo docente: “A comparagdo entre
mulheres perfeitas e anjos tornou-se um lugar comum. Ganharam forca as imagens
polarizadas das diferencgas entre homens e mulheres, feminino e masculino, da ‘evidencia’
da incapacidade feminina e da ‘natural’ autoridade masculina, justificando

discriminagdes e disparidades” (PINSK et. al., 2003, p. 267). E, nesse contexto, 0

14 Fonte: <http://g1.globo.com/musica/blog/mauro-ferreira/post/nascido-ha-100-anos-0-compositor-
david-nasser-tem-bela-obra-musical.html>.
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percurso de nossos professores apresenta um lugar que, de algum modo, cristaliza a
imagem da mulher no espaco privado da cozinha, da merenda, da organizacéo da casa e,
consequentemente, da escola rural, para a qual eles estavam habilitados a lecionar.

3.1 As masculinidades em profissdo feminina

Concepcgoes de que as mulheres sdo ddceis, pacientes, dedicadas, delicadas e
outros atributos dados ao sexo feminino que se baseiam em fragilidades estdo pautadas
em relagcOes socialmente prescritas. Isso ndo significa que homens sejam mais dignos de
respeito ou que as professoras ndo tenham tanta autoridade quanto os professores, ou
mesmo que homens ndo possam lidar com criangas por ndo terem “instinto materno”
(RABELO, 2013; CARVALHO, 1998; LOURO, 2007). De qualguer modo, tais
concepcdes aparecem nas trajetorias, pois o professor Lidio, em meio a risos, relata sobre

a experiéncia de atuar em uma profisséo sexotipificada como feminina:

Muita gente falava assim: a mulher leva mais jeito, porque as vezes é
mae, é isso... € aquilo... as vezes leva mais jeito de cuidar porque tem
filhos em casa e criou e tudo, ent&o leva jeito para mexer com crianga!
Mas eu ndo achei muita diferenca, porque também sempre levei jeito
com as criancas. Na hora de dar aula para crianga é bom. Cansei de
ouvir falar isso: “Homem ndo... homem n&o é bom mexer com crianca,
as vezes é muito bruto, as vezes bate nas criangas e a mulher, que é
mée, leva com calma, com carinho e com paciéncia” (LIDIO, 2017).

Na fala do professor percebemos a discriminacdo que perdura na carreira e a
concepcao predominante em relagdo ao trabalho docente com criancas, de que o instinto
maternal é um pré-requisito para o desempenho das atividades educacionais com as
criancas. Nessa perspectiva, para exercer a atividade docente, consideram que a mulher
estava preparada simplesmente pelo fato de ser do sexo feminino, pois ja possuia o “dom”
de cuidar e, “[...] juntamente com este papel, sdo agregados atributos a mulher como o de
ser guiada pelos sentimentos, agir sempre com o0 coracdo, pertencer ao ambiente
domeéstico, tornando-se a rainha do mesmo, além de ser considerada a educadora nata da
primeira infancia” (ARCE, 2002, p. 57).

O professor Luiz fala sobre essa concepcdo que amparou a feminilizacdo do
magistério e continua vigente: “Algumas pessoas falam que a mulher trabalha

melhor porque vem com instinto materno, mas eu nao vejo isso como uma verdade. Eu
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acho que homem e mulher trabalham meio a meio, ninguém trabalha igualzinho, mas
ndo muda muito questdo de homem e mulher” (LUIZ, 2017).

Para entendemos a origem da concepgao de que ter “instinto materno” capacita
para educar criangas, para isso precisamos retomar a historia das mulheres, indicando
que, apos o desenvolvimento industrial, elas deixaram o confinamento de suas casas e
passaram a trabalhar em espacgos publicos. Inicialmente vdo para pequenas industrias
domeésticas e, posteriormente, para as grandes industrias. Tal motivo, aliado ao fato de a
maioria dos professores do sexo masculino ter deixado a sala de aula para ocupar postos
de trabalho mais remunerados, fez com que fosse mais conveniente ter mulheres para
educar as criancas. As mulheres ja cuidavam de seus filhos, assim a tarefa seria uma
extensdo da maternidade e a sociedade entende que todas as maes séo dedicadas fisica e
emocionalmente as suas crias (LOURO, 2012). Para Louro, as configuracGes dos

professores carregam tal marca:

Professoras foram vistas, em diferentes momentos, como solteironas ou
"tias", como gentis normalistas, habilidosas alfabetizadoras, modelos
de virtude, trabalhadoras da educacdo; professores homens foram
apresentados como bondosos orientadores espirituais ou como severos
educadores, sabios mestres, exemplos de cidaddos... Diversos grupos e
vozes desenharam esses sujeitos. Do outro lado, eles e elas acataram,
adaptaram ou subverteram esses desenhos. (LOURO, 2007, p. 100).

E importante considerar que, em nossa sociedade, mesmo as mulheres ocupando
0s mais diversos postos de trabalho, a educacdo das criancas ainda é predominantemente
atribuida as maes. A maternidade é, sim, uma condicdo bioldgica possivel para a maioria
das mulheres, pois se trata da gestacdo e do parto, mas, em contrapartida, o “instinto
materno” ou 0 “amor materno” ndo ¢ um sentimento inato e tampouco compartilhado por
todas as mulheres. Em outras palavras, qualquer pessoa, independentemente de género ou
de sexo, pode amar, cuidar e educar uma crianga, ou seja, qualquer individuo pode
“maternar” uma crianga (BADINTER, 1985; SARAT, 2015).

Relacionar o exercicio da profissdo a uma caracteristica identificada pelo género
¢ uma visdo essencialista e desvaloriza a profissdo, “[...] em especial quando se trata da
interposicdo deste com o papel materno, é bastante prejudicial para a pratica pedagogica,
na medida em que contribui para uma desprofissionalizagio da fung¢io” (ARAGAO;
KREUTZ, 2012, p. 134). O professor Luiz continua sua explanagdo sobre o trabalho

docente realizado por homens e por mulheres:
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Eu sempre olhei com bastante tranquilidade. Eu nunca vi grande
diferenca no trabalho de homem ou de mulher, entdo, para mim, ndo
tinha nada diferente. N&o sentia nada, nada de diferente. Ndo me senti
inferior e nem superior trabalhando com elas e me dava muito bem e,
é ldgico, que o trabalho minucioso, trabalho de material pedagdgico
minucioso, a mulher tem mais facilidade para isso, a questdo da
delicadeza. (LUIZ, 2017).

Segundo o professor Luiz, nas relagdes de interdependéncia com as professoras
ndo havia conflitos, mas acredita que as caracteristicas femininas contribuiam para a
atuacdo delas. Por outro lado, a atuacdo no magistério dos homens foi entendida “[...] de
um modo talvez um tanto esquematico, se poderia dizer que a representacdo dominante
do professor homem foi — e provavelmente ainda seja — mais ligada a autoridade e ao
conhecimento, enquanto que a da professora mulher se vinculava mais ao cuidado e ao
apoio ‘maternal’ a aprendizagem dos/das alunos/as” (LOURO, 2007, p. 107).

De acordo com esses professores, mesmo sendo uma regido que tinha varios
homens atuando com criangas, a presenca masculina ainda causava estranheza. O

professor Venancio relata a reagdo dos pais em uma de suas experiéncias docentes:

Primeiramente os pais da fazenda comegcam a sondar o professor, ver
0 carater, porque, naquele tempo, as filhas ndo podiam ficar
separadas, entdo se andava perto do irmaozinho. Sempre, ao fazer as
matriculas, ao iniciar as aulas, fazia reunido com os pais, e falava tudo
0 que tem que falar, tudo por escrito, do teu trabalho com as criancas
e depois ouvir a todos, ouvir e também escrever, fazer uma ata e todos
assinarem, e a partir daguele momento passava a ter uma confianga.
(VENACIO, 2017).

Podemos compreender, pelas entrelinhas do relato de Venancio, que os pais
vigiavam a relacdo homem/crianga, esbarrando no medo vinculado as questdes de ordem
sexual, como assédio, abuso ou pedofilia. Cruz (1998) sustenta que se encontra, tanto na
educacdo escolar, quanto no ambito familiar, um medo relacionado a concep¢do da
sexualidade masculina como algo incontrolavel.

Nesse atributo, da masculinidade na educacdo, a proximidade por parte dos
educadores homens representa, para 0s pais, uma ameaca a integridade fisica da crianca.
Tal concepgdo ndo é atribuida aos profissionais do sexo feminino, pois em relacdo a elas

é tido como algo improvavel. Nessa perspectiva, Ramos afirma:

Eles (os pais) explicitam que, nas a¢fes do cuidar, ha restricdo apenas
para 0s homens, pois as professoras ndo representam nenhum tipo de
ameaca para as criangas na medida em que trazem consigo a vocacao



80

para a maternidade e elas sdo, por natureza, quem protege e cuida dos
filhos com desvelo e sdo incapazes de cometer maldade contra criancas.
(RAMOS, 2011, p. 107).

A estratégia do professor de reunir os pais para informar sobre as a¢cdes que pretende
realizar e ter que garantir isso aos pais por meio de registro escrito, como ele enfatiza, é
uma maneira de assegurar sua capacidade de educar criancas. Segundo a pesquisa de
Ramos (2011), todos os anos os professores do sexo masculino enfrentam um periodo em
que tém que provar sua capacidade para executar as tarefas comuns ao exercicio da
profissdo. Ramos denomina a isso de “periodo comprobatdrio”. O autor explica seu
conceito da seguinte forma: “Durante um tempo, esseS docentes precisam provar que
possuem as habilidades necessarias para educar essas criangas pequenas e cuidar delas
com competéncia, sem machucé-Ilas ou violenté-las sexualmente” (2011, p. 128).

Podemos apontar que tal fato ocorre, em especial, com os homens na profisséo
docente, pois outras atividades em que individuos do sexo masculino lidam diretamente
com criangas, como o medico pediatra, enfermeiros, assistentes sociais, terapeutas
ocupacionais, fonoaudiologos, fisioterapeutas, psicologos, entre outros, as situacdes de

comprovar sua capacidade em exercer seu trabalho com competéncia ndo é comum.

3.2 Os professores e as crian¢as

As relacOes de interdependéncia entre adultos e criangas passaram por mudanca.
Em um contexto geral, o sentimento de infancia é relativamente novo. Ao longo da
historia, em diferentes tempos e espacos, a crianca teve distintos conceitos e modos de
tratamento: “A presenga da crianga na organizagao social passou por transformacdes que
construiram diferentes concepgdes sobre a infancia, e tais concepgdes estdo
profundamente marcadas pela forma como os adultos perceberam e trataram as criancas
no decorrer dos tempos” (SARAT, 2009, p. 16).

Em séculos precedentes, as criancas ocupando um lugar central na sociedade, isso
era inimaginavel. De acordo com Elias, na Antiga Grécia, os adultos ndo sabiam o que
fazer com as criancas e abandono, assassinato, abusos fisicos — incluindo os sexuais —
eram corriqueiros (ELIAS, 2012).

Tal concepgdo passou a mudar a medida que o conceito de infancia e a percepc¢ao
sobre a crianca foi se constituindo por meio da compreensdo do adulto em relagéo as

peculiaridades proprias das criancas, as quais precisavam de atendimento diferenciado. O
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inicio dessa percepcao se evidenciou pela preocupacéo, por parte dos adultos, com a satde
das criangas para o combate a mortalidade. Depois, de que as criangas viviam em um
periodo Unico, provisorio e transitorio — infancia — e, portanto, necessitavam de formas
diferenciadas de tratamento, desde o modo de vestir até o de educar. Vale lembrar que
essa transformacdo ndo ocorreu de uma hora para outra, mas foi se constituindo e
mudando em um longo periodo de tempo e mudancas na organizag&o social.

Assim, a infancia transformou-se e podemos dizer que a crianga passou por um
processo civilizatério ocorrido na organizacdo dos grupos sociais. Nesse sentido, Elias
(2006) afirma que a interacdo com 0s outros seres humanos, adultos, sejam eles
familiares, amigos, parentes ou de instituicdes frequentadas pelos pequenos, sdo

fundamentais para o desenvolvimento do conhecimento e da aprendizagem, pois:

[...] apenas os seres humanos formam figuragdes uns com os outros. O
modo de sua vida conjunta em grupos grandes e pequenos &, de certa
maneira, singular e sempre co-determinado pela transmissdo de
conhecimentos de uma geragdo a outra, portanto por meio do ingresso
do singular no mundo simbdlico especifico de uma figuragdo ja
existente de seres humanos. (ELIAS, 2006, p. 25).

Nesse aspecto temos o relato do professor Lidio, ao apontar os primordios de sua
trajetoria e 0s modos como estavam organizadas as relagdes entre ele adulto e professor

e as criangas na sala de aula:

Naguela época trabalhando com as criangas a maioria era homem.
Antigamente os pais ndo deixavam as meninas estudar, mais era o
filho homem quem tinha mais oportunidades... as filhas mulheres nédo
podiam... ndo deixavam..., la em Japord, teve uma vez uma menina
inteligente, bonitinha, o pai falou: “N&o quero saber de vocé estudar,
porque a mulher vai na escola aprender ler e escrever para poder
escrever carta para namorado”. N80 queria deixar estudar e néo
deixou!... para ndo escrever carta para 0 namorado. Olha que
bobagem! E por isso que, na época da colonizagao [da regifo de Mundo
Novo] as mulheres ndo podiam estudar. Os pais ou 0os maridos néo
deixavam. (LIDIO, 2017, grifo nosso).

Embora na Constituicdo Federal de 1934 a educacdo apareca como um direito de
todos e, na Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo de 1971 (Lei Federal n® 5692), a
educacdo passa a ser obrigatoria para criangas de 7 a 14 anos no pais, percebemos que,
no contexto da docéncia do professor Lidio, no inicio da década de 70 do século XX, na
sua regido somente 0s meninos “tinham mais oportunidades”’. Segundo ele, s6 podiam
estudar os meninos, pois as meninas ndo tinham o consentimento dos pais. O professor

também fala sobre os maridos, que ndo permitiam que as esposas estudassem.
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Tais comportamentos masculinos sobre femininos apresentam aspectos
construidos historicamente e pautados na ideia de regular a fungéo e o lugar das mulheres,
socialmente relegadas aos deveres conjugais, a dependéncia sexual e a maternidade. Essa
percepcdo sobre as mulheres acabou se naturalizando e foi se construindo e se

fortalecendo socialmente, como assinala Beauvoir (1967, p. 165):

Isso faz supor da parte dela [da mulher] uma humilde rendncia; mas ela
é recompensada, porque, guiada, protegida pela forca do homem,
escapara ao abandono original; tornar-se-a necessaria. Rainha em sua
colmeia, repousando tranquilamente em si mesma no coragdo de seu
dominio, mas levada pela mediacdo do homem através do universo e do
tempo, a mulher encontra no casamento a forca de viver e, a0 mesmo
tempo, o sentido de sua vida.

Na figuracdo em que o professor Lidio estava inserido no inicio de sua carreira
transpareciam as desigualdades e as diferencas de género, desigualdades que repousam
sobre uma norma que associa o feminino a domesticidade e o masculino ao espaco
publico. E ndo podemos desconsiderar o poder que exercia a submissao ao pai ou ao
marido. O contexto masculino julgava que as mulheres ndo precisariam estudar, visto ndo
ser necessario para o desempenho das atividades que executavam nas lidas domésticas.
As nocdes do “ser mulher” mudaram ao longo da histéoria de acordo com as
transformacdes sociais ocorridas, mas ndo da mesma forma ou ao mesmo tempo em todos
os lugares.

Ao constatar que as meninas ndo podiam estudar, o professor Lidio nos leva a
inferir que um dos motivos poderia ser a presenca de docentes homens. Nos relatos, 0s
professores Lidio e Luiz informam o baixo nimero de meninas, consequentemente a
maioria dos alunos eram meninos, o que se refletia na pratica pedagogica. Também o

professor Venancio relata sua percepg¢ao de como as criangas viam o homem na escola:

Olha, quanto eles veem a gente, eles ficam todos ressabiados: “Olha o
professor homem! Tem cara ruim, cara de bravo, coisa e tal”. No
primeiro dia eles chegavam amedrontados, via a gente como um bicho
mesmo, um homem bicho. Os pequenininhos chegavam até de cabeca
baixa. (Venancio, 2017).

Geralmente as criancas de aproximadamente seis ou sete anos se encontram dentro
de duas figuracdes principais, a familia e a escola. E conveniente lembrar que o professor
Venancio, em escolas rurais localizadas em fazendas, recebia alunos que ndo tinham

cursado a pré-escola, portanto, para além dos limites da familia e dos parentes e vizinhos
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da comunidade, a escola foi o primeiro espaco de ampliacao dos processos de socializagdo
dessas criangas. Podemos dizer que, até a entrada na escola, as criangas a que o professor
se refere, provavelmente, passavam a maior parte do tempo sob o encargo de uma figura
feminina, representada pela mae, pela avo, por tias e por irmas.

Para Stasiak (2010), no primeiro ano de ingresso na escola, as criangas trazem
consigo as suas expectativas e comumente passam pelo estresse infantil, que é
representado por choro, pesadelos, ansiedades, tristeza e dificuldades nas relacGes
interpessoais. Nos aspectos fisicos enfrentam dores abdominais, dores de cabeca, ranger
de dentes, hiperatividade, entre outras demonstrac@es dos sentimentos. O professor fala,
porém, exclusivamente sobre a reacdo dos pequenos ao se depararem com um homem,

O professor Venancio fala que as criangas ficavam “amedrontadas”, pois, além de
terem de frequentar uma nova figuracao que era a escola, elas se deparavam com a figura
masculina. Ele usa o sinbnimo de amedrontador, que assusta e impde medo. Nesse
aspecto, fica explicitadas as relagOes presentes na balanca de poder, pendendo para o
professor/adulto/nomem que carrega o estere6tipo de ser forte, corajoso, ser a autoridade
no ambiente escolar e a crianca fica em uma posicao de fragilidade. Ele faz ainda uma
analogia entre homem e bicho, referindo-se, pejorativamente, a masculinidade, como
grosseiro, bruto, feio, pronto para atacar e ferir. Em outras palavras, considerando a
construcdo de aspectos historicos e sociais, ele seria inapropriado para a educacdo de
criancas.

Esses contextos reforcam — por manifestacdes de julgamentos, de sentimentos ou
de imagens preconceituosas — 0s estereodtipos a respeito de individuos, de grupos ou de
objetos, determinando um padrédo fixo, invariavel e que nega diferencgas individuais e
culturais. Outro aspecto mencionado, que apresentava relacdo ao género dos professores,
foi a “autoridade” em relacdo as criangas. O professor Lidio relata: “Professor era
autoridade, tinha um pouco de valor, o povo até admirava” (LIDIO, 2017).

Para Vicentini e Lugli (2009), a concepcao de admiracao da profissdo docente é
um mito. Frases como “O professor de outrora era respeitado, ganhava tanto quanto um
juiz de direito e gozava de prestigio perante toda a sociedade.”, em geral, sdo imprecisas,
nédo levam em conta os diferentes espagos e tempos do trabalho docente. Para as autoras,
€ necessario questionar a nogédo de prestigio entre as normalistas, tendo em vista que, até
0s anos 1960, a Escola Normal era praticamente a Unica opcdo de continuidade dos

estudos para as mocas da classe média e pouco frequentadas pelos homens:
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A alusdo ao passado glorioso do magistério, presente no imaginario
dos professores e em artigos de periddicos especializados e da grande
imprensa, tem como marcas a vagueza quanto ao periodo a que se refere
e a tentativa de generalizar para toda a categoria a situacdo de maior
prestigio e melhores vencimentos. [...] o professorado, recrutado nos
meios populares e nos estratos intermediérios da sociedade [...] sujeito
a perseguicgdes politicas, a atrasos no pagamento e a intensificagdo das
instancias de controle e vigilancia de seu trabalho, os professores tém
no discurso que enaltece a grandeza de sua missdo um elemento ndo s6
para justificar a luta pela melhoria de seu estatuto sdcio profissional,
mas também de valorizacdo de sua atividade, mesmo que unicamente
do ponto de vista simbdlico. (VICENTINI; LUGLI, 2009, p. 162-163).

A autoridade a que os professores se referem na relacao de interdependéncia com
os alunos é a disciplina, pois, com o aval dos pais, 0s professores estavam autorizados a
punir as criangas. O professor Venancio recorda a fala de um pai: “‘Como € que esta o
fulano? Como é que esté a fulana? Olha, em casa é preguicosa, 0 senhor pode colocar
no eixo! . Eles davam total autoridade” (VENANCIO, 2017). Norbert Elias afirma que
parte do processo civilizador esta no aprendizado do controle das emog¢8es humanas e nas

imposicdes externas de autocontrole.

Dado que os seres humanos, diferentemente de muitos outros seres
vivos, ndo possuem uma regulacao nativa dos afetos e pulsdes, eles ndo
podem prescindir da mobiliza¢éo de sua disposi¢do natural rumo a auto-
regulacdo mediante o aprendizado pessoal dos controles dos afetos e
pulsbes, no sentido de um modelo de civilizacdo especifico da
sociedade, a fim de que possam conviver consigo mesmos e com outros
seres humanos. (ELIAS, 2006, p. 21).

Na historia da figuracdo escolar, a autoridade foi atribuida ao professor e o poder
era legitimado pela sociedade. Entdo o siléncio absoluto e a completa obediéncia era o
comportamento induzido ao aluno. Nesse modelo de distribuicdo de poder, nele
vigilancia, premiacdes e castigos, inclusive os fisicos, eram mecanismos de coagdo que
poderiam ser utilizados em caso de necessidade, como relato o professor Lidio:
“Antigamente tinha aquilo, se ndo apanhar, nao aprende. As pessoas falavam assim e eu
ficava [pensando] naquilo: ‘Entdo eu tenho que bater para aprender? ”. Era uma pratica
comum.” (LIDIO, 2017).

Os avancos sociais imprimem movimentacdo na balanca de poder. O processo
escolar tornou-se mais democratico. O professor passa a ser entendido como mediador da
aprendizagem e a participacdo ativa do aluno € incentivada. O ensino ndao é mais

percebido como algo estético e unidirecional. A sala de aula ndo é apenas um lugar para
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transmitir conteudos tedricos, pois é também, ou deveria ser, local de aprendizado de
valores e de comportamentos, de aquisicdo de uma mentalidade cientifica logica e de
relagdo de interdependéncia professor/aluno e aluno/professor que interfere
positivamente nos resultados da aprendizagem. Ainda sobre autoridade, o professor Luiz
relata a sua percepcao sobre o controle do professor e as relacfes de género ao longo de
sua carreira:

Autoridade também € relativo & época. Nos primeiros anos que eu
estive no magistério, nos primeiros 10 anos, era isso mesmo... A sala
que o homem era regente tinha mais. Com o passar do tempo isso foi
caindo bastante, temos assim... Nos 15 Ultimos anos, foram mais
avancgados... as mulheres demonstraram muito mais o profissionalismo,
gue ela tem um profissionalismo. Aguela “professorinha”, aquilo ja
desapareceu. (LUIZ, 2017).

Segundo o professor Luiz, desde os primeiros anos de sua atuacdo, 0 homem tinha
autoridade em sala de aula. As professoras, no entanto, precisaram de mais tempo para
alcancar respeito. A fala do professor apresenta uma concepcao, comum na sociedade, de
que, pelo fato de ser homem, “naturalmente” isso pressupfe autoridade. Para ele, as
mulheres, por outro lado, precisaram de tempo e de profissionalizacdo para adquirir a
caracteristica atribuida ao sexo masculino. Dessa forma, na figuracéo inicial apresentada
pelo professor estd explicitada a atribuicdo de feminilidade, docura e fragilidade que
estabelecia uma vinculagdo da mulher com a escola e o lar.

Diferentemente, contudo, como nos ensina Elias (2011), a sociedade precisa de
um longo periodo para que as mudancas estruturais ocorram, e a constitui¢do histérica de
que as mulheres professoras do primario eram modelo de virtude, empatia e sensibilidade,
e 0 homem, em qualquer figuracdo, retrata dominio, forga e controle, continua presente
na sociedade.

Para o professor Lidio, o que contribui e pesa ainda mais na balanca de poder, no
caso disciplina em sala de aula, € o género do professor e 0 do aluno: “E aquela coisa...
0s meninos tinham mais medo. Aqui € homem, entdo tem que respeitar mais, mais do que
a mulher ainda. Até hoje tem muito machista: “Eu sou homem, aqui quem manda sou
eu/”. O homem é mais respeitado e manda mais. (LIDIO, 2017).

A fala do professor nos remete aos estudos publicados por Silva, Halpern e Silva
(1999), sobre o comportamento de meninos e de meninas. Para 0s autores, as meninas sao
estudiosas e boas alunas, enquanto 0s meninos sdo inteligentes, porém indisciplinados.

Gestos, movimentos, sentidos sdo produzidos no espaco escolar e
incorporados por meninos e meninas, tornam-se parte de seus corpos.



86

Ali se aprende a olhar e a se olhar, se aprende a ouvir, a falar e a calar;
se aprende a preferir. Todos os sentidos sao treinados, fazendo com que
cada um e cada uma conhega 0s sons, 0s cheiros e os sabores "bons" e
decentes e rejeite 0s indecentes; aprenda o que, a quem e como tocar
(ou, na maior parte das vezes, ndo tocar); fazendo com que tenha
algumas habilidades e ndo outras... E todas essas licdes sdo atravessadas
pelas diferencas, elas confirmam e também produzem diferenca.
Evidentemente, 0s sujeitos ndo sdo passivos receptores de imposicdes
externas. Ativamente eles se envolvem e sdo envolvidos nessas
aprendizagens — reagem, respondem, recusam Ou as assumem
inteiramente. (LOURO, 2007, p. 66).

Trata-se de transmissao de valores fortemente arraigados e que reproduzem, na
escola, préaticas sexistas, pois meninos e meninas possuem a mesma capacidade cognitiva,
contudo “[...] recebem educacdo muito diferente, embora sentados na mesma sala, lendo
os mesmos livros didaticos, ouvindo o mesmo professor” (SILVA; HALPERN; SILVA,
1999, p. 213). Sobre a mesma tematica, Campos e Sarat (2015) apresentam as memorias
de professoras de educacdo infantil sobre a educacéo recebida na infancia.

Para as autoras, suas pesquisas indicam que as meninas tiveram educacéo
diferenciada dos meninos, pois as meninas eram sempre “vigiadas, cuidadas e podadas”.
Antes de brincar tinham que realizar as atividades domésticas, das quais 0s meninos eram
liberados, para a elas foram negadas as possibilidades de aprendizados diferenciados.
Assim, portanto, a educacdo de meninos e de meninas leva a reproducéo da expectativa
de género: elas — caprichosas, quietas e responsaveis; eles — ativos e bagunceiros. Tal
processo pedagadgico sobre 0 homem e a mulher é histérica e socialmente constituido.

Quanto ao professor, por ser homem, impde “medo”. Podemos dizer que, nessas
condicBes de poder, esta intrinseco o sentido de controle e, consequentemente, uma
imagem de forga. Entdo, nesse sentido, os professores deixariam as criangas com receio,
0 que resultariaem comportamentos mais satisfatérios para os adultos da escola. Carvalho
(1998) afirma que é um aspecto recorrente, nas falas de professores de ambos 0s sexos, a
alegacéo de que seria mais facil para o professor de sexo masculino impor sua autoridade
e controle sobre os alunos. Nas palavras da autora: “Frequentemente, tanto nas falas de
professores quanto em estudos académicos, a feminilidade e atitudes maternais e de

cuidado tém sido tomadas como opostos de disciplina, controle e masculinidade” (p. 12).

Para Pincinato, € uma concepcao construida historicamente.

Na nossa sociedade o modelo masculino é formado por valores e
significados que estdo, na maioria das vezes, relacionados ao poder, a
autoridade e ao prestigio social. Por outro lado, constatou-se por meio
dos estudos da Historia do Magistério, que valores femininos atribuidos
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a ocupacdo deve-se, em muito, a, ideologia da vocacéo e do cuidado da
crianca, devido a associacdo feita entre o exercicio do magistério e a
condigéo de mée. (PINCINATO, 2007, p. 162).

Conclui-se, portanto, que autoridade é um tipo de manifestacdo docente que foi e
ainda é relacionada a da masculinidade, a aspectos como rigidez e firmeza. Em
contrapartida, a professora continua atrelada ao anténimo, ou seja, ao cuidado e ao apoio
maternal. O professor Venancio conta a sua estratégia para se aproximar das criancas:

Eu falava: “Oi, tudo bem! Vem ca! Vamos tomar agua. Vocés estdo
com sede? ”. Pegava um caneco bem lavado, usava 3, 4, 5 canecos, tudo
bem lavadinho, a bacia de lavar as maos, toalha para secar. No
primeiro dia a gente comegava a conversar devagarinho, quebrando o
gelo, quebrando o gelo até que, na hora do recreio, ja estava melhor.
Depois do recreio ja tinha quebrado o gelo e sempre trabalhando com
0 respeito. (Venancio, 2017).

Abaixo estd uma foto da classe multisseriada em que atuou o professor Venancio,

em uma escola da area urbana de Navirai:
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Figura 16: Professor Venancio e sua turma na Escola Municipal Maria de Lourdes Sotana.

Fonte: Acervo pessoal do professor Venancio

No espaco escolar, as criangas testam, em suas relacdes, processos de
sociabilidade que incluem valores, atitudes, comportamentos, crencas e estereotipos
aprendidos em outras configuragdes. Mesmo assim, contudo, as criangas, ao viverem as
suas proprias experiéncias com a escola e com individuos sociais ativos, podem superar
tais “preconcepcoes”.

Na figuragdo escolar encontramos a relacdo professor/alunos em uma via de
reciprocidade, em que estdo envolvidas manifestacGes de poder e de solidariedade. De
um lado o aluno, individuo que ocupa um espaco tem historia, rupturas, esperancas e, de
outro, ha os professores, que possuem crencas, opinides, experiéncias e convicgdes. Nesse
processo sdo mobilizadas as experiéncias, ou seja, as a¢des e 0s sentidos, de ambos 0s
processos escolares. As criangas trazem para consigo vivéncias que retratam a concepgdo
da sociedade em que estdo inseridas:

[...] ela (a crianga) ndo reproduz, necessariamente e de maneira direta,
as formas de agir de sua familia, mas encontra sua propria modalidade
de comportamento em funcdo da configuracdo das relagbes de
interdependéncia no seio da qual esta inserida. Suas acdes sdo reacoes,
que “se apoiam” relacionalmente nas a¢oes dos adultos, que, sem sabé-
lo, desenham, tragam espacos de comportamento [...] possiveis para ela
(LAHIRE, 2004, p. 17).
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Nesse sentido, nas relacBes de interdependéncias entres os individuos que
compdem a figuragdo escolar, os pensamentos ndo se constituem sozinhos, estio
incorporados pelo ideério coletivo e por todas as implica¢fes sociais do cotidiano. Os
comportamentos das criangas sdo resultados do processo de civilizacdo da sociedade a
que pertencem. O professor Venancio notou que era preciso haver técnicas para a
superagdo do estranhamento e aproximacao para o desenvolvimento de seu trabalho.

Os professores Luiz e Venancio destacam que a sua principal preocupacédo era em

relacdo a aprendizagem das criangas:

No meu magistério, trabalhando, dando aula, eu tinha muita
preocupacdo de quem passou por mim em aprender. As silabas
complexas... Eu, no meu trabalho, sempre trabalhei, para que os meus
alunos... Fiquei 40 anos da educag&o e 0s meus alunos, eles ndo sairam
dizendo: “Ah, néo sei, ndo consigo pronunciar”. (LUIZ, 2017).

Tudo escola multisseriada, peguei escolas que tinha a lousa de
madeira. O quadro, grande, dividia em quatro, trabalhava com livros,
também fazia trabalho por série. Ler texto, depois resumir com as
palavras deles, valendo ponto. Eu trabalhava bastante a Matematica,
todos os dias Matematica. Eram todos os dias Portugués também.
Todos os dias a leitura, o ditado, a interpretacdo, criar frases,
gramatica aprofundada, verbos de todos os tipos. Trabalhava Historia,
Geografia e Ciéncias... tudo em classe multisseriada. (VENANCIO,
2017).

Os professores compreendiam a importancia de seu trabalho na mediagdo do
conhecimento, no desenvolvimento social, afetivo e cognitivo de seus alunos. Essa
compreensdo, eles a tinham talvez porque eles se identificavam com aquelas criancas,
meninos e meninas pobres de &reas rurais. Arroyo nos diz que € comum professores se
lembrarem de suas proprias vivéncias em seu tempo de aluno e que isso pode ser um bom
exercicio para melhor entender sua centralidade em nossa formacéo e até melhor entender
0s educandos:

Varios professores tém comentado que, quando tém de tomar uma
decisdo sobre o que fazer na escola ou como tratar os alunos, tém como
habito tentar situar-se no lugar deles, lembrando de quando eram
criancgas, adolescentes ou jovens. Lembrar que fomos alunos e alunas,
adolescentes ou jovens, pode ser uma maneira de redimensionar nossos
comportamentos docentes. (ARROYO, 2004, p. 308-309).

E preciso considerar que os professores atuavam em condicdes adversas e
precisavam desenvolver estratégias para trabalhar com todos os alunos. Nas relagdes
interdependentes na escola, os professores se apresentam atentos a atender as

caracteristicas do contetdo, das séries, das disciplinas e dos alunos envolvidos. Esse
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processo consiste numa préatica social complexa, socialmente determinada e, a0 mesmo
tempo, Unica, diferenciada pelas interpretacdes individuais e emocdes suscitadas.
Quando o professor Venéancio, ap6s 23 anos trabalhando como unidocente em
escola rural, foi, por motivos politicos, atuar na cidade, a maioria das pessoas que
trabalhavam na escola eram mulheres. Ele narra a sua relagdo com as colegas:

Primeiramente a gente tem que cativar o conhecimento, com conversas
Uteis, agradaveis, ndo com palavras oportunistas, ndo pensar essa €
bonita, ela é linda, ndo discriminar a estampa. Porque a mulher, ela é
linda, de todos os tipos! Em mulher n&o se bate, em mulher ndo faz
nada, se da flor! Eu tive grande facilidade, porque eu sempre falei um
oi, bom dia, boa tarde, pegar na mao, apertar, eu chegava e falava para
um, falava para outro, assim eu consegui me entrosar. 1sso aconteceu
guando eu vim para a cidade. Esse contato na sala dos professores, de
hora do recreio, momentos de sentar e fazer planejamento, de discutir
dentro daquilo ali: “Vamos fazer assim... assim... fala sua ideia ai. Eu
queria assim... assim... entdo vamos fazer assim... . Dialogo.

A maneira como o professor buscava se relacionar nos encaminha para o que
Norbert Elias (2009) ensina, ou seja, que a civilizacdo precisou internalizar cddigos de
conduta e de controle das emocdes para conseguir formar a sociedade como a conhecemos
hoje. Os individuos que compdem a sociedade precisaram agregar processos de
pacificacdo e de solidariedade aos novos padrdes de conduta. Nesse interim estdo as
relagdes de interdependéncias que geram as figuracdes, que sdo grupos de pessoas com
vinculos especificos e mdveis. Esse padrdo pode ser aplicado a pequenos ou a grandes
grupos, como os professores de uma escola ou os individuos que compdem um pais.

Na fala do professor Venancio observamos a teoria de Elias ao apontar que, ao
entrar em uma nova figuracdo, em uma escola com colegas de trabalho na grande maioria
mulheres, busca se relacionar com os demais integrantes do grupo. Como em um jogo,
cria as suas estratégias, se aproxima cordialmente e, mesmo quando ignorado, ndo se
abate e volta a tentar uma aproximacao. No final de sua fala observamos que ele consegue
se integrar ao time e também participar da distribuicdo do poder.

O professor Lidio também vai atuar na area urbana depois de 20 anos como
unidocente na area rural em classe multisseriada. A escola em que ele trabalhava foi

desativada, e aqui ele narra a sua transicao:

Depois que eu vim para a escola da cidade, a didatica tinha mudado
muito e, no inicio, era diferente. Os pais ajudavam, a direcao também,
eu ainda podia castigar aluno, a gente comecou naquele ritmo de
antigamente. Senti muita diferenca, cheguei aqui na cidade e, tudo
diferente, e eu queria seguir o antigo ritmo (risos). (LIDIO, 2017).
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No processo de civilizacdo, o individuo precisa se adaptar as mudancas sociais,
pois “[...] estruturas de personalidade e da sociedade evoluem em uma inter-relagéo
indissolavel [...]”, sendo que as mudangas “[...] nas estruturas de personalidade é um
aspecto especifico do desenvolvimento de estruturas sociais” (ELIAS, 1994, p. 221). O
professor Lidio, na nova figuracdo a que foi deslocado, precisou tracar estratégias de
adaptacéo, pois estava “doente” e “cansado”. Ele entdo deixa a sala de aula e termina
seus dias de atuacdo na administracdo da escola. Sobre o processo da aposentadoria,
narra: “Foi em 2007, 23 de maio de 2007, foi a publicacdo. Nossa! Ja faz 10 anos! Nossa!
Parece que foi ontem. Nem descansei ainda. Eu sonho direto que estou na escola. Ainda
n&o descansei (risos). (LIDIO, 2017).

O professor Luiz fala do cotidiano depois da aposentadoria, contando: Eu tenho
bastante atividade na igreja, na familia. Entdo eu ndo fico parado. Atualmente eu tenho
os afazeres de casa, porque eu sou um dono de casa junto com a minha esposa e tenho
muita atividade na igreja, na comunidade. (LUIZ, 2017).

O professor Venancio mudou de carreira e continua trabalhando, agora como

taxista. Sobre a sua carreira docente, ele analisa:

Realizei meu sonho de ser professor aposentado, trabalhei em prol da
comunidade e de alguma forma todos estdo bem-sucedido e pego que
Deus cada vez mais dé protecéo a todas essas pessoas que foram meus
alunos, amigos de profissdo, diretores, secretarios. Pe¢o que Deus
abencoe todos eles e a mim também, que ele ndo me desampare!
(VENANCIO, 2017).

Historicamente, a profissdo docente enfrenta a desvalorizacdo e a falta de
reconhecimento social, sendo considerada como desafiadora, desgastante e frustrante. Tal
profissdo, contudo, ndo traz s6 dificuldades, dissabores e angustias; pode também ser
portadora de autorrealizacdo, alegria, prazer e paixao. E nessa vertente que a profissdo
docente pode ser considerada uma possibilidade de ser espaco de realizacdo gerador de
felicidade, considerando a natureza do trabalho educacional, as recompensas pessoais e
as relacgdes interpessoais como fatores que contribuem para a satisfagéo dos professores.

A sensacéo de ter completado a carreira provoca o que Huberman (2007) fala que
ocorre como um desinvestimento profissional no qual as pessoas se libertam,
progressivamente, sem lamentar o investimento no trabalho e passam a dedicar mais
tempo a si proprias. Nesse periodo é comum o recuo frente as ambicdes e aos ideais
presentes na partida. Eles, porém, continuam somando. As suas historias e as suas

trajetorias representam os modos como estiveram na profissdo e as relacBes que
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mantiveram com seus pares. A narrativa desses professores colabora para compor a
histéria da educacdo, pois, como ensina Elias (1994), a sociedade ndo existe sem

individuos, bem como os individuos ndo existem sem sociedade.
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CONSIDERACOES FINAIS

“Os tempos passam, os tempos se modificam, cada dia
e um dia diferente e a gente vai aprendendo
cada dia mais” (VENANCIO, 2017).

O professor Venancio, ao final da entrevista, citou as palavras acima, colocando-
se na posi¢cdo ndo de quem ensinou por uma vida inteira, mas de quem aprendeu e ainda
tem a aprender. As entrevistas foram realizadas em um ambiente ameno, em meio a risos,
reflexGes, pausas, suspiros e emocgOes. Os professores Lidio, Luiz e Venancio
compartilharam suas trajetorias vividas, seus caminhos de formagao e transformacéo. O
falar de si, atribuindo um novo valor ao que foi vivido, permitiu refletir sobre processos
de construcdo pessoal e profissional, elucidando as relacGes interpessoais, experiéncias e
sentimentos vivenciados e experimentados durante a trajetéria do magistério.

E, nesse caminho, primeiramente investigamos como os professores chegaram a
docéncia. Para isso partimos das suas experiéncias escolares na infancia. Os trés
professores sdo filhos de familias numerosas, migrantes que, em busca de condi¢bes
melhores de vida, vieram para o Mato Grosso uno. Estudar era um desejo para Lidio e
para Luiz, bem como para Venéancio, que, desde muito pequenos, precisavam trabalhar
para ajudar na sobrevivéncia da familia. Ir para a escola poderia significar uma vida
melhor e de possivel rompimento com a pobreza e as condi¢cBes adversas. Quando
conseguiram ir para a escola sentiram 0 sucesso e o0 fracasso, expressos na alegria de
aprender a ler a cartilha e de conseguir decorar a tabuada, mas também na tristeza de
serem castigados por seus pequenos erros, castigos tomados como procedimentos
pedagdgicos comuns na primeira metade do século XX. Para esses homens, nos
guardados da infancia esta a superacao de quem teve poucas oportunidades e enfrentou a
distancia, a fome e a falta de condi¢cdes adequadas ao estudo.

Na juventude, houve também momentos em que a estratégia na escola era a
indiferenca para se adaptar, como no caso do Luiz, que ja tinha 14 anos quando foi para
0 primeiro ano e destoava dos demais alunos, que tinham, em média, oito anos. Para
Venancio, a adolescéncia foi tempo de indagacdes sobre o futuro e deixar 0 seminario e
enfrentar o “sertdo” junto a familia foi a sua opcdo para a vida. Lidio ndo pdde prosseguir
os estudos, entdo seguiu trabalhando na roca de café e, mais tarde, foi para o exército.

Nenhum deles programou ser professor. Foram conduzidos por um processo cego
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(ELIAS, 1993), ou seja, o trabalhar como professor foi a possibilidade das condicOes
historicas, sociais e materiais. E, dessa forma, os trés ingressam na docéncia como
professores leigos, entretanto buscaram o aprimoramento para o exercicio da profisséo.

Segundo Elias (2006), para se constituirem profissionais, os individuos precisam
de algumas bases de conhecimentos. Uma dessas bases compreende 0s conhecimentos
cientificos dentro da area de atuacdo. Outra engloba os conhecimentos da profisséo e o0s
instrumentos para que ocorra a constru¢do do conhecimento. Na profissdo docente, o
professor, durante a sua formacdo académica, dispbe de uma ampla gama de
conhecimentos teoricos e praticos que o levam a construcdo de uma base para a atuacédo
no seu campo de trabalho.

A concepcao de que, ao investir na formacéo, isso gera uma situacdo profissional
bem-sucedida e uma estabilidade financeira, foi um mecanismo para que esses individuos
buscassem a formacdo superior. Percebemos, porém, que eles tinham ciéncia de que a
devida preparacédo podia ser um fator determinante na melhoria da qualidade da educagéo.
Assim, todos participaram de cursos de treinamento, de habilitacdo para o magistério e
de formacéo em nivel superior. A formacdo de professores foi pautada em uma relagédo
entre os saberes da vida, ou do cotidiano, e um processo continuo de desenvolvimento
pessoal e profissional.

No cotidiano, os professores relataram as suas experiéncias em uma profisséo
historicamente constituida como feminina. O magistério, que a principio era lotado por
homens e oferecido apenas para meninos, passa ser ocupado por mulheres. A profissdo
entdo é instaurada como a extensdo do lar. Nas memorias dos professores, as mulheres
apresentam caracteristicas no exercicio da profissdo consideradas como femininas e a
sociedade encara a profissio como adequada para esse género. Eles, entretanto,
afirmaram ndo terem enfrentado dificuldades em atuar na profissdo, embora tenham
citado que ter homens trabalhando com criangas causou estranheza entre 0s pais e 0s
docentes precisavam constantemente comprovar que nao iriam oferecer perigo a
integridade fisica das criancas. Os individuos dessa pesquisa enfrentaram conflitos ao
longo do exercicio de sua atuacdo docente, conflitos provenientes de variadas pré-
concepcoes estabelecidas socialmente, como desconfianga, preconceitos e discriminacéo.
Por outro lado, os professores destacam como favoraveis alguns atributos impostos ao
género masculino, como, por exemplo, a autoridade relacionada ao poder.

Dessa forma, o fato é que a grande diferenca que percebemos entre homens e

mulheres é construida socialmente. E importante notar que os homens e as mulheres
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passam por um curso de graduacdo que os/as forma para serem professores, estando
assim, preparados para lidar com as situages cotidianas do ambiente escolar. S&o
considerados profissionais da educagdo, independentemente do género ou das
caracteristicas pessoais.

A trajetoria de vida de professores homens nos permite compreender os aspectos
de género envolvidos na profissdo docente e, consequentemente, nos grupos sociais
especificos. Percebemos ainda as redes de interdependéncias que contribuem na
construcdo das identidades masculinas e femininas, e os modos como tais modelos
influenciam nos aspectos profissionais dos individuos e historicamente, vém mudando
conforme as conveniéncias. Assim, caracteristicas socialmente atribuidas ao género
podem interferir na escolha e na atuacdo profissional, onde estdo presentes relacGes de
poder entre os individuos nesses espacos de atuacao.

Ainda, um aspecto relevante na historia da figuracdo docente em Mato Grosso uno
foi a expressiva quantidade de homens que atuaram com criangas nos municipios
pesquisados. No inicio da pesquisa localizamos com facilidade, além dos professores
Lidio, Luiz e Venancio, oito individuos que atuaram com crian¢as em algum momento
da carreira docente. Desses, alguns seguiram como professores de adolescentes e de
adultos ou como gestores escolares. Outros optaram por atuar em outras atividades, como
comerciantes ou politicos.

Cabe adicionar a essa particularidade, conforme relataram os professores, o fato
de que, no periodo da colonizacgdo da regido dos municipios da microrregido de Iguatemi,
por volta da década de 1970, que inclui os municipios de Mundo Novo, Iguatemi e
Navirai, a maioria dos docentes era do sexo masculino. Relataram que a causa disso era
a necessidade de viajar para se capacitar, 0 que nao era permitido as mulheres. Os pais ou
0s maridos ndo permitiam que as mulheres se ausentassem do lar e viajar as cidades
maiores para os cursos oferecidos. Esses dados nos levam a inferir que o processo de
feminilizagcdo do magistério nessas localidades néo ocorreu a0 mesmo tempo que na
maior parte do pais onde 0 acesso aos cursos era mais proximo.

Longe de finalizar a discussdo sobre trajetorias masculinas na docéncia,
ressaltamos que, quando se reduz a responsabilidade da educacéo de criangas a atributos
socioconstruidos, deixamos de lado a capacitacdo profissional, que, independentemente
do sexo ou género, prepara o professor para exercer adequadamente as suas funcdes. A
educacdo de criangas precisa ser realizada com trabalho de formagdo inicial e e também

de formagdo continuada e muita reflexdo que permita desconstruir estere6tipos. A
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trajetdria dos professores Lidio, Luiz e Venancio nos mostra que é possivel professores
homens educarem criangas ou alunos principiantes em uma relagcéo de afetividade, de
competéncia, de dignidade e, especialmente, de éxito pedagdgico.

Ressaltamos que aqui ndo é o fim da pesquisa. Ao contrario, novas inquietagdes
surgiram durante o percurso, entre elas o espago em que a pesquisa foi realizada. Trata-
se da area fronteirica entre Brasil e Paraguai e entendemos que estudar a histéria de
profissionais docentes é analisar um processo relacional, ou seja, fazer esse estudo esta
atrelado a todo o contexto geogréafico, social, politico, cultural e histérico, além das
relacBes interpessoais com os individuos. No caso de professores que atuam em regido de
fronteira, somam-se ainda os aspectos multiculturais e os movimentos da balanga de
poder. Nessa perspectiva, a pesquisa tem a possibilidade de se estender e vir a contribuir
ainda mais com a escrita da historia da educacao e o reconhecimento social dos individuos

da regido estudada.
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1 TERMO DE CONSENTIMENTO

- MINISTERIO DA EDUCACAO
l l UNIVERSIDADE FEDERAL DA GRANDE DOURADOS
- FACULDADE DE EDUCACAQO

r r ] PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSETIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Pesquisa: TRAJETORIAS DOCENTES: MEMORIAS DE PROFESSORES HOMENS
QUE ATUARAM COM CRIANCAS (1970-2010)

Pesquisadora Orientadora: Magda Sarat.

Contatos: E-mail: magdasart@ufgd.edu.br

Pesquisadora Orientanda: Adriana Horta de Faria.

Contatos: E-mail: adrianahortadefariafaria@yahoo.com.br Telefones: (67) 3461-6762 e
(67) 981951434.

O senhor esta sendo convidado para da pesquisa intitulada “Trajetdrias Docentes:
Memorias de Professores Homens que Atuaram com Criangas (1970-2010)”,
desenvolvida no Mestrado em Educacéo do Programa de P6s Graduacao da Universidade
Federal da Grande Dourados na linha de pesquisa Historia, Memdria e Sociedade.

Nosso objetivo € investigar, por meio dos relatos orais e arquivos pessoais, as
vivéncias e memorias de professores homens que fizeram carreira no magistério (1970 —
2010), buscando verificar a figuracdo da trajetoria de vida de professores que atuaram
com criancas e identificar as interferéncias ocorridas durante o periodo do exercicio da
profissdo.

Para compor a pesquisa utilizaremos entrevistas, que serdo gravadas em audio e
transcritas, juntamente com material de arquivo pessoal disponibilizado para a analises.

Desta forma, pretendemos contribuir para a ampliacdo do conhecimento sobre o
campo da histéria da educacdo do Estado de Mato Grosso do Sul. Para isso, procuramos
discutir como se configura a historia do magistério neste estado evidenciando a atuacéo
masculina na educagéo de criangas.

Declaro que li as informacBes contidas neste documento antes de assinar este
termo. Confirmo que recebi uma cépia deste formulario de consentimento. Compreendo
que sou livre para retirar a minha participacdo da pesquisa em qualquer momento, sem
perda de beneficios ou qualquer outra penalidade. Dou meu consentimento de livre e
espontanea vontade, para participar como voluntario, deste estudo.

Assinatura

Nome

Documento de identificacdo
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2 CESSAO DE DIREITOS DE USO E DIVULGACAO DE RELATO ORAL

r= MINISTERIO DA EDUCACAO
l l ‘ UNIVERSIDADE FEDERAL DA GRANDE DOURADOS
- FACULDADE DE EDUCACAQO

r r l PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

CESSAO DE DIREITOS DE USO E DIVULGACAO DE RELATO ORAL

Pesquisa: TRAJETORIAS DOCENTES: MEMORIAS DE PROFESSORES HOMENS
QUE ATUARAM COM CRIANGCAS (1970-2010)

Pesquisadora Orientadora: Dra. Magda Sarat.

Contatos: E-mail: magdasart@ufgd.edu.br

Pesquisadora Orientanda: Adriana Horta de Faria.

Contatos: E-mail: adrianahortadefariafaria@yahoo.com.br Telefones: (67) 3461-6762 e
(67) 981951434.

Pelo presente documento, eu :
professor, CPF residente na cidade de
Estado , autorizo sem quaisquer restricbes quanto aos seus efeitos
patrimoniais e financeiros, a plena propriedade e os direitos autorais do relato de carater
histérico e documental, que prestei a pesquisa “TRAJETORIAS DOCENTES:
MEMORIAS DE PROFESSORES HOMENS QUE ATUARAM COM CRIANCAS
(1970-2010)”.

A pesquisadora fica, consequentemente, autorizada a utilizar, publicar e disponibilizar
para fins académicos, 0 mencionado relato no todo ou em parte.

Assinatura:



mailto:magdasart@ufgd.edu.br

109

3 CESSAO DE DIREITOS DE USO E DIVULGACAO DE IDENTIFICACAO

UNIVERSIDADE FEDERAL DA GRANDE DOURADOS
FACULDADE DE EDUCACAO

r r l PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

l l P MINISTERIO DA EDUCACAO

CESSAO DE DIREITOS DE USO E DIVULGACAO DE IDENTIFICACAO

Pesquisa: TRAJETORIAS DOCENTES: MEMORIAS DE PROFESSORES HOMENS
QUE ATUARAM COM CRIANGCAS (1970-2010)

Pesquisadora Orientadora: Dra. Magda Sarat.

Contatos: E-mail: magdasart@ufgd.edu.br

Pesquisadora Orientanda: Adriana Horta de Faria.

Contatos: E-mail: adrianahortadefariafaria@yahoo.com.br Telefones: (67) 3461-6762 e
(67) 981951434.

Pelo presente documento, eu ,
professor, CPF residente na cidade de
Estado , declaro permitir a
Pesquisa, TRAJETORIAS DOCENTES: MEMORIAS DE PROFESSORES HOMENS
QUE ATUARAM COM CRIANCAS (1970-2010), sob a responsabilidade da
pesquisadora: Adriana Horta de Faria, sem quaisquer restricdes quanto aos seus efeitos
patrimoniais e financeiros, a plena utilizacdo da minha identificacdo, juntamente com os
relatos orais e o material de arquivo pessoal (fotografias, atas, diarios, condecoracdes,
recortes de jornal e outros) que prestei a referida pesquisa na cidade de
, em / /

A pesquisadora fica, consequentemente, autorizada a utilizar, publicar e disponibilizar
para fins académicos, as minha identificagdo, na referida pesquisa.

Assinatura;
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4 CESSAO DE DIREITOS DE USO E DIVULGACAO DE ARQUIVO PESSOAL

UNIVERSIDADE FEDERAL DA GRANDE DOURADOS
FACULDADE DE EDUCACAO

r r l PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

l l P MINISTERIO DA EDUCACAO

CESSAO DE DIREITOS DE USO E DIVULGACAO DE ARQUIVO PESSOAL

Pesquisa: TRAJETORIAS DOCENTES: MEMORIAS DE PROFESSORES HOMENS
QUE ATUARAM COM CRIANGCAS (1970-2010)

Pesquisadora Orientadora: Magda Sarat.

Contatos: E-mail: magdasart@ufgd.edu.br

Pesquisadora Orientanda: Adriana Horta de Faria.

Contatos: E-mail: adrianahortadefariafaria@yahoo.com.br Telefones: (67) 3461-6762 e
(67) 981951434.

Pelo presente documento, eu ,
professor, CPF residente na cidade de
Estado , declaro ceder a
Pesquisa, TRAJETORIAS DOCENTES: MEMORIAS DE PROFESSORES HOMENS
QUE ATUARAM COM CRIANCAS (1970-2010)sob a responsabilidade da
pesquisadora: Adriana Horta de Faria, sem quaisquer restricdes quanto aos seus efeitos
patrimoniais e financeiros, a plena propriedade e os direitos autorais do relato de carater
histérico e documental, domaterial de arquivo pessoal (fotografias, atas, diarios,
condecorac0es, recortes de jornal e outros) que prestei a referida pesquisa na cidade de
, em / /

A pesquisadora fica, consequentemente, autorizada a utilizar, publicar e disponibilizar
para fins académicos, as mencionadas fontes no todo ou em parte.

Assinatura;
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5 ROTEIRO DE ENTREVISTA

ROTEIRO PARA A ENTREVISTA

1. Perfil do professor

Nome

Idade

Local de nascimento (se ndo for sul-mato-grossense, como veio para a regido)
Mora com quem e onde...

Estado civil

Tem filhos

Como foi a infancia, a adolescéncia e a fase adulta

Na infancia e na adolescéncia, de alguma forma a perspectiva de trabalhar com a
docéncia ja aparecia?

Fases, acontecimentos e pessoas marcantes

Ja pensava em ser professor?

Atualmente o sr. esta aposentado?

Em que ano iniciou e terminou a carreira?

2. Aformacdao e trajetoria profissional

Educacdo infantil, ensino fundamental e médio: Em que cidade cursou, em que

instituicdo (publica ou particular) e como foi? Aspectos marcantes.

O sr. cursou a Educacéo Infantil? Pré-escola? Com quantos anos o sr. foi para a

escola?

O sr. caminhava muito para ir para a escola? O que o sr. lembra da sua escola?
Como eram seus/suas professores/as? (Houve algum marcante?)

E a graduacdo?

Se a graduacéo foi antes ou depois do inicio da atuacdo docente...

Por que escolheu 0 magistério e qual foi contexto em que essa escolha se deu?

O sr. atuou com criangas? (até 42 serie)



112

Como foram os primeiros anos da sua atuagdo?

Como foi ser professor de criancgas... Relate sobre a experiéncia de atuar com

criangas...

E como se deu a evolugdo da sua carreira profissional? Fale sobre os niveis de
ensino em que atuou, processo de formacéo profissional, outros tipos de

atuacéo...

3. Educacéo e Género

Descreva como foi atuar numa carreira sexo-tipificada como feminina.
Descreva como era a reacao das criangas diante de um professor homem?
Fale um pouco sobre como a comunidade (escolar e familiar) o recebia...

Na sua opinido, que caracteristicas pessoais suas contribuiram para a sua atuacao

profissional?

O sr. acredita que, por ser homem, a sua préatica escolar com as criangas era

diferenciada?
Como foi 0 seu processo de aposentadoria?

Que andlise o sr. faz em relacdo ao desenvolvimento da sua carreira

profissional?
O que o sr. tem feito atualmente?

O sr. guardou algum material que lembre a sua trajetdria (fotos, diarios,
certificados, histéricos, documentos, objetos, presentes, premiagdes...) e que

poderia disponibilizar para a pesquisa?



