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Quem pretende se aproximar do proprio passado soterrado deve agir
como um homem que escava. Antes de tudo, ndo deve temer voltar
sempre ao mesmo fato, espalhd-lo como se espalha a terra, revolvé-lo
como se revolve o solo.

Walter Benjamin

RESUMO

Este artigo apresenta pesquisa sobre narrativa, experiéncias de leftura/escrita e memcria de professores. Base-
ado na teona critica da cuftura e da modernidade, em especial em Walter Beryamin, procura conhecer praticas
de leitura e escrita de professores e compreender como foi construida — ao longo de suas trajetdrias — sua
relagdo com a escrita e de que forma tal relacao influencia a prdtica escolar. Discute questées de natureza
tedrico-metodoldgica, apresenta as etapas da pesquisa, seus desafios e os principais achados, tratando do
periodo exploratdrio (entrevistas com professores de pré-escola e 1* séries do /° grau) e da investigacao
(entrevistas com professores que atuaram nas décadas de 20/30/40 e 50/60); e sintetiza o ensaio
que vem sendo feito a partir de acervo de fotografias de situagbes de leitura e escrita captadas no
cotidiano do Rio de Janeiro.
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DEFROFESSORES

ABSTRACT

READING AND WRITING EXPERIENCES IN TEACHERS' LIVESAND TRAJETORIES. This article presents a
research about narrative, reading and writing experiences and teachers’ biographies. Based on critical theory of
culture and modernity, particularly on Walter Benjamin, the research intends to study readling and writing
teachers’ practices, to understand their relation with written language and to understand also in which way this
relation influences pedagogic action. The article begins analysing theorethical and methodological questions; than
1t presents the phases performed by the research — exploratory period (when pre-school and elementary school
teachers were interviewed), field studly (when teachers that worked at the 20/30/40ies and the 50/60jes were
Interviewed), the main results; and, at the end, it summarizes the analyses that are being developed concerning
reading and writing photographies in Rio de Janeiro daily life.
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Almeida e Silva (bolsistas de Iniciagdo Cientffica); Maria Cristina Carvalho, Rita de Cassia Frangella, Vania Menezes,
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Este texto tem como objetivo relatar a trajetdria da pesquisa “Cultura, Modernidade
e Linguagem”. Situada nos campos da narrativa, leitura/escrita, memaria e formagéo de pro-
fessores, vem sendo desenvolvida com apoio do CNPq na modalidade de projeto integrado.
Baseada na teoria critica da cultura e da modernidade, particularmente em Walter Benjamin,
a pesquisa procura conhecer experiéncias de leitura e escrita de professores, tecidas ao longo
de suas histérias de vida e trabalho, abordando o processo de construcdo de conhecimento
de professores, para compreender como foi construida sua relacio com a escrita e de que
forma esta relacdo influencia a pratica escolar.

Em primeiro lugar, sdo discutidas questdes de natureza tedrico-metodoldgica; em
seguida, sdo apresentadas as diferentes etapas da pesquisa, os desafios enfrentados e os prin-
cipais achados. Trata-se do trabalho de campo (desde o periodo exploratério quando profes-
sores de pré-escola e primeiras séries do | grau foram entrevistados), da pesquisa propria-
mente dita, centrada na andlise de entrevistas feitas com antigos professores que atuaram nas
décadas de 20/30/40 (em que a narrativa, a leitura e a escrita aparecem entrelacadas com a
prépria tarefa de ser professor) e nos anos 50/60 (em que se destaca o significado da forma-
¢do e o ato de tornar-se professor). A seguir, € mencionado o ensaio fotogréfico feito a partir
de acervo de situacdes de leitura e escrita no cotidiano do Rio de Janeiro, que vem sendo
organizado nos dois Ultimos anos. Ao final, sdo apontadas perspectivas de continuidade e
desafios agora enfrentados.

O projeto parte da compreensao da agdo pedagdgica como pratica social e cultural,
procurando entender o presente com o olhar iluminado pelo passado — ou pelas experién-
cias passadas relatadas por professores — e tendo em vista especialmente a pratica de profis-
sionais envolvidos na formagdo. A pesquisa tem como propdsitos: ampliar o conhecimento
disponivel sobre leitura/escrita; fornecer subsidios para politicas publicas, para politicas de
leitura e de escrita e de formacio de professores; sugerir alternativas para a leitura/escrita de
professores, entendidas como parte de uma necessaria politica de distribuicdo dos bens cul-
turais, uma das condi¢des essenciais para a construcao da democracia. Para alcanga-los, fo-
ram fundamentais a atuacdo integrada da equipe (graduandos, graduados e pés-graduandos) e
a metodologia de trabalho adotada.

LINGUAGEM, NARRATIVA, HISTORIA:
REFERENCIAS TEORICO-METODOLOGICAS

Os pressupostos bésicos da pesquisa residem na idéia de uma professora-Xerazade
(Kramer, 1993). E o que isso significa? Recorrendo ao conto Mi/ e Uma Noites, encontramos
Xerazade, capaz de enfrentar a ameaga imposta por quem tenta destrui-la: o rei. No conto,
¢ Duniazade, sua irmd, que a ajuda a vencer a morte, ao aparecer a cada noite pedindo-lhe
que conte mais uma histéria. O rei mantém-se assim interessado na narrativa, o que o
impede de matar Xerazade, pois quer ouvir a continuidade da histéria. O rei simboliza nesse
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contexto o fracasso da escola; Duniazade representa as criancas que ddo a professora-Xerazade
a chance de manter-se viva: “o trunfo de Xerazade e a razdo de seu triunfo é a narrativa”
(Kramer, 1993. p.193), “possibilidade de contar e de fazer histéria e ndo simplesmente
esperar a morte” (p. | 94). Ser professora-Xerazade significa superar a ameaca do fracasso e
se tornar narradora. “Dizer que a professora é Xerazade é dizer que a prética de sala de aula
€ uma prdtica de narrativa” (p.195).

Por outro lado, os pressupostos da pesquisa se enraizam na convic¢do de que para
tornar seus alunos leitores e pessoas que gostem e queiram escrever, os préprios professores
precisam estabelecer relagdes estreitas com a linguagem, experimentando a leitura e a escri-
ta como prética social e cultural. Indagamos:

Como é possivel a um professor ou a uma professora que nao gosta de ler e de escrever, que nao
sente prazer em desvendar os multiplos sentidos possiveis de um texto, trabalhar para que seus
alunos entrem na corrente da linguagem, na leitura e na escrita? Inversamente, se o professor ou
professora gosta de ler e de escrever, se é contador de casos e de histdrias, o que (na sua trajetéria
de vida) favoreceu esse gostar, essa pratica? Que relagdo professoras e professores tém com a
linguagem no seu cotidiano? O que contam, léem, escrevem? Como ocorreu essa relagdo com a
escritaao longo de suas histérias de vida construidas na coletividade? De que maneira esta experiéncia
acumulada influencia a relacdo desses professores com seu trabalho? (Kramer, Souza, 1996. p. 18)

Essas questdes continuam centrais também quando estudamos professores em pro-
cesso de formagao. Pensar a formacio implica conhecer no presente aquilo que se anuncia
para o futuro. Estivemos envolvidas em entrevistas com dois grupos de professores que
atuaram na escola publica nas décadas de 20, 30, 40 (Menezes, 1996) e 50 e 60. Nesse
percurso, orientou-nos a filosofia de Walter Benjamin, que, ao falar do conceito de histéria,
entende que ndo é o passado que ilumina o presente ou o presente que ilumina o passado:
presente e passado se conectam e se entrecruzam:

Benjamin fala do passado sempre como obra inacabada sobre a qual o sujeito deve trabalhar. Ser
sujeito da histdria é ter, portanto, a tarefa de tornar presente o tempo escondido sob as ruinas da
histéria universal... O dever do sujeito da histéria se liga, assim, aos sujeitos da histéria precedente que
foram vitimados pela barbarie — a da guerra, a da civilizagdo que pasteurizou a cuttura, a da opressdo
de uma dasse por outra. A histéria como continuidade é o que ele critica, procurando na descontinuidade
os momentos criticos, quando e onde podem ocorrer mudangas qualitativas. Nesse sentido, a
histdria ndo é vista como um “o que foi” apenas, mas como um “a se fazer”, como uma agao ainda
possivell Anocdo de entrecruzamento do tempo se opde, assim, a crenca num passado imutdvel,
num presente imutavel, num futuro também imutavel. (Kramer, 1993. p.50)

Vale ressaltar a importancia que atribuimos a escrita. Compreender como se escreve
a histéria, como se escreve o texto, relaciona-se a compreensao daquilo que se escreve em
nds, daquilo que a nossa trajetdria de aluno ou de professor inscreveu na pratica cotidiana de
cada qual. Reler essa prética, rever autobiograficamente a experiéncia passada, a situacdo
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presente e as perspectivas futuras significa ou implica reescrever essa histéria, dar-lhe outro
sentido, ressignifica-la, mudar o futuro que se apresenta(va) com um inevitavel tremor diante
de uma folha em branco ou com uma incompreensivel aversao a livros. A necessidade de
formar professores que gostem de ler e ndo tenham medo ou vergonha de escrever tem
sido o eixo da pesquisa.

Quanto ao referencial tedrico-metodoldgico da pesquisa, analiso referenciais de Ciéncias
Humanas/Sociais; de Histdria, narrativa e rememoragao; de leitura e escrita.

Ciéncias Humanas/Sociais e pesquisa: questdes no ponto de partida

E possivel explicar objetivamente o homem? Esta é certamente a grande questdo das
ciéncias humanas e sociais. Se nas ciéncias naturais o objeto de pesquisa era um produto
acabado e passivel de objetivagdo, nas ciéncias humanas e sociais, o objeto é o préprio
homem e suas relagdes; um objeto em processo, inacabado, mdttiplo, vivo, ideoldgico. Se
nas ciéncias naturais a relacdo entre sujeito e objeto é de oposicao da qual surge o conheci-
mento, nas ciéncias humanas ndo cabe cisdo entre sujeito e objeto. Ndo ha um sujeito que
olha um objeto, mas um sujeito que reflete sobre si, sobre suas relacdes e constrdi seu
conhecimento. E, pois, um conhecimento produzido socialmente, situado na histdria e na
cultura e ndo um conhecimento inteiramente objetivo.

Aimpossibilidade de explicar objetivamente o homem pelo modelo das ciéncias na-
turais lanca as ciéncias humanas o desafio de compreender o homem na sua condigao de ser
ao mesmo tempo sujeito e objeto, produto e processo. O homem nao é objeto e pensa-lo
requer conjugar ao conhecimento cientffico as dimensdes ética e estética. Longe de negar a
cientificidade das ciéncias humanas, trata-se de construir outra forma cientifica de conheci-
mento, considerando que nas ciéncias humanas ha um objeto que fala, pois “o homem sé
pode ser estudado como produtor de textos, como sujeito que tem voz, nunca como coisa
ou objeto e, nesse sentido, o conhecimento sé pode ter carater dialdgico” (Kramer, 1993.
p.106). Porém, sustentando uma tradicdo que opde sujeito e objeto, as ciéncias naturais
durante muito tempo, — e as humanas, ao copiarem seu modelo de investigacdo —, con-
ceberam o sujeito como um ser desprendido de sua realidade social e histérica, instaurando
o conceito de neutralidade cientffica. Sujeito e objeto foram condenados a produto; despin-
do-se de sua humanidade, o pesquisador tormou-se — em nome do rigor — prisioneiro da rigidez.

A teoria critica da cultura e da modernidade e a sociologia critica do conhecimento
vém redimensionar a relagdo sujeito-objeto: tanto o objeto quanto o sujeito das ciéncias
humanas e sociais ndo sdo dados, mas construidos e compreendidos a partir de sua inser¢do
na sociedade, na cultura, na linguagem, na histdria: sé existe ciéncia que se pretende humana
se ela é dialdgica. Benjamin (1984) ajuda a aprofundar essa reflexdo ao postular que € neces-
sario construir outro referencial tedrico-metodoldgico para as ciéncias humanas. Dirigindo
sua critica tanto a ciéncia quanto aos sistemas filosdficos, considera que ambos, na ansia de
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dar conta da verdade, tém-na aniquilado, encarcerando-a, homogeneizando-a. Sua preocu-
pagdo é a de ndo sacrificar a totalidade nem a singularidade deixando que o particular fale e
revele as leis do todo; a verdade ndo se encontra nem no suposto universalismo totalizador,
nem no particular, isolado e rechacado pela ciéncia. Daf o valor do fragmento, da insignifican-
cia, do mitido das histdrias singulares. Nesta pesquisa, o caminho que pretendemos trilhar foi
o da leitura do particular, trabalhando os fragmentos, os estilhacos, as ruinas (Kramer, 1993;
Kramer, Souza, |996), sem perder a dimensio do todo e buscando compreender a totalida-
de que neles se revela.

Histéria, narrativa e rememoracao

Ao pretender que a filosofia assumisse a forma poética, Benjamin falava das coisas
mildas do cotidiano, das ruinas, dos estilhagos, daquilo que parecia ndo ter importancia, das
sobras, das dobras, dos trapos, buscando em cada uma delas a sua dimenséo de totalidade,
refletindo, ampliando seu sentido, ressignificando as coisas mais simples da vida comum.
Entendia, assim, que “o cronista que narra os acontecimentos sem distinguir entre os grandes
e os pequenos, leva em conta a verdade de que nada do que um dia aconteceu pode ser
considerado perdido para a histéria”. (Benjamin, 1987a. p.223). Nesse sentido, uma das
formas de humanizagdo das ciéncias humanas passaria pelo desafio de resgatar a humanidade
do homem, recuperando os elementos que |he foram arrancados para que se pudesse
converté-lo em objeto. Resgatar a histdria das pessoas significa vé-las se reconstituirem em
sujeitos e reconstituir sua cultura, seu tempo, sua histéria, reinventando a palavra. Tal resgate
¢ crucial para a construgdo de um conceito humanizado de ciéncia: ouvir o que ndo pode ser
expresso ou escutado, transformando as sobras em objeto de pesquisa, significa levar em
conta o que estaria sendo supostamente tratado como lixo. A rememoragdo assume papel
central, pois é também nas dobras do cotidiano que a histéria se realiza (Benjamin 1987a, 1987b).

Por outro lado, autores como Névoa (1992), Huberman (1992), Goodson (1992),
Bosi (1993), Demartini et al. (1993), Sousa et al. (1996) ddo contribui¢bes importantes a
compreensao dos professores como pessoas e profissionais. As narrativas, entrevistas autobio-
gréficas, relatos de vida ou histdrias de vida revelam a possibilidade de um novo campo em
pesquisa educacional. Entrevistas que — como espagos de producao de narrativas — abrem-
se, como textos que sdo, a multiplas interpretagcdes. Ora, ao entrevistar professores sobre
suas praticas docentes, Goodson (1992) ja mencionara como seus entrevistados falavam de
suas histdrias pessoais, 0 que o fez supor que os professores consideravam as questoes da
vida pessoal relevantes para a compreensdo do cotidiano de sua préatica docente. O autor
alerta para a falta, nas pesquisas em educacdo, daquilo que para ele é o principal: a voz do
professor. “O respeito pelo autobiogréfico, pela vida,  apenas um dos aspectos duma relagdo
que permite fazer ouvir a voz do professor” (p.7 |). Desse modo, aprendemos que o auto-
biogréfico é importante também quando os professores falam de seu trabalho. A histéria €,
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assim, compreendida como meméria coletiva do passado, consciéncia critica do presente e
premissa operatéria para o futuro (Ferraroti, |982). E preciso, como diz Benjamin (1987a),
ndo se contentar com um historicismo que apenas estabelece um nexo causal entre os Varios
momentos da histéria; nenhum fato é, por ser causa, um fato histérico. O historiador cons-
ciente disso “renuncia a desfiar entre os dedos os acontecimentos, como as contas de um
rosario. Ele capta a configuracdo em que sua prépria época entrou em contato com uma
época anterior, perfeitamente determinada” (p. 232).

Lembrar é, entdo, assumir o tempo como medida humana, como histéria. A narra-
tiva reinterpreta o passado e permite mudar um futuro que se mostrava inevitavel. Como diz
Benjamin (1987a), passado, presente e futuro se conectam e se redimensionam em sempre
novas constelacdes. Pela rememoracdo, na linguagem e na narrativa, resgata-se o poder de
ser no presente, no passado e no futuro, possibilitando tecer o sentido da histéria, ndo mais
como um encadeamento cronoldgico, mas como um processo de recriagdo do significado.
Ao contar as histérias de leitura/escrita, o professor vai se lembrando da sua vida, dando a ela
outros sentidos, antevendo mudancas na sua prética. Por outro lado, lembrar, nesse sentido,
ndo é reviver, mas, refazer, reconstruir, repensar com imagens e idéias de hoje, as experién-
cias do passado. A memoria da pessoa liga-se, segundo Benjamin (1987a), a memaria do
grupo, aos elos e lagos de coletividade, vincula-se a prépria tradi¢do. Para esse autor, precisa-
mos estabelecer uma outra relagdo com a tradicdo e a cultura para ndo sermos aprisionados
pela barbarie, o que acentua, mais uma vez, a necessidade da rememoracdo. O sujeito
constitui a linguagem e é também constituido por ela (Vigotsky, 1984). Nalinguagem, revivemos
e refazemos a experiéncia vivida.

Leitura, escrita e pesquisa: algumas reflexdes
sobre a formacdo do leitor

Ler é produzir significados. Escrever é marcar, mudar. Ser leitor é ser, entdo, produtor
de significados. Mas numa sociedade eltista, configurada por seu carater excludente, ainda
marcada por significativo indice de analfabetismo, a idéia de crise de leitura parece
preconceituosa! Ou, ao contrario, aceitar falar apenas em alfabetizacio significa excluir a maioria
do direito de ser leitor e produtor de escrita?

A concepcdo de leitor abrange todas as categorias de material impresso, por diferen-
tes formas de acesso, pois a maioria dos leitores se apropria de leituras diferenciais por meio
de préticas diferenciais; a heterogeneidade marca o universo dos leitores e reflete-se na
diversidade de préticas sociais de leitura. O leitor se constrdi, pois, de forma complexa, nas
préticas de leitura, com gestos, materiais impressos, desejo de ler, pelo contato fisico e
fntimo com o livro. Diversos setores sociais, servindo-se de teias de relagdes, sdo responsa-
veis pela formagdo da identidade social desses leitores. Vista dessa maneira, a entrada no
mundo da leitura é fruto de relacdes simbdlicas, sociais e econdmicas; em outras palavras, a
leitura refere-se a cultura popular, erudita e de massa; a familia, escola, a outras institui¢des.
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Mas ler Dostoiévski tem o mesmo valor do que ler gibis? Como superar o aparente confron-
to entre a chamada boa leitura (Oswald, 1997) e a énfase em préticas leitoras multiplas
(Dauster, 1996)? O conflito é aparente ou subjacente a ele e se coloca em diferentes pers-
pectivas de democratizacdo da escrita e de socializacdo do saber e da cultura? Essas questoes
serdo enfrentadas na etapa atual da pesquisa.

E até que ponto alfabetizar implica formar leitores? A alfabetizacdo pode se restringir
ao dominio dos cédigos, a capacitagdo para ler, sem formar o leitor. Ja, a leitura extrapola a
escola e a ampliagdo do acesso a escrita € crucial no processo de democratizacdo. Um
programa de leitura precisa levar em conta tudo que a leitura envolve. Afinal, é lendo que se
aprende a ler; é escrevendo que se apreende o dominio da escrita, ou seja, que a escrita é
internalizada e constitui a consciéncia, organiza a conduta, orienta as agoes (Vigotsky, 1984).
Formar leitores criticos € central para a consolidacao da cidadania. Similarmente, a formacdo
¢ direito de cidaddos. Mas a formagdo de leitores passa também pela ampliacdo do seu
espectro cultural e de informacdes como o acesso a bibliotecas, exposicdes, feiras de livros,
museus, teatros, cinemas, espetaculos musicais e de danca. Formular e implementar politicas
publicas de investimento em leitura e escrita e de investimento em cultura deveria ser prio-
ridade das politicas educacionais.

Vale ressaltar, entretanto, que embora a leitura ndo seja posse da escola, é papel da
escola garantir a democratizagdo da leitura e da produgdo da escrita. A leitura ndo pode ser
reduzida a praticas extra ou intra-escolares, mas precisa ser encarada como importante no
interior de um amplo projeto de politica cultural que percebe a urgéncia de formar professo-
res leitores e produtores de escrita. E uma aprendizagem ndo s da historia, mas com a
histéria: ouvindo, falando, contando, os professores repensam a historia dando a ela um
outro/novo significado, num processo continuo e dindmico de transformagao. Tanto o estu-
do tedrico quanto as atividades que temos desenvolvido na pesquisa — entrevistas e atas —
tém fornecido subsidios para compreender tal dimensao formadora. Do mesmo modo que
para Benjamin, também para nds “pensar e escrever sdo fundamentalmente questdes de
resisténcia” (Sontag, 1986. p.101). Assim, a meta tem sido conhecer experiéncias de leitura
e escrita de professores para propor altemativas de formagio que se constituam em espago de pensa-
mento critico, de escrita, de resisténdia.

A PESQUISA EM CAMPO

Neste item, sdo apresentados os projetos desenvolvidos ao longo de quatro anos:
primeiro, o estudo realizado em carater exploratério, em que foram entrevistados professo-
res de pré-escola e primeiras séries da escola fundamental; em seguida, a pesquisa que levou
em consideragdo as geragdes de professores, bem como o exercicio na rede publica, subdi-
vidindo a andlise entre os professores que atuaram no inicio de século (anos 20, 30, 40) e
aqueles que exerceram o magistério nas décadas de 50 e 60.
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O que narram, |éem e escrevem os professores

Durante o perfodo exploratério da pesquisa,' entrevistando professores, ouvindo e
transcrevendo relatos, buscamos compreender que relagdes professores e professoras esta-
beleceram com a escrita ao longo de suas trajetdrias de vida e trabalho. E aprendemos a
escutar palavras que falavam da importancia de um pai, uma mae, avé ou irmao na criagdo do
gosto de ler, do papel secundério desempenhado pela escola; depoimentos que contavam da
leitura forcada, do antigo (e perdido) gosto de ler; de muitas boas e mas lembrancas que a
conversa de leitura e escrita neles suscitava, do dever de ler imposto pela escola em que um
diaforam alunos. Ouvindo o que rememoravam, conheciamos a histéria coletiva tran-
cada pelos fios das histérias de cada individuo (Benjamin, 1987a): histérias que fala-
vam de desprazer, imposicao, obrigatoriedade, vontade de nao ler.

Ora, mesmo ndo tendo chegado nesta etapa a grandes revelacdes, pois falar
da mesmice da escola, da rotina da palavra e do pequeno espago de criagdo ndo
chega a ser novidade —ainda assim o assombro veio junto com o conhecimento,
pela forca das narrativas, pela aparente uniformidade das situacdes descritas, pela
convergéncia dos problemas apresentados. A leitura na escola se fecha em leitura
da escola, em que notas, provas de livros, fichas e apostilas com resumos das histo-
rias ocupam o tempo e o espago que, na concepgao daqueles que preferem o gosto
ao habito, precisariam ser tempo e espago de desfrutar o livro. Seria a aversdo pelo
textos literarios unanime? Vérios depoimentos apontaram que a escola teria um
papel negativo na formacdo desse leitor: pela imposicdao de leituras, provas, datas,
argliigdes, resumos, fichas, sinteses, a leitura seria reduzida a matéria, a contetdo
escolar. Ao mesmo tempo, os relatos sobre escrita vinham acompanhados de ver-
gonha: ao relerem seus escritos, as préprias autoras rasgavam, ridicularizavam, quei-
mavam ou jogavam os seus textos fora. A partir desses relatos, questionamos: a escola
produz leitores ou estes se formam apesar da sua atuagdo inadequada? Mesmo sen-
do indiscutivel o seu papel como instancia divulgadora/promotora de cultura, parece
que a escola — com a obrigatoriedade, a dissecagdo de textos — esteriliza as praticas de
leitura e escrita.

Ao todo, entrevistamos 32 professoras de pré-escolar e de primeiro grau, de idades
diferentes e que atuavam em escolas publicas e particulares (Kramer, Souza, 1996). Pelos
depoimentos, percebemos que o gosto pela leitura € primordial na formacao do leitor, gosto
construido por experiéncias positivas, de praticas de leitura e escrita, de identificacio de
interesses, de liberdade (ou ndo) de escolher. Mas ao invés de dicotomizar obrigatoriedade/

I. O periodo exploratério refere-se ao projeto O que Narram, Léem e Escrevem os Professores (Kramer, Souza,
1996). Para detalhes dessa etapa, ver Kramer (1995), em especial Ler, Escrever e Contar: os Professores e suas
Experiéncias com Livros e Relatérios Parciais I, Il, Il da Pesquisa.
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livre escolha, entendemos como essencial haver préticas reais de leitura e escrita, como
préticas sociais e culturais — convite a leitura e a escrita.

Além disso, as inquietacdes geradas ao longo da investigacdo disseminaram-se, ga-
nhando também os dominios da sala de aula. Antes j& era clara para mim a importancia da
pesquisa para o ensino e vice-versa: sempre analisei, com meus alunos, textos e artigos
baseados em pesquisas e costumo partilhar com eles os estudos que realizo; com freqiiéncia
incentivo-os a participarem de semindrios e busco conseguir bolsas de iniciagdo cientffica,
aperfeicoamento etc. Mas tratava-se aqui de algo diferente nascendo na minha prépria pratica
didria de professora: germinava uma outra relagdo pesquisa-docéncia, calcada num estreito e
dinamico vinculo em que ndo sé as situacdes cotidianas passaram a ser levadas para a pesqui-
sa, ndo sé as perguntas trazidas para o espago pedagdgico coletivo, mas também o préprio
momento da aula tornou-se momento de pesquisa. Dessa forma, ndo resistindo, de um
lado, a tentacdo de saber das histdrias de alunos e alunas (eles e elas também professores ou
futuros professores) e, de outro, considerando esse contar as histdrias crucial no seu préprio
processo de tornar-se professor (Kramer, 1993), suas trajetdrias com livros passaram a ser
um tema fundamental. O conjunto das conversas, entrevistas coletivas e inlimeras anotagdes
pessoais realizadas neste percurso permitiu também aprender que mais do que ndo ler ou
ndo gostar de ler, muitos dos professores haviam deixado um dia de ler.

Por outro lado, durante esses dois anos, certas questdes comegavam a nos inquietar:
sera que as praticas e a relagdo dos professores com a escrita se modificam nos diferentes
momentos da histdria, ou seja, com as geragdes! Como os professores que atuavam em
distintos momentos e contextos relacionam-se com a escrita! De que modo as préticas de
leitura e escrita foram (ou ndo) sendo marcadas pelas escolas que freqlientaram? Essas inda-
gacdes originaram o projeto Leitura e Escrita de Professores em suas Histdrias de Vida e
Formagéo, etapa seguinte da pesquisa. A proposta ndo era confrontar a histéria relatada por
eles com a histéria oficial mas sim, entrecruzar. Entrevistamos treze professores que se for-
maram e atuaram nos anos 20/30/40 e 50/60. O que dizem dessas épocas e de suas praticas
tais professores é o que procuramos discutir nas duas secdes a seguir. Uma caracterizagao
breve dos professores entrevistados encontra-se em anexo.

Vida, trabalho e memoria — relatos de antigos professores?

Qual o significado de ser professor nas décadas de 20, 30 e 40? Que préticas de
leitura e escrita tinham os professores? “Eu fui tudo na vida, hoje eu ndo tenho nada, ndo sou
nada...” (Professor Ciro, 76 anos, I/p. 159).2 E o que vamos achar nas memorias desses

2. ltem produzido com base no texto de Brandao et al. in Kramer et al, 1997.

3. As falas dos professores encontram-se nos Relatérios Parciais | (Kramer et al., 1996) e Il (Kramer et al. 1997),
identificados no texto como I/p. e lI/p. Todos os nomes sao ficticios.
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antigos professores? Segundo Lispector (1986), (...) é do buscar e ndo do achar que nasce o
que eu ndo conhecia e que instantaneamente reconhego. E sé quando falha a construcio, é
que obtenho o que ela ndo conseguiu” (p. | 72).

Os professores entrevistados detém um saber aprendido com o tempo vivido. Sem
trabalho, fechados nas suas casas, resistem? Na rememoracio, constréem-se como sujeitos histdricos,
com suas lembrangas. Sobre isso, Benjamin diz:

Alinguatem indicado inequivocamente que a memoria ndo é um instrumento para a exploragdo do
passado; &, antes, o meio. E 0 meio onde se deu avivéncia, assim como o solo é o meio no qualas
antigas cidades estdo soterradas. Quem pretende se aproximar do préprio passado soterrado deve
agir como um homem que escava. Antes de tudo, ndo deve temer voltar sempre ao mesmo fato,

espalha-lo como se espalha aterra, revolvé-lo como se revolve o solo. (1987a. p.239)

Tentando alcangar passados soterrados nos deparamos com a surpresa de professores
ao serem convidados a falar de sua vida e pratica. Eles se surpreenderam ao se ouvir. Ao
recordar suas experiéncias, ressignificam sua histéria (Bosi, 1993). A memdria é o agente
desencadeador desse processo de ressignificacdo que, lembra Benjamin, se desfaz por ndo
assumir funcgdo utilitdria para a modernidade. Os que vivem e rememoram a histéria sobre-
vivem ao tempo. “Eu estou me divertindo muito com vocés aqui, estou quebrando minha
soliddo, lembrando” (Adélia, 88 anos, |/p. 77).

As entrevistas transformaram-se em licdes. Mais do que relatos de leitura e escrita
eram histérias de vida sendo desveladas, refeitas e se, a principio, os papéis pareciam delimi-
tados, muitas vezes se invertiam: de entrevistadores passamos a entrevistados, pois eles nos
faziam perguntas. Nao éramos, portanto, sé ouvintes.

Os entrevistados eram pessoas nascidas durante a RepUblica Velha que mais tarde
foram trabalhar como professores da rede piblica ou particular de algumas escolas do Rio de
Janeiro. No inicio do século a modernidade se instalava: a década de 1920 vivia crise politica
e econdmica com muitos movimentos populares no pais, culminando na Revolucdo de
1930; a década de 30 comegara com Vargas e a Alianga Liberal — o Brasil passava por uma
crise econdmica, com 80% de sua economia girando em torno da exportacdo. E a industria-
lizagdo refletia-se no sistema educacional brasileiro. Em 1937, Vargas decretou o Estado
Novo, periodo de ditadura e repressdo. Lena, 72 anos, que participa de uma comissao
formada por um grupo de professores aposentados no SEPE,* conta: “Eu peguei duas ditadu-
ras: 37 a 45 e depois 64 a 79.” (I/p.134). Tempos de siléncio. A primeira ditadura, porém,
ndo repercutiu tanto sobre Lena, segundo conta: “ndo me atingiu muito diretamente, eu
ainda ndo podia avaliar o que era ditadura, meu pai ndo se envolvia com poltica (...)” (I/p. 134).

4. O Sindicato Estadual dos Profissionais da Educagao — SEPE — possui um grupo de aposentados que se retine
uma vez por semana para discutir questoes da categoria.
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Em outubro de 1950, Vargas volta ao poder pela eleicio direta, tendo recebido
substancial votacdo. Sua campanha eleitoral baseava-se nos beneficios trabalhistas concedidos
durante o Estado Novo e sua gestdo daria continuidade a polftica populista. O professor Ciro
cita com admiracdo a “histéria de Getllio Vargas — o pai dos pobres”. Nem todos eram
ativistas politicos como Lena, nem todos dispensavam especial atencdo ao cenario poltico,
mas todos falam da escola, de ser professor, do magistério e da vocagdo. Adélia tem 88 anos,
mora sozinha e toma conta de sua prépria vida, da obra de sua casa, dos pagamentos banca-
rios, dos ingressos do teatro que ndo deixa de assistir. Diz: “Eu me formei aos dezenove anos
e trabalhei vinte cinco anos dos quais s tive cinco faltas. Eu fui jubilada como se dizia antiga-
mente. Eu ndo tenho nenhuma queixa das criangas. Fui muito feliz com elas. Até hoje eu
sonho que estou dando aula” (I/p. 72). Ela sonha ou ressignifica sua histéria relembrando
momentos de aula?

As criangas ndo tinham apoio em casa porque eram filhos de analfabetos. Eu levava coisinhas para
concretizar, materializar — feijgo, milho, caixa de fésforo, palitinho — o ensino como era possivel.
Nao conhego aritmética moderna e nem quero. Ensinei muita tabuada, ela é um periodo dureo da
memdria. Nao ha como exercitar melhor a meméria do que com a tabuada. Eu ndo me limitava sé
aensinaratabuada, eufazia, metodicamente, a adicdo, subtracdo, etc... Eufazia no quadro negro e eles
copiavam, depois eu passava os olhos... dizia: “Agora vamos estudar, procurar meter na cabega”. Tudo
isso regrado para ndo ficar cansativo. Se ndo no mesmo dia, no dia seguinte. “Vamos fazer um concurso
de contas?” Eles gostavam!! No meu concurso de contas quem tirasse o primeiro lugar ganhava um
beijo. As criancas ficavam empolgadas. Eu passava aquele monte de continhas e depois levava para casa
para corrigi, um por um. Se estava errado eu marcava, ndo deixava passar ndo. (Adélia, I/p. 73)

Como ela, também Vilma, 75 anos de idade, sempre na escola piblica, relata: “Eu
mesma era a explicadora dos meus préprios alunos e trazia 0s que mais precisavam para
ensinar em casa para eles poderem acompanhar os outros, sem cobrar nada!” (Vilma, I/p.
92). Dizendo isso, Vilma quer fazer uma critica a escola de hoje que, muitas vezes, sobrevive
as custas de “explicadoras”, mocas de camadas populares que, no Rio de Janeiro, ddo aulas e
explicagdes para criangas que as escolas tém dificuldade de ensinar. Ha, ainda, depoimentos
que dao exemplos de préticas e métodos relativos a leitura e escrita. Dona Adélia mostra a
importancia de seguir com os alunos as fases da redagao:

Eu contava histérias. As criangas fabulavam muito, criavam histdrias, nas leituras a gente brincava com
os sinais chamados letras. Eu ensinava a redigir. Encaminhava um assunto, desenvolvia aquele assunto
e fazia ele morrer. Assim € que eu ensinava a redigir. Eu trabalhava muita redagdo com os alunos e
depois fazia relatérios. Algumas escolas tinham uma porcao de gravuras que eu mandava buscar para
usar na redacdo. O que € que vocé esta vendo? Eu fazia eles enumerarem, que é a primeira fase da
redagdo. Depois contar o que viram, que é a segunda fase da redacdo. Depois facam uma frase,
etc... Trabalhava as leituras oralmente. Depois eles escreviam. Trabalhava também individualmente.
Com a 5% série eu fazia leitura silenciosa. A leitura silenciosa € muito importante. Depois resumir o
que leram. (Adélia, p.78)
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Por outro lado, Lara, que comegou em 1918 como professora de escola particular,
no Rio de Janeiro (a mesma em que estudou), fala de uma escola que a nossos olhos
estigmatizadores ndo parece situada no inicio do século. Ela diz: A ciéncia de ensinar sao
poucos alunos na sala, ndo pode ter mais do que a professora consegue dar conta” (repetiu
isso varias vezes ao longo da tarde). “Eu dava aula conforme eu aprendi. Eram meninas de 8-
|0 anos. A professora sentava no meio e as meninas em volta, como um circu-
lo” (énfase minha):

Tomavaligdo de tudo. O negdcio era assim, mandava as alunas estudarem e depois debatia com cada
uma o que ela tinha estudado. Preparava cada papelzinho e tomava. Na aula de histéria discutia os
assuntos todos, ndo decorava ndo...Aleitura? Tinha leitura todo dia, era leitura do dia, elas preparavam
e liam na sala. Cada uma lia e comentava. Ciéncias, para ensinar sé com poucos alunos e ndo podia
deixar o aluno por conta propria ou em qualquer outra matéria, porque sendo todos vao acabar
analfabetos. £ o que esta acontecendo hoje emdia. (Lara, I/p. 99)

Dona Lara enfatiza que naquela época ndo havia “decoreba”... havia leitura todo dia.
Essa observacdo instigou a equipe. Indagamos: o que se perdeu entre essa escola chamada
tradicional, mas que valorizava a aprendizagem “de cor” (de coragdo) e a nova que, na visao
dessas professoras, sé da decoreba?! Nao sera que, tal como as préticas multiplas hoje exis-
tentes, também naquela época as praticas eram diferentes? E que papel a escola desempenha
— ontem e hoje — em relagdo a leitura e a escrita? Dona Vilma reclama que hoje muita
gente escreve errado: “(...) Antigamente o aluno copiava o ponto... chegava em casa e ainda
passava a limpo. Hoje ndo, é tudo mimeografado, ninguém mais quase escreve. Ha ditado
ainda no primario? A gente tinha o ditado, tinha a cépia, havia redagdo que a gente levava pra
casa pra fazer que era corrigida depois” (Vilma, 1/p.92).

Nas entrevistas, deparamo-nos com a surpresa dos professores ao insistirmos na
leitura e escrita; para elas e eles parecia ndo ser possivel ensinar sem ler e escrever, como se
aleitura e a escrita estivessem naturalizadas, sendo constituintes do préprio ato de ser profes-
sor, como se fossem parte da identidade do professor — ser professor era, de certo modo,
relacionar-se fortemente com a leitura e a escrita. Hoje, ao contrario, a leitura e a escrita na
escola estdo descoladas de praticas culturais e sociais, reduzindo-se a atividades tais como
provas, livros para ler com data marcada, questionarios. As acdes de ler e escrever possibili-
tam refletir sobre o mundo em que vivemos, criar e pensar sobre nossos escritos e leituras,
transformando-nos em sujeitos. Nessa linha, Lena comenta:

Aprofessora, tendo convicgdo daquilo que estd fazendo e usando, de como estd fazendo, da certo...o
que eu quero caracterizar € que a metodologia ndo € o mais importante, o mais importante é a
competéncia da professora, quer dizer, como ela passa para as criangas. De uma forma sem ser
autoritaria. [...] De uma forma que a crianga aceite como natural. Porque se ndo fosse assim, como
foram alfabetizados nossos pais, nossos avos? [...] Entdo, acredito que, quando se facutta aos profes-

sores escolherem o seu método, é melhor. (Lena, I/p. 141)
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E o que esses professores pensam sobre sua profissao? Como era? O que mudou? Ao
fazer tais perguntas, ouvimos desabafos, desolacdo, ponta de tristeza na voz, relatos de situa-
¢do de abandono, desrespeito. Longe da missdo que sentiam cumprir, distantes da idéia de
vocagdo e do respeito e reconhecimento da sociedade, com o tempo, ser professor se

tornou desprestigio. Lena observa:

O professor que como eu comegou em | 942 e se aposentou em |977 presenciou grandes
diferencas de tratamento e de condigdes [...] A sociedade tinha o maior respeito pelo professor.
Trabalhava-se nafavela e todos ajudavam. Nao se tinha medo de traficantes, de tiroteio, de balas.
Tinha-se a dificuldade de subir aquela ladeira, mas podia-se pegar carona. Hoje vocé pode pegar
carona? Trabalhar numa favela é risco de vida. Os traficantes mandam recado para a escola ndo abrir
eaescolando abre! A Secretaria é comunicada da ordem dos traficantes [...] Ha um poder paralelo!
[...]O respeito da sociedade pela profissdo professor acaboul [...] em 46, quando a guerra terminou
o professor ganhava igual a um capitdo do exército. Ha pouco tempo era igual a um cabo
comneteiro...Nenhum professor resgatara sua cidadania ganhando tdo mal...O resgate da nossa pro-
fissdo passa pelo resgate da cidadania, de as pessoas compreenderem as funcdes do professor, do
médico e respeita-los. Sdo profissionais que s6 fazem o bem e estdo trabalhando pela comunidade.
(Lena, I/p. 138)

Outros professores entrevistados fazem depoimentos semelhantes:

E muita pena... eu sinto tanta pena das professoras primarias hoje. As professoras de antigamente
eram pessoas assim.... de um nivel muito bom, e agora ndo sao... elas ndo tém o que dar, ndo é? E
nem podem mesmo. Acho que hoje em dia talvez elas tenham mais dificuldades de acertar, porque
hoje as professoras nao tém gabarito nenhum para ser professoras primarias. As professoras de hoje
nao tém formagao nenhuma. Eu ndo sei... eu ndo tenho ido I4 [Instituto de Educagao], mas eu ougo

falar que estd muito ruim o nivel delas. (Elizabeth, 7 | anos, II/p. 56)

Eu estive ha pouco tempo no Instituto e me deu até vontade de chorar, no estado em que esta! Ta
horrivel, ta feio. As meninas todas sentadas no corredor. Quando que isso acontecia no meu tempo?!
[...] Batia a sineta e todo mundo tinha que entrar na sala e ndo se via uma pessoa no corredor. Isso é
afalta de concurso. Hoje qualquer pessoa faz concurso. Af eu vejo que o gabarito pra entrar é baixo
[...JAvocacio é fundamental para ser professor. Hoje em dia ndo tem mais vocagao, antigamente,
tinhaamor e respeito. Tia? Naquela época ndo se chamava de tia, era senhora, professora, dona, etc.
(Vilma, I/p. 89)

Se a escola publica j& foi escrita com orgulho, hoje ela é marcada pelo descaso. Mas
no tempo em que ensinavam, escola publica e qualidade andavam juntos. Naquela época,
estudar em escola publica dava status. Nas memorias e experiéncias que relatam, leitura,
escrita e cultura vém junto com pai, mae, irmao, avo, avd, amigo, primeira professora — a
presenca de uma pessoa que deixou marcas nas suas vidas, despertando paixao pelos livros,
tornando-os leitores e contribuindo para sua viséo do mundo:
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Mamae e papai liam as expressoes e eu gostava muito. Ento, euficava sentada, ficava lendo...Eles liam
e eu gravaval Depois ficava “lendo”...Parecia que eu estava lendo, tanta era a vontade que eutinha de

ler! Olhava as figuras e ficava lendo, ficava com aquela pose de ler... (Rosa, 80 anos, I/p. | 13)

N&o tinha ninguém na minha familia, o mais letrado era eu. Meus irmaos cursaram a escola, mas
depois sairam. Foram trabalhar, mas ndo tinham capacidade nenhuma pra ensinar, nem leitura. (Ciro,
I/p. 157)

... fol num meio de amor que eufui criada! Meio de amor, mesmo! Entdo, quando o meu pai queria...
Eu me lembro que ele me chamava, na minha casa: Vocé, uma menina bonita... Ele era poeta! Afele
disse assim: Menina bonita, menina de trato, vocé é inteligente, vocé € prendada... Ele comegava a
elogiar primeiro, pra depois, entdo, dizer “ndo pode fazeristo”. [...] Ndo tinha castigo! Minha mae nao
dava. [...] Eu era muito enjoada pra comer, preguicosa, pra comer. [...] Af, a minha mae me dava
castigo. Fazia eu ficar trés, quatro, cinco dias sem sobremesa. (Rosa, I/p. 1 10)

Embora estivéssemos interessadas em leitura e escrita, entrevistar pessoas de 72, 88
ou 95 anos, representou mais. Eles e elas compartilharam de nossas indagagées, nos fizeram
repensar a escola de ontem e de hoje, revelar mitos, contradi¢bes. Mais do que lembrada, a
histéria foi ressignificada. Eclea Bosi diz que “a memdria é a faculdade épica por exceléncia”;
“a histéria deve reproduzir-se de geracdo a geragdo, gerar muitas outras, cujos fios se cru-
zem, prolongando o original, puxados por outros dedos” (1994, p.90). Nés vivemos isso e
aprendemos que mais do que contar o passado elas queriam falar do presente e de seus
planos para o futuro, planos de “mudar o Brasil”.

Instituir-se professora — relatos dos anos 50, 60°

Continuamos a pesquisa, ainda neste projeto que levou em conta a idade, com o
mesmo objetivo de estudar a relagdo dos professores com a leitura/escrita. Mas ao analisar
os relatos sobre os anos 50 e 60, constatamos que os docentes privilegiavam a identidade e
a formacdo. Nesse contexto, o Instituto de Educacdo assumiu papel central nas narrativas.
Falar de ser professor é falar do Instituto, voltar a lembrangas, como diria Benjamin, escava-
das na meméria que descortinam sua formagao. Nas diversas entrevistas realizadas®,o Institu-
to de Educagdo, a todo momento ressaltado, aparecia em imagens fortes. Elisabeth, uma das
entrevistadas, diz que “naquela época... ndo era escola normal que se chamava...
era Instituto de Educagdo” (Il/p.58). Ter passado pelo Instituto ia além da formagao
profissional: mais que se formar professora, instituiam-se as pessoas na educagdo, no sentido
de que as mocgas e rapazes eram impregnados de um ethos, imbuidos de uma forma de
ensinar, de uma pratica vivida como sendo a essencial de um professor.

5. Este item foi escrito com base no texto de Frangella et al. “Ser professora, instituir-se professora: a trajetéria no
Instituto de Educacao”. In: Kramer, 1997.

6. As falas das professoras que aparecem neste item encontram-se nos Relatérios Parciais | (Kramer etal,, 1996) e
Il (Kramer et. al., 1997), sendo identificadas, no texto, como ( I/p.) ou (II/fp.).
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Ora, as instituigdes de formagdo de professores, além de importantes quanto aos
conhecimentos pedagdgicos, sdo fundamentais na criagdo de normas de condutas comuns a
profissdo. Novoa (1995) considera que “mais do que formar professores (a ttulo individual),
as escolas normais produzem a profisséo docente (em nivel colectivo), contribuindo para a
socializagdo dos seus membros para a génese de uma cultura profissional.” (p. 1 8). No Brasil,
as primeiras escolas normais datam de meados do século XIX e foram se expandindo. Mas
apesar de sua expansdo, ndo garantiam, naquele momento, formacio de qualidade nem se
estruturavam com curriculo comum (Freire, 1989). Por outro lado, a efervescéncia no pa-
norama educacional na décadas de 20 e 30, com a Semana de Arte Moderna, a organizagdo
da Associacdo Brasileira de Educacdo — ABE —, o Manifesto dos Pioneiros e a Constituicdo
de 1934, ndo valorizou o ensino normal, verdadeira contradicdo se levarmos em considera-
¢do os movimentos pela ampliagdo e implementacdo de um sistema de ensino para todos
(Romanelli, 1978). O curso normal se tornaria alvo da politica educacional em 1946, por
meio de um dos decretos-leis — frutos da Constituicdo de 1937 —, que centralizavam as
diretrizes do ensino: a Lei Organica do Ensino Normal. Até entédo, as escolas normais tinham
sua administragdo e regulamentacdo a cargo dos estados da Federagdo, ndo constituindo,
assim, um sistema estruturado. Aos poucos, de maneira fragmentada e desarticulada, foram
criados diversos cursos — Escolas Normais Regionais, Escolas Normais e Institutos de Edu-
cacdo —, todos enfatizando no curriculo matérias de cultura geral, mais que de formacio
profissional (Pimenta, | 992).

O Instituto de Educagao foi fundado no contexto de uma sociedade que vivia mudan-
cas estruturais (de agraria a urbana), movimentagdo cultural, brasilidade, explosdo de idéias.
O:s relatos das professoras mostram a dindmica dessa sociedade, em que a opgao pelo ma-
gistério permitia a mulher, em especial de classe média, exercer os papéis de mae, mulher e
profissional de modo respeitavel, tornando a profissao de professora a melhor “escolha” no inicio
do século. Assim, o Instituto de Educacdo surge como caminho “natural”. Nesse sentido, Clara diz:

Euacho que eu nasci mesmo para ser professora, eu queria era ser jornalista, mas na minha época era
malfalado ser jornalista e ndo tinha escola de jornalismo, entdo vocé tinha que ir tirar escola jomalismo
sendo foca de jornal na coluna social, ai era © meu noivo, um cara do exército e ia morar em Recife,
euiaficar sem ele e ele sem mim... oh, paixonite... Minha mae, tradicional, disse: “Nao faz jornalis-
mo”. O meu pai me estimulou: “Faz jornalismo sim, minha filha”. Mas falou mais alto a voz do
coracdo, porque euia casar e paraficar bem com o meu marido, fui ser professoramesmo. (11/p. 102)

Mas ndo, ndo era, assim, um desejo meu de ser professora. Realmente eu ndo me lembro nunca na
minha vida de ter dito assim: “Ah, eu quero ser professora...” aquilo foi uma coisa... assim como se
fosse ja... estava escrito,... tipo assim: “Saiu da escola primaria, faz admissao, pra fazer o concurso para
o Instituto... (Marilia, Il/p. 106)

Nao havia opgao. Eu queria era ser bailarina. Bailarina realmente ndo estava nos planos de ninguém.

[...] Quando eu escolhia carreira (professora) ndo tinha muito o que escolher. “Nao minha filha, vocé
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s6 pode ser professora, € a Unica carreira, eu nunca me esqueco (o que o pai lhe disse), compativel

com adignidade da mulher. (Luzia, 11/p.88)

Nos seus depoimentos, quase todas mencionam o rigoroso processo de selecdo

para a entrada no Instituto:

[...]porque quando eu fui pro Instituto, eu fui pro primario fazendo concurso, ndo passei e af, no 2°
ano, fiz o curso de admissao, todas faziam. Faziamos primeiro o teste de Inteligéncia, se passasse fazia
Matemética, se passasse fazia portugués e assim ia. Tinha provas orais. Quer dizer; era uma coisa bem
puxadal A rua Mariz e Barros ficava cheia, do transito ficava quase parado, igual vestibular. Ficava assim
pragente entrar no Instituto. (Vilma)”

Aprova eraexame mesmo [...] a prova oral ndo eraem sala, era no ginasio e quem quisesse assistir
podia. Eram trés examinadores [...] aquilo era normal naquela época. (Estela)®

Numa sociedade urbano-industrial, de demanda crescente por educagdo, a escola

era simbolo de classe e forma de ascensio social (Romanelli, 1978). Como comenta Estela

“a escola em si era respeitada. Era o centro da comunidade.... era o referencial”. Foi nesse

contexto e com suas contradicdes que a escola normal se estruturou. A industrializacdo

aumentava a demanda por educagdo e provocava expansao do sistema escolar. Por outro

lado, até a Lei de Diretrizes e Bases de 1961, o ensino secunddario era dual: dos cursos

profissionais, sé a escola normal dava acesso ao ensino superior. Entrar no Instituto era afir-

mar uma posicdo de classe. Ser normalista extrapolava a condicdo de estudante; indicava

valor social, presente na énfase dada ao rigor do processo seletivo para o ingresso no Institu-

to. Como diz Vilma: “Era garantido! Quer dizer, ser normalista era uma honra. A comegar

pelo uniforme, que era rigoroso.” Outras destacam também:
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[...]tinha um certo orgulho... um certo orgulho em usar o uniforme, sempre bem... (Luzia)'°

[...Jfuifazer umano de Guanabara pra me preparar para o Instituto. Entrei para o Instituto em 1950.
A, € que foi o tempo maravilhoso da minha vida.(Clara, Il/p.97)

[...] e agente amava aquela escola como ndo se ama maiis as escolas. Eu tenho uma pena quando eu
passo ali e vejo o prédio daquele jeito. Na minha cabega, nos meus retratos antigos, ele esta intacto.

Entdo, ndo faz muito mal porque eu vejo ele daforma que era. (Clara, 11/p.97)

[...JoInstituto era um todo, as turmas de primario tinham aula no térreo e o normal e o gindsio era
no andar de cima. Em todas as salas, tinha, no fundo, essas cadeiras tipo de auditério, porque elas

Esta fala ndo consta dos Relatérios. Entrevista transcrita de fita gravada do arquivo da pesquisa (fita V).
Idem (fita 2A).
Idem (fita VI).
Idem (fita 6A).
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(normalistas) assistiam as aulas dos professores. Entdo, as professoras ja davam aula de acordo com
o certo, paraa professoranda aprender. Todas as aulas eram aulas mesmo, tinham técnicas perfeitas

para elas aprenderem certo. "

O Instituto de Educacdo fornecia o modelo de educagéo da época. Como explica
Estela, “o grupo de professores 14 era maravilhoso, muito bom. Tinha que ser, para servir de
modelo para as outras escolas” (Il/p.73). Esse modelo era o caminho a ser percorrido pelas
professoras que comegavam sua vida profissional pautando suas praticas nas praticas da insti-
tuicdo em que se formaram. Nos modos de ensinar e planos de ensino, residiam os contel-
dos que deveriam ser aprendidos pelos alunos em condi¢des e técnicas elaboradas para o
bom éxito na aprendizagem. “O Instituto era todo programado com os alunos justamente
para interessar os alunos, porque interesse € tudo” (Valda, Il/p.89). Como diz Cavaco, “o
professor jovem pode ser levado a reactualizar experiéncias vividas como aluno e elaborar
esquemas de actuagdo que rotinizam e que se filiam a modelos tradicionais” (1995. p.164).
E o Instituto assumia essa tarefa de prover os professores de modelos de ensino e de cons-
truir uma concepcao do aluno ideal. Porém, ao entrar em sala de aula como professora,
aparecia o confronto com outros pontos de vista e a contradicdo entre a realidade suposta na

formac@o e a realidade encontrada:

[...]quando eu comecei a trabalhar, eu comecei a trabalhar em Realengo, foi uma experiéncia boa.
Porgue é diferente trabalhar com um aluno do Instituto de Educagdo e o aluno de Realengo, da Escola
Coronel Corsinto do Amarantes, criangas que iam para a escola de tamanquinho. [...] quase que eu
desisto de ser professora nos meus primeiros anos de trabalho porque a realidade é muito dura, é
diferente. Mas af, aminha mae me deu muita forca: “Ah, quer dizer que porque agora viu dificuldades
vai desistir? Vocé quer tudo flores? Aluno interessado, aluno bonzinho é étimo. Eu quero ver vocé
lidar com esses meninos que tém problemas!” Quer dizer, ela me espicacou e af eu consegui
enfrentar a barra. (Luzia, Il/p.87)

Me lembro muito da minha vida na escola normal como uma passagem assim muito bonita. Naquela
época ndo era escola normal que se chamava... era Instituto de Educagao. Era um prédio lindissimo,
que eufuild ha pouco tempo e fiquei com tanta pena. Ta todo caindo, tA assim mal tratado [...] Euma
preciosidade, eralindissimo, um pétio interno, as salas de aula eram uma beleza. Eu peguei uma época
muito boa. Villa Lobos, Malba Tahan, sdo pessoas que ficaram marcadas. (Elizabeth, I1/p.57)

Mas os relatos mostram ainda a énfase dada aos contetdos:
[...]nosso curso ndo era igual ao de vocés... tihhamos umas dezoito disciplinas. (Valda, 11/p.86)

Tinha as didaticas, metodologias eram separadas. Porque, hoje em dia, acho que é tudo globalizado,
mas, antigamente erra tudo separado, além de Portugués, de Matematica. A gente estudava Anatomia,
Fisica, Quimica, Biologia, tudo. (Marilia, II/p. 107)

1. Idem (fita 2A).
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[...Jo Normal ndo era sé para ensinar; tinha as partes pedagdgicas, tinha as didaticas, mas tinha Histéria
Natural, Histéria das Américas, além de Histéria Geral que nds tinhamos dado até a quarta série.
Tinha Filosofia, tinha Puericuttura; Higiene e Puericuttura no curso Normal, Biologia, era um curriculo

muito bom, nés estudavamos Latim, Portugués, Inglés, Francés. (Estela, Il/p.72)

O modelo pedagdgico do Instituto de Educagdo, com professores catedréaticos, tinha,
na instrucdo, um dos alicerces de uma formagdo profissional consistente. Ler e escrever —
naquele momento fundamentais — eram préticas efetivas na formacéo. As professoras con-
tam que ingressavam cedo no mundo da leitura/escrita e destacam a influéncia da
familia e da escola e seus professores (muitos escritores) na mediagdo de seu envolvimento

com a leitura e escrita:

Bom, olha, meu pai sempre valorizou muito a questdo da leitura, [...] a gente ja tinha muita coisa em
casa, em relagdo a leitura e o meu pai também jé lia muito e tudo isso [...] papai era comerciante e
minha mae era de casa, ndo trabalhava fora, e... entdo a gente ndo tinha muito livro. [...] Olha, eu me
lembro de um tio meu, irmao da mamée, levou esse tal de primeiro livro [...] (Tereza, 1/p. 1 17)

Eu li muito Jorge Amado. Meu pai comprava. Eu li muita poesia. Eu li Olavo Bilac. Em casa, tinha muito
livro de poesia. (Clara, Il/p. 101)

E, eutive influéncia de Malba Tahan. Fui aluna dele na 2° série ginasial, de Matemdtica, € claro, mas ele
eraum professor que aliava a Matematica a Literatura. Ele passava os exercicios e quando chegava o
ndmero cem, chamava um escritor. Na minha turma foi o poeta Bastos Tigre. Nés fizemos festa para
ele. E para quem tirava boas notas, Malba Tahan presenteava com livros dele ou de outros escritores.

Eu tive muitainfluéncia dele. (Lena, I/p.145)'2

O Instituto de Educacio preocupava-se com a leitura e a escrita que eram (e pelo que
indicam os relatos ainda continuam sendo) também praticadas fora da escola: “Olha, eu
escrevi carta de amor pro meu marido... No instituto, muitas aulas eu ndo assistia, ficava
escrevendo cartas para ele. (...) Escrevi peca de teatro no Instituto, a pega se chamava assim
‘Quem dera que fosse um bilhete premiado’... e af vai” (Clara, Il/p.102). “No Instituto eu lia
sim, lia jornal. S6 ndo lia como leio hoje” (Vilma).'?

Essas professoras formadas, naquela época, no Instituto parecem ter apego a escrita.
Muitos foram os tipos de escrita citados nos relatos — para expressar sentimentos, sistemati-
zar, planejar, refletir teoricamente e pensar o préprio mundo:

[...]Jeujafizumas poesias malucas...engragado, eu gosto de escrever... de vez em quando me vem
assim umas idéias e eu escrevo [...] Eu escrevo para os outros, eu tenho uma idéia, eu
escrevo [...] (Marilia, [lI/p.113)

12. Muitos depoimentos destacam a importdncia de terem tido escritores como professores.

I3. Esta fala ndo esta nos relatérios. Entrevista transcrita de fita gravada do arquivo da pesquisa (fita V).
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Nessa fase que eu estive na secretaria, escrevia muito[...] pra professor, eu escrevia para professor
ndo para a Academia, ndo era linguagem complicada, ndo rebuscada, que as pessoas reclamavam
muito; eu lido muito com professores. Entdo.. elas reclamam muito. Elas dizem: “vocés escrevem

que a gente ndo entende”. Elas dizem muito isso. (Tereza, Il/p.120)

Fago muitas cartas. Escrevo cartas, por exemplo, para as minhas amigas, pessoas que estao longe.
(Elisabeth, Il/p.66)

Quando falam da opc¢éo pelo magistério, do ingresso no Instituto ou de sua relacdo
com a leitura/escrita, trazem a histéria de uma geragdo de mulheres, num momento em que
ser professor caracterizava status social. Além disso, sinalizam a importancia do Instituto no
seu processo de formacdo e na constru¢do da sua identidade. Instituindo-os de educacdo,
constituindo-os como professores, o Instituto representava formagdo de qualidade, a todo
momento ressattada nos relatos. As entrevistadas, pelas suas histérias, falam da influéncia do
Instituto no seu modo de ser professor; daslembrancas de mestres e, com saudades, contam de seus
anos la vividos, os rastros e as marcas até hoje presentes em suas vidas.

A FOTOGRAFIA COMO DESVIO METODOLOGICO'*

Ao longo das entrevistas, percebemos que o processo de lembranga expressa em
palavras e imagens o dito, o ndo-dito, o visivel e invisivel das histérias contadas. Ao entrevistar
professoras do inicio e de meados do século, foi importante estudar a conjuntura politica e
econdmica da época e também o contexto cultural que se exprime nas imagens, musica,
filmes, moda, obras de arte, livros. Com essa intengdo, pedimos as professoras que trouxes-
sem objetos e fotografias da infancia e situagdes marcantes de sua vida pessoal e profissional.
No momento das entrevistas, esses elementos concretos e visuais eram tratados como
“‘imagem da meméria”. Mais do que ilustragdo, as fotografias foram processo deflagrador,
ampliando a possibilidade de resgate da histéria de vida desses professores e de sua relagdo
com a leitura e a escrita a partir da histéria contada pelas imagens. Assim, a fotografia ndo é
trazida para a pesquisa como documento, prova do acontecido, mas como objeto da cultura,
intermediado, de inicio pelo equipamento (aparato técnico de registro e revelagdo), pelo
fotdgrafo (sujeito vivo, subjetivo) e, no momento em que € revelada, pela interferéncia do
sujeito contemplador. Cada fotografia esta impregnada da realidade a mostra (e todas suas
influéncias ideoldgicas), da possibilidade técnica (que muda a cada vez que é reproduzida,
ampliada, copiada, reduzida) e do entrelacamento das subjetividades do fotégrafo e dos
contempladores, independentemente de seus tempos cronoldgicos ou espacos geograficos.
Para Dubois “qualquer foto s& nos mostra por principio o passado, seja este mais préximo ou
distante” (apud Lopes, 1996. p.74). Esse passado, lido aos olhos do presente, ja ndo é o
mesmo passado, mas sua leitura ressignificada.

I4. Item elaborado com base no texto de Leite et al.
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Por outro lado, a partir do estudo da fotografia, comegamos a registrar momentos
nas ruas e em varias outras situacdes do cotidiano do Rio de Janeiro, buscando tanto nas
imagens do passado, quanto nas situagdes do presente, material que possibilite refletir e
discutir as prética de ler e de escrever. Dialogando com as linguagens e abordando angulos
diversos de um mesmo objeto de pesquisa, tem sido possivel enriquecer as discussdes sobre
leitura/escrita e consolidar um outro campo de estudo: a fotografia como desvio metodoldgico.
Afoto passa a representar uma possibilidade de compreensao de tempo ndo linear (Benja-
min, 1987a), que traz implicito em sua imagem explicita, o passado e o presente. E um
constante convite a releitura, a uma forma diversa de ordenar o texto imagético. Ela pode ser
olhada muitas vezes, em diferentes ordens e momentos, pode suscitar outras interpretacoes:
serd sempre uma foto outra ali presentificada. Uma foto que se transforma cada vez que é
contemplada, que revive a cada olhar. E “uma narrativa interrompida, imobilizada num qua-
dro Unico” (Leite, 1993. p.28).

Na relagdo da fotografia com a meméria, a narrativa e a leitura/escrita, as imagens
antes fixadas pelo acervo fotogréfico dialogam com o acervo imagético pesquisador. Cada
histéria, cada fragmento, cada foto, cada olhar, constitui-se no movimento de refotografar as
imagens ja fotografadas pela lente. Resgatar a memdria e recontar a histéria é ressignificar o
olhar... Ao longo da pesquisa, as entrevistas e o estudo provocam as indagagdes: as pessoas
|éem e escrevem? O que se & e se escreve? Estdo as praticas de leitura e escrita restritas aos
espagos de trabalho ou a escola? Existem espagos especfficos para se ler e escrever? Ha
leitura e escrita por prazer? O que determina hoje o tempo de ler e escrever! Pode-se falar de
leitura e escrita em tempos de espera? Como fazer da escola também um espaco de préticas
de leitura e escrita? Serd a leitura moderna ainda uma leitura solitaria? Serd oportuno opor
ainda hoje leitura intensiva e leitura extensiva? Ha espago para leitores e produtores de escrita
nos bairros em que se situam as escolas estudadas? Qual o contexto cultural destas escolas?
Que relagdo temos hoje com a lingua escrita e, particularmente, com o livro? Como cada
um de nds — passantes, trabalhadores, viajantes, moradores, professores, pessoas em mo-
mentos de lazer ou de trabalho — relaciona-se com a leitura e a escrita?

Buscamos, no cotidiano, imagens que fagam dialogar com essas questdes. Contamos
hoje com um acervo de 170 slides de leitura e escrita no Rio de Janeiro e com o ensaio
fotogréfico (Re)tratos da Histéria de Professores: a Fotografia como Desvio Metodoldgico
(Leite et al., 1997), como os primeiros passos na elaboragdo de um material experimental
que tem o objetivo de provocar, junto a professores e futuros professores, a discussao e
reflexdo sobre suas experiéncias atuais com a leitura e a escrita.

AINDA UMA VEZ — COMO ESTAMOS CONTINUANDO

Além de discutir questdes tedricas, organizar os resultados do trabalho de campo e
apontar para politicas de leitura/escrita, temos aprofundado a reflexdo sobre a prépria pratica
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da pesquisa, sistematizando as contribuicdes que pode trazer para a formagao. Aqui se coloca
0 que temos denominado de dimensao formadora das entrevistas e dimensdo formadora da escrita.

Desde o inicio do projeto, notamos que os professores(as) se surpreendiam ao se-
rem convidados a falar sobre suas histérias e, por outro lado, gostavam de conté-las. Como
mostramos interesse em saber o que os levou a serem professores, o que costumavam ler
e escrever, eles rememoravam fatos passados, redescobrindo a si proprios. Na verdade, eles
se surpreendiam ao se ouvirem. Aos poucos, percebemos o caréter formador das entrevis-
tas: no periodo exploratério, notamos que a vida dos professores e sua prética pedagdgica
eram tratadas de forma separada: relatando as experiéncias vividas, seu modo de falar era
diferente de quando tratavam da pratica pedagdgica. Isso configurou um dos desafios enfren-
tados, motivou o aprofundamento tedrico e a andlise critica da prépria entrevista, gerando
um dos maiores aprendizados da pesquisa. Mas, se no inicio sablamos que narrar e rememorar
constitufa importante movimento de ressignificacdo para o entrevistado, ao final, aprende-
mos que a entrevista se mostrava importante também para o entrevistador. '®

Esse processo tem gerado reflexdes sobre a prética pedagdgica, sobre leitura e escrita
de professores e sobre a relacio entre pesquisa e politicas piblicas. Temos questionado a
prética comum em muitas secretarias de educagdo e universidades, que apaga suas préprias
histérias e as de seus professores. Sabemos que propostas que negam a pratica e a histéria
dos professores geram reag¢des de descrédito e aversdo, da mesma maneira que teorias e
alternativas préticas se desgastam porque sua implantacdo contradiz seu contetdo: fala-se
muito sobre linguagem, mas ndo se constréi um espago de producio de linguagem. Além
disso, politicas de formagéo efetiva de professores precisam garantir beneficios em que a
formagéo se alia a aumento de saldrio, avango na escolaridade e progressdo na carreira.
Formacdo ¢é diretto: direito de todos a educacao; direito do professor e ndo favor de uma secretaria.

Pode o professor tornar seus alunos cidaddos se seus préprios direitos de cidadania
ndo tém sido respeitados? E pode um professor que ndo gosta de ler ou escrever tornar seus
alunos leitores e escritores? Mais do que formar o habito de ler, trata-se de junto com ele
criar, nas escolas e fora delas, préticas reais de leitura e escrita de criancas e de adultos, o que
exige politicas de formacdo de professores concebidas e implementadas como parte de uma
efetiva politica cultural — que priorize a disseminagdo de bibliotecas e salas de leitura — e
também uma poltica cientffica urgente.

No contexto dessas idéias, € que o papel da memdria, das histdrias de vida e autobio-
grafias se torna essencial como alternativa as politicas de formagdo que passam uma borracha
nas praticas construidas ao longo da histéria do pais e das inimeras histérias de professoras(es),
escolas e projetos. A educagdo é aqui reconcebida e sua estreita ligacdo com a meméria
social vem a tona: educacdo passa a ser revista como parte da histéria, atribuindo papel

I5. Cada entrevista foi realizada por uma dupla de pesquisadores — um graduando e um pds-graduando para
garantir a triangulagdo, enfrentar a subjetividade e favorecer a formagao de pesquisadores.
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central ao resgate da memaoria. Uma formagao nessa linha subverte o apagamento da me-
moria. Em geral, cada reforma educacional toma seu momento de implantacido como inicio
de tudo, atribuindo ao que veio antes a idéia de tradicional, de conservador, de atraso que
precisa ser superado, pratica que coloca a educagdo em ponto morto, que sé seria alavancada
por propostas pedagdgicas inéditas ou mirabolantes.

As experiéncias que ouvimos e analisamos de professores(as) que atuaram nos anos
20/30/40 e 50/60, mostram que eles valorizam suas memérias. Ouvi-las, como a Xerazade,
ensinou a equipe muito sobre leitura/escrita, sobre educagdo e sobre ser professor. Gragas a
narrativa— a experiéncia concreta que as constituiu e que, tornando-se experiéncia coletiva,
constituiu naquele tempo seus alunos e constitui, hoje, suas entrevistadas — eles e elas
puderam(podem) valorizar as histérias do outro e suas proprias histérias. O significado de ser professor
se mostra claro: os professores e as professoras continuam contando e criando histérias.

Por outro lado, no que se refere a escrita, vérias sdo as situagdes relatadas nas histé-
rias dos entrevistados. Para que as pessoas escreviam e para que escrevem? E as professoras
e professores de entdo e as/os de agora? Escrever serve para qué? Para se comunicar, expres-
sar os sentimentos, contar fatos, armazenar informagdes, arquivar dados, registrar a histéria,
denunciar, criticar, transgredir? Escreve-se para sobreviver? E dtil ou intitil? Quer dizer, pode
servir ou € inttil, pois ndo servindo nunca, é servil? Refletindo sobre a escrita, a partir desses
anos de experiéncia na pesquisa, instituimos a pratica de escrever atas e com vigor retoma-
mos a discussao tedrica sobre a escrita e a propria vontade de escrever. Por que e em que as
experiéncias de escrever vividas pela equipe se diferenciam das praticas escolares! Como
contribuem para pensar a formacao? Fizemos desse tema questdo de pesquisa para pensar a
tensdo entre, de um lado, o que significa para nds a escrita e, de outro, o que significa
escrever para os professores entrevistados. Essa tensdo move a pesquisa e nos mobiliza para
sugerir estratégias de formacao.

Talvez a importancia da prética das atas, vivida na pesquisa, esteja no fato de elas
terem, além dos aspectos analisados, restituido as professoras a possibilidade de aprender com
a escrita e com a letura (lembro que elas sdo escritas para serem lidas em conjunto). Cada uma
reescreve a reunido anterior do grupo e, fazendo-o, nela se reinscreve. Aqui reside, fundamental-
mente, sua dimensao formadora.

No passado, as pessoas aprendiam com a histéria vivida, contada, compartilhada,
coletivizada. Hoje, com a desvalorizacdo da experiéncia e do espaco da narrativa, trata-se
somente de “aprender histéria”? Com essa perspectiva disciplinar, a histéria deixa de ser
percebida como algo vivido e feito pelos homens e passa a ser matéria ensinada e aprendida.
O mesmo parece acontecer com a leitura e a escrita: cada vez se enfatiza mais a necessidade
de aprender a ler e a escrever e ndo a importancia de aprender com a linguagem, com a
leitura, com a escrita, compreendidas como experiéncias, como praticas sociais e culturais,

mais do que como préticas escolares. A escola tem a obrigagdo de assegurar a todos o acesso
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ao conhecimento e, nesse sentido, garantir condicdes para préticas reais de leitura e escrita €
seu dever. Por outro lado, entendemos que a formagéo é direito e a concretizacdo de prati-
cas de leitura/escrita precisa ser parte da formagédo de professores. Nesse processo, aprender
com a experiéncia, rever a propria trajetéria com a leitura e a escrita, reler aquilo que foi
escrito em cada um de nds — e ndo s aquilo que aprendemos a escrever e a ler — podem
se constituir em acdes formadoras da maior importancia.

Enfim, entendemos que “articular historicamente o passado néo significa conhecé-lo
como ele de fato foi”, mas “apropriar-se de uma reminiscéncia, tal como ela relampeja no
momento de perigo” (Benjamin, 1987a. p.224). Com esse espirito estamos, desde agosto
de 1997, com o projeto Cultura, Modernidade e Linguagem: o que Léem e Escrevem
Futuros Professores e seus Mestres, que se propde, de um lado, a pesquisar trés escolas de
formagdo (trés escolas de 2° grau — uma publica, uma particular de carater confessional e
uma cooperativa) e, de outro, a aprofundar o estudo da fotografia como desvio metodoldgico,
sistematizando o acervo de fotos que revelam situagdes de leitura e escrita no cotidiano do
Rio de Janeiro e de fotos trazidas como parte da memaria.

Conhecer a formagdo cultural e as experiéncias de professores, inclusive na forma-
¢do, é tarefa importante, considerando a situacio salarial e funcional do magistério, em espe-
cial o problema da evasdo: em 1995/1996, no Municipio do Rio de Janeiro, segundo o
Sindicato Estadual de Profissionais da Educacdo, uma média de oito professores por dia Util
deixou a rede. Em marco/abril 1996, a média foi de seis professores.'®

Orienta-nos, também neste momento, a concepcao de que é necessario pensar a
formagdo menos como treinamento linear e mais como histéria que se transforma, mais
como formagdo cultural, se pretendemos que professores e professoras sejam sujeitos da
histéria e sujeitos na histdria. Assim, ter um olhar agudo voltado ao passado, dirigindo-nos ao
futuro, pode nos ajudar a repensar a situagdo grave vivida no presente e é este presente que
precisamos encarar, embora muda-lo pareca hoje tao dificil. Repensar o passado, ressignifica-
lo, pensar e ressignificar o futuro, sdo agdes que supdem indagar o presente, no presente, superando
mitos e ilusdes, colocando em questio solugdes que tém se apresentado como imediatas e répidas.
“Temos aprendido, nesse processo, que, como diz o poeta Brecht:

As novas épocas ndo comegam de repente.
Meu avd j& vivia num tempo novo,

meu neto com certeza ainda vai viver no antigo.
A carne nova é comida com os velhos garfos.
(apud Konder, 1996.p.70)

16. De acordo com a Secretaria Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro, em 1996 o vencimento base do
professor | (as quatro primeiras séries do 1° grau) era R$ 133,00; somado & R$ 242,00 de gratificagdo de
regéncia (perdida na aposentadoria) e R$ 25,00 de auxilio-transporte, totalizando salério de R$400,00.
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PROFESSORES ENTREVISTADOS

Adélia — 88 anos. Iniciou sua carreira no magistério em 1921 e aposentou-se em |946.

Clara — 58 anos. Iniciou sua carreira em 1957. Atuou em sala de aula com turmas de | o grau
(lo segmento) e como supervisora. Graduada em pedagogia, continuava atuando
em atendimento psicopedagdgico.

Ciro — 76 anos. Iniciou sua carreira em 193 1. Formou-se em pedagogia pela Universidade
Estadual do Rio de Janeiro — UER] — aos 65 anos. Continuava atuando no magis-
tério em 1995.

Elizabeth — 71 anos. Iniciou sua carreira em 1940 e aposentou-se em |968.

Estela — 64 anos. Iniciou sua carreira em 1950, como professora do |° grau (1° segmento)
da rede estadual no Rio de Janeiro. Aposentou-se em 1985. Foi diretora de escola.

Lara — 95 anos. Iniciou sua carreira em 1918, em escola particular. Em 1922, comecou a
atuar no morro Dona Marta, dedicou toda a sua vida em creches e atividades para a
populacdo. Fez servico social.

Lena — 73 anos. Iniciou sua carreira como professora em 1942 e continuava atuando.

Luzia — aposentada da rede estadual do Rio de Janeiro. Graduada em pedagogia, continuou
trabalhando na formacéo de professores em uma escola particular.

Marilia — 62 anos. Iniciou sua carreira no magistério em |1954. Foi supervisora pedagdgica.
Graduada em pedagogia. Aposentou-se.

Rosa — 80 anos. Iniciou em 1941 na escola publica e em 45 em escola particular. Fundou
uma escola em Petrépolis. De 1951 a 1964 trabalhou no Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica — IBGE —, no Departamento de Censo Agricola.

Tereza — iniciou sua carreira no magistério em 1948 e aposentou-se em 1983. Atuou em
sala de aula e na Secretaria de Educacdo. Atualmente é professora universitaria.

Valda — professora da rede estadual e particular, no Rio de Janeiro. Foi professora do |° grau
(1°seg). Trabalha ainda em cursos de formacao tanto da rede publica quanto particu-
lar. Mestre em educacio.

Vilma — 75 anos. Atuou no magistério de 1940 a 1965. Aposentou-se da rede publica do
Rio de Janeiro. Trabalhou também como bibliotecaria.
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