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RESUMO

Este estudo, de cunho biografico, tem por objetivo geral conhecer as trajetorias de vida,
formacdo e atuacdo docente de trés irmds professoras residentes do Municipio de Gado
Bravo-PB, entrelacando suas biografias com a historia mais ampla da educacdo brasileira, a
feminizacdo do magistério do Brasil Império a atualidade e as politicas publicas educacionais
desde 1990. O recorte histérico-temporal destacado neste estudo compreende os anos de 1990
a atualidade, por contemplar o periodo em que foram iniciadas as vidas docentes das
professoras entrevistadas, que atualmente sdo docentes no quadro de professores da cidade de
Gado Bravo-PB. A memoria foi nesta pesquisa o fundamento tedrico metodolédgico, neste
sentido, as memorias das professoras foram obtidas por meio dos relatos orais, os quais foram
guiados por entrevistas semiestruturadas, por sua vez elaboradas e aplicadas na Monitoria do
Componente Histéria da Educacdo, que serviram como estrutura fundamental para
desenvolver a pesquisa, auxiliando nas discussdes sobre o exercicio da docéncia, as
possibilidades, desafios e limites inerentes as praticas educativas, bem como a importancia de
tornarem-se professoras e a realizacdo do “Sonho de Infancia”. Fundamentados nos estudos
tedricos de Almeida (1998), Awvelar (2010), Delgado (2006), Del Priore (2009), Freire (1996),
Ghiraldelli JR. (2001), Ghiraldelli JR. (2009), Kulesza (1998), Louro (2007), Rosa (2011),
Tanuri (2000), Uekane (2010) e Vianna (2002), e as entrevistas, podemos afirmar que a
intencionalidade das mulheres ao longo dos anos continua a mesma, uma vez que buscam
ocupar seu local de atuacdo na comunidade e na sociedade em que vivem. Além disso,
verificamos que a presenca feminina na educagdo em seus anos iniciais ainda é predominante
feminina e o passar dos anos ndo apagou as intensas movimentagdes para centrar na figura

feminina a mediacédo educacional e o cuidado das criangas tanto nos lares quanto nas escolas.

Palavras-Chave: Trajetdria docente. Memoria de professoras. Feminizacdo do Magistério.

Histéria da Educacdo Local. Cursos de Formagdo docente.



ABSTRACT

This study, of a biographical nature, has the general objective of knowing the life trajectories,
training and teaching performance of three sister teachers residing in the Municipality of
Gado Bravo-PB, intertwining their biographies with the broader history of Brazilian
education, the feminization of teaching. from the 1850s to the present and public educational
policies since the 1990s. The historical-temporal cut highlighted in this study comprises the
years from 1990s to the present, as it contemplates the period in which the teaching lives of
the interviewed teachers began, who are currently teachers in the teaching staff of the city of
Gado Bravo-PB. Memory was the theoretical methodological foundation in this research, in
this sense, the memories of the teachers were obtained through oral reports, which were
guided by semi-structured interviews, in turn elaborated and applied in the Monitoring of the
History of Education Component, which served as fundamental structure to develop the
research, helping in the discussions about the teaching practice, the possibilities, challenges
and limits inherent to the educational practices, as well as the importance of becoming
teachers and the realization of the “Childhood Dream”. Based on theoretical studies by
Almeida (1998), Awvelar (2010), Delgado (2006), Del Priore (2009), Freire (1996), Ghiraldelli
JR. (2001), Ghiraldelli JR. (2009), Kulesza (1998), Louro (2007), Rosa (2011), Tanuri (2000),
Uekane (2010) and Vianna (2002), and the interviews, we can say that the intentionality of
women over the years continues the same, since they seek to occupy their place of action in
the community and society in which they live. In addition, we verified that the female
presence in education in its early years is still predominantly female and the passing of the
years has not erased the intense movements to focus on the female figure educational
mediation and the care of children both in homes and in schools.

Keywords: Teaching trajectory. Teacher memory. Feminization of the Magisterium. History

of Local Education. Teacher training courses.
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1. INTRODUCAO

A inspiracdo e o desejo de biografar professores, suas historias profissionais e de
vida foram despertados a partir da experiéncia de monitoria no Componente Curricular
Histéria da Educacdo, sob orientacdo da Proft. Senyra Martins Cavalcanti, durante os
semestres letivos 2017.2 e 2018.1 no Curso de Pedagogia do campus | da Universidade
Estadual da Paraiba (UEPB).

A monitoria de componente subsidiou o conhecimento da tematica biografica,
oferecendo ambiente propicio para iniciar os estudos que fundamentam este trabalho de
conclusédo de curso (TCC), ao mesmo tempo em que permitiu 0 seu amadurecimento ao longo
da formacgédo no Curso de Pedagogia enquanto proposta.

Nesse contexto, esta pesquisa biografica foi construida em torno das historias
profissionais e de vida de trés irmds professoras no municipio de Gado Bravo-PB que
atualmente trabalham na Educagdo Infantil, mas que j& atuaram nos anos iniciais do Ensino
Fundamental e na Educacéo de Jovens e Adultos (EJA), contribuindo para o desenvolvimento
educacional do referido municipio em seus diversos niveis.

As trés pedagogas biografadas sdo as irmas Josefa Geruza da Costa (42 anos),
Gerlany Barbosa da Costa (45 anos) e Risonete Barbosa da Costa (47 anos). As pedagogas
sd0 minhas tias e fazem parte da nossa trajetoria de vida, pois, influenciada por essas
mulheres, optei por ingressar em um curso de licenciatura, mais especificamente o curso de
Licenciatura Plena em Pedagogia.

As referidas professoras desempenharam um papel importante, estimulando e
inspirando a escolha profissional e a identificacdo pessoal com a carreira de professora. Desse
modo, a pesquisa constitui-se de um registro dessas trajetérias de vida e de profissdo, bem
como € também de uma homenagem a estas pedagogas inspiradoras.

A pesquisa biografica conta, inicialmente, a histdria profissional das trés professoras
de Gado Bravo-PB quando ainda era distrito do municipio do agreste paraibano de Aroeiras-
PB, tendo em vista também que as suas histérias biograficas se misturam coma historia local,
inclusive em termos de politica educacional empreendida a nivel municipal. Podemos
observar que a evolucdo de suas trajetérias formativa e profissional representam as mudancas
locais na propria educacdo brasileira, quando observamos que, ao longo dos vinte e cinco (25)
anos de atuacdo, cursaram programas de formacao de professores em exercicio, a nivel de

Ensino Médio, cursaram o ensino superior, também em carater de formacdo em servico,
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cursaram uma pés-graduacgdo e conquistaram cargos por meio de concurso publico na Cidade
Gado Bravo-PB.

Ambicionamos, aqui, desconstruir o pensamento formado pelo senso comum sobre
as biografias, pelo resgate de historias docentes do anonimato. Demonstraremos que ndo se
constroem biografias apenas com pessoas famosas ou com pessoas que se destacaram para o
grande publico, uma vez que mostraremos a historia de mulheres anbnimas, interioranas, que
contribuiram e mediaram o processo de ensino-aprendizagem, construiram seus proprios
destinos e realizaram aspiragdes pessoais e profissionais.

Na historia de atuacdo das professoras biografadas, encontramos marcos importantes
para a educagdo brasileira. A presente pesquisa biografica ndo se restringe as historias e
memdrias de trés mulheres que escolheram por motivos diversos (0s quais discutiremos no
discorrer deste trabalho) a carreira docente na Educagdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, mas conta a histéria da prdpria educacdo brasileira, no que diz respeito aos
limites e possibilidades do ensino em uma cidade do interior da Paraiba nos Gltimos 30 anos.

Reconhecemos que 0s contextos se modificaram e, consequentemente, demandaram
modernizagdo para 0 campo educacional pela incorporacdo de novas maneiras de atuagéo
docente, como, por exemplo, os pré-requisitos para a atuacdo docente em determinado
periodo da histéria da educacdo brasileira com impacto nas professoras biografadas, dentre
outras professoras brasileiras. As professoras biografadas buscaram a formacdo docente para
professores em exercicio, visto que, aprovadas em concurso publico, contavam apenas com a
formacdo do magistério em nivel médio.

A Segunda Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional - Lei n° 9.394, em 20 de
dezembro de 1996, estabeleceu normas modificadoras de todo o sistema educacional
brasileiro, da Educacéo Infantil ao Ensino Superior. Ao tratar do Ensino Superior e do sistema
educacional brasileiro, normatizou a prioridade da educagdo escolar de qualidade e efetiva,
impulsionando modificacGes no processo de formacdo e nos pré-requisitos para um professor
“entrar na sala de aula”.

Segundo a legislacdo acima informada, as professoras que atuavam sem a formacéo

na Educacdo Superior foram classificadas como leigas. O Art. 62 (BRASIL, 1996) normatiza:

A formacdo de docentes para atuar na educagdo bésica far-se-a em nivel superior,
em curso de licenciatura plena, admitida, como formagdo minima para o exercicio
do magistério na educacdo infantil e nos cinco primeiros anos do ensino
fundamental, a oferecida emnivel médio, na modalidade normal.
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A segunda LDB firmava que na chamada ‘“Década da Educagdo”, a sociedade
brasileira e seu sistema educacional teria o periodo de dez (10) anos para regulamentar a
situacdo dos professores leigos emexercicio.

Das disposicoes da Segunda LDB (1996), destacam-se:

Art. 87. E instituida a Década da Educacdo, a iniciar-se um ano a partir da
publicacdo desta Lei. § 3° O Distrito Federal, cada Estado e Municipio, e,

supletivamente, a Unido, devem: 11l — realizar programas de capacitagdo para todos
os professores em exercicio, utilizando também, para isto, os recursos da educacgdo a
distancia.

O Art. 87 evidencia uma realidade vivenciada pelas docentes biografadas, pois
atuavam de maneira leiga, dispondo apenas de formacdes no magistério em nivel médio,
antigo 2°. grau.

Aas professoras biografadas adequaram a sua atuacdo, seus planos e objetivos em
fungdo da formacdo académica necesséria para continuar o exercicio de fungdes docentes,
saindo da condigdo de professoras leigas. A busca pela formagdo no Ensino Superior foi
prioridade das professoras, uma vez que ter uma profissdo que Ihes oferecessem
independéncia financeira foi um objetivo na vida das docentes, que caracterizaram a formagéo
docente como “o sonho realizado”.

Pelo que expusemos anteriormente, percebe-se que o sonho e 0 comprometimento
com as questdes inerentes a atuacdo docente construiam a realidade das professoras, que se
dividiam entre o curso de licenciatura plena em Pedagogia e o exercicio da profissao,
elementos que construiram a caminhada profissional e parte das suas historias de vida.

As raizes docentes comecaram a se solidificar na trajetoria profissional que
construimos, antes mesmo de ingressar no Curso de Pedagogia. Em muitas memdrias, é
possivel perceber a origem desta construcdo. Na infancia, percebo-me com uma configuracéo
familiar diferente dos meus colegas de escola. Afinal, ndo conheci nenhuma outra crianca nas
escolas que frequentei e nem no convivio social com trés tias professoras em sua familia.
Desde os tempos de crianga, estas questfes instigavam o desejo em conhecer mais essas
historias e escolhas comuns as mulheres atuantes no quadro de profissionais em Gado Bravo-
PB.

Em nossa infancia e pré-adolescéncia, a escola era caracterizada pela presenca
dominante do trabalho feminino. Na Educacdo Infantil e no Ensino Fundamental da educacéo
basica, ndo estudamos com professores do sexo masculino. Os docentes, a equipe técnica e de

apoio escolar eram compostas por mulheres. Essas questdes nortearam a pesquisa, fazendo
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pensar: “Quais sdo 0S motivos da auséncia de professores homens naquela instituicdo?”
Enquanto estudante universitaria, responder teoricamente esta pergunta motivou este TCC.

Nessa conjuntura, pesquisar a biografia de mulheres comuns que lutaram e lutam
diariamente para alcangar objetivos que refletem nas suas vidas pessoais e profissionais
implica em destacar o papel das mulheres como protagonistas dentro de um conte xto historico
em que tecem suas vivencias e conquistas.

Ser mulher, ser mae e ser professora sdo experiéncias partilhadas com outras
mulheres em todo territorio nacional. Essas historias parecem repetitivas, mas representam
realidades comuns as mulheres brasileiras, que focalizaram a educagcdo como instrumento de
ascensdo social, principalmente aquelas que tém origem em familias da classe trabalhadora.
Mulheres com origem em familias de baixa renda, que conquistaram 0 ensino superior e
ingressaram na docéncia atraves de concurso publico, enfrentando as adversidades cotidianas
e abdicando de momentos de lazer com familiares e amigos para dedicarem-se aos estudos,
prevalecendo a perseveranga ancorada pelo apoio e incentivo familiar.

Por meio da memdria, torna-se possivel revisitar momentos e eventos que Sao
cruciais para conhecer as formas de contribuicdo para a educacdo de determinado
agrupamento social. Para tanto, é importante conhecer os meios que possibilitaram,
desafiaram e auxiliaram o percurso analisado: as historias de vida, a formagdo, a vida
profissional e a atuacdo docente. Assim, construir a biografia docente das trés professoras
implica em abordar temas como: a relevancia social atribuida a profissdo de professora, a
pratica docente e a formacdo de alunos ao longo das dltimas décadas, ou seja, suas
autoidentificagdes com a profissdo de professora, bem como conhecer as motivacdes que as
impulsionaram ao ingresso na docéncia.

As consideragdes, anteriormente tecidas, sustentam o interesse em pesquisar a
biografia profissional e pessoal de professoras, assim como suas praticas educativas,
destacando o papel representativo das mulheres na sociedade. Essa abordagem pode vir a
incentivar outras pesquisas biograficas com o objetivo de conhecer quem séo estas mulheres
anbnimas que trabalham na area da educagdo por todo o pais. Mulheres que concretizam a
educacdo brasileira e, por este motivo, representam milhares de mulheres na Paraiba e no
Brasil.

A presente pesquisa biografica tem como objetivo geral conhecer as trajetorias de

vida, formacédo e atuacdo docente de trés irmas professoras, entrelagcando suas biografias
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com a histéria mais ampla da educacéo brasileira, a feminizacdo do magistério do Brasil
Império a atualidade e as politicas publicas de formacado docente, desde os anos 1990.

Quanto aos objetivos especificos, temos: (1) analisar os impactos na vida profissional
das professoras biografadas das mudancgas nas politicas de formacdo de professores desde a
ultima LDB; (2) conhecer as trajetorias pessoais, formativas e docentes das professoras
biografadas em seus contextos historicos e educacionais; (3) Problematizar como o ingresso
no magistério e as trajetdrias docentes das professoras biografadas refletem a construcdo
sociocultural da profissdo de professora como feminilizada.

Esta pesquisa pretende contribuir para o campo da investigacdo dos estudos de
género no Brasil, mais destacadamente nas pesquisas sobre trajetdrias de professoras na
educacdo, incentivando a producdo de pesquisas académicas sobre as trajetorias pessoais e
profissionais de mulheres, que sdo/foram os pilares da educacdo, que atuaram/atuam no
ensino e que, de fato, foram determinantes para transformar a vida de alunos, tornando-se
exemplos para geracOes de criancas e para suas comunidades, como um todo. As inquietacdes
verificadas, desde o inicio da pesquisa, estimularam o conhecimento da historia e das culturas
locais.

Um ponto também de destaque na nossa pesquisa é que tanto eu, a autora do trabalho,
quanto as minhas tias professoras nascemos na Cidade de Gado Bravo-PB, mas possuimos
fraco conhecimento de sua histdria. Nesta pesquisa, pudemos contribuir para o conhecimento
da histéria local a partir da pesquisa biografica com as trés professoras.

A partir das entrevistas biograficas, foram articulados os contextos em que as
professoras atuaram desde o inicio de suas carreiras docentes com a Histdria do Brasil e da
Paraiba. Deste modo, este TCC ¢é a efetivacdo de um desejo desde os primeiros dias do Curso
de Pedagogia: escrever sobre algo que valorizasse Gado Bravo-PB, suas historias e as pessoas
gue residem na cidade. Antes deste momento, tivemos que nos preparar e as seguintes
experiéncias formativas foram bastante relevantes: 1) monitoria no Componente Curricular de
Histéria da Educacdo/DE/UEPB; 2) monitoria no Projeto de Extensdo Cota 2017-2018
“Cinema e Educacao Histérica no Ensino Fundamental”, com énfase na unido entre cinema e
histéria utilizadas como ferramentas de ensino em uma escola estadual de Campina Grande-
PB; e 3) na atuacdo como Aluna da Iniciacdo Cientifica Cota 2020-2021 na area de filmes

historicos?.

1 As trés experiéncias formativas foram coordenadas e/ou orientadas pela Prof.. Senyra Martins Cavalcanti
(DE/UEPB).
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As entrevistas foram elaboradas e aplicadas com as professoras em 2018, como
atividade na monitoria do Componente Curricular Histéria da Educacdo/DE/UEPB, no curso
de Pedagogia. A identificacdo com a tematica ocorreu de maneira significativa e espontanea,
visto o interesse que sempre demonstrei em desenvolver uma pesquisa de conclus@o de curso
que beneficiasse a cultura/historia local, portanto, consideramos a possibilidade de
transformar as entrevistas em pesquisa monogréafica.

O recorte historico da pesquisa, assim como o0s dados biograficos e o0s
guestionamentos que surgiram, partiram de entrevistas biograficas realizadas com as trés
docentes. A entrevista biografica seguiu um roteiro semiestruturado, mas com a possibilidade
de inclusdo de outras perguntas a partir das respostas ofertadas, dinamizando-a.

As entrevistas de tipo biografico foram a forma escolhida para conhecer as historias e
memorias das docentes biografadas, estruturando e estabelecendo os efetivos caminhos para
nos apropriarmos de suas trajetorias pessoais e profissionais.

Apds a realizagcdo das entrevistas, organizamos uma linha do tempo com as
experiéncias pessoais, de formacao e de atuacdo docente das professoras biografadas. A linha
do tempo foi de suma importancia para identificar os contextos socio-politico-econémico e
educacional, que norteariam a analise dos dados, bem como a linha permite uma comparacao
entre as trajetorias.

Aqui, encontram-se articuladas as histérias narradas pelas trés professoras
biografadas com o contexto social e o educacional desde os anos 1990, uma vez que foi
importante verificar os marcos, analisa-los e estuda-los por meio de questionamentos,
buscando compreender os processos percorridos pelas docentes ao longo de suas trajetorias.
Os principais questionamentos destacados sdo o impacto das politicas educacionais de
formacdo de professores pds-Segunda LDB e a feminizagdo do magistério.

Ao longo da pesquisa, 0s questionamentos referidos acima foram verificados,
analisados e fundamentados teoricamente, partindo de suas questdes centrais e estendendo-o0s
em ramificacdes, em favor de construir a historia profissional e de vida das professoras
biografadas. Além disso, fundamentamos as discussbes nos distintos contextos que
emolduram suas vivéncias pessoais e atuacdo profissional e que definem, indiretamente, os
seus rumos, como, por exemplo, a feminizacdo do magistério.

O género biogréfico, em sua amplitude, possibilita multiplas perspectivas e olhares
para histdrias singulares e representativas de determinados contextos e/ou periodos, a0 mesmo

tempo em que exemplifica certas realidades.
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Os estudos biograficos dispbem de um papel restrito em estudos de casos e em

trajetorias individuais. Avelar (2010, p. 160) comenta:

A biografia como estudo de caso reserva um papel ainda mais restrito ao estudo de
uma trajetéria individual. Neste caso, apds o estabelecimento da andlise
macroestrutural da sociedade e dos quadros explicativos subjacentes, procede-se ao
detalhamento biografico com fins de ilustragdo da realidade mais ampla abordada. O
individuo apenas ilustra/reflete uma construcédo estrutural que Ihe ultrapassa. Ele é
exemplo, ndo problema.

Nesse contexto, o autor citado (2010) destaca a importancia de estabelecer anélises
macroestruturais da sociedade e dos quadros explicativos, que auxiliam quanto ao
detalhamento biogréafico. O individuo biografado ilustra e/ou reflete uma construcdo social
que Ihe supera. A pessoa que serve de objeto de estudo, na perspectiva biografica descrita por
Avelar (2010), é exemplo, nédo se configurando como problema.

As historias de vida e as historias profissionais de mulheres revelam a pessoa por tras
da professora, tornando-se fonte para compreender e refletir a docéncia, 0os processos de
ensino-aprendizagem, entrelacando meméria e histdria, através dos percursos individuais.

Reconstruir o cenario educacional na perspectiva biografica, potencialmente, delineia
0 ensino em locais e periodos da histéria, permitindo reunir fatos e histérias que sdo
considerados documentos historicos. Efetivar tal pressuposto, permite conhecer a docéncia e
0s processos de ensino/aprendizagem, a partir da consideragéo de suas especificidades, bem
como dos seus limites, possibilidades e ambiguidades.

As escolhas definem tramas, trilhas e tragcam as maneiras de construir os caminhos
para a realizacdo docente. N&o se nasce professora, torna-se uma. Esse processo é uma
construcdo que articula escolhas de vida e renuncias, bem como soma os limites e as
possibilidades proprias da profissdo, as oportunidades e a busca para constituir-se enquanto
docente.

O desafio biografico recaiu no ato de conhecer a historia e as memorias de
professoras anbnimas, que representam coletivamente grupos de docentes no territorio
nacional e que representam e descrevem determinados periodos historicos.

No campo biografico, ndo podemos contar “tudo” tampouco interessa ao
pesquisador fazé-lo. Aqui, o desejo biografico é analisar e verificar os processos e as politicas
publicas que permearam e refletiram na histéria docente das professoras, bem como suas

trajetorias docentes enquanto mulheres trabalhadoras do magistério.
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Escrever uma historia, na realidade da pesquisa biografica desenvolvida com as
irmas docentes, € ainda mais desafiador, pois, para contar, precisaremos analisar, conhecer 0s
percursos, 0s periodos, os desafios, os limites e as possibilidades, verificar quais eventos
histéricos, mudangas politico-educacionais e outros aspectos interferiram na carreira e,
consequentemente, nas historias docentes.

Del Priore (2009, p. 9) apoia a afirmacéo acima quando discorre que:

A reabilitacdo da biografia historica integrou as aquisicdes da histéria social e
cultural, oferecendo aos diferentes atores histéricos uma importancia diferenciada,
distinta, individual. Mas n&o se tratava mais de fazer, simplesmente, a histéria dos
grandes nomes, em formato hagiografico — quase uma vida de santo —, sem
problemas, nem maculas. Mas de examinar os atores (ou o ator) célebres ou néo,
como testemunhas, como reflexos, como reveladores de uma época. A biografia ndo
era mais a de um individuo isolado, mas, a histéria de uma época vista através de um
individuo ou de um grupo de individuos. Ele ou eles ndo eram mais apresentad os
como herdis, na encruzilhada de fatos, mas como uma espécie de receptaculo de
correntes de pensamento e de movimentos que a narrativa de suas vidas torna mais
palpaveis, deixando mais tangivel a significacdo histérica geral de uma vida
individual. 3

A memdria tem um papel essencial nas escritas biograficas. E por meio da memdria
que se reconstrdi o passado, narrando historias subjetivas e historias singulares de pessoas que
ndo necessariamente precisam ser famosas, mas que se destacam em uma determinada
realidade, periodo e espaco de vivéncias.

A memoria é o testemunho individual e/ou coletivo do social, que, por meio das
vivéncias e lembrancas pessoais, contam, reconstroem e interpretam historias e periodos
historicos.

A biografia € um instrumento de poder que possui a facilidade de dialogar com
diversas areas do conhecimento. Conforme afirma Del Priore (2009, p. 10), a biografia [..]
“permitiu entdo a abordagem historica pelo foco num individuo que ndo ¢ necessariamente
ilustre ou conhecido, exatamente porque ele ndo ¢ ilustre ou conhecido”. As pessoas que nao
sdo conhecidas disponibilizam historias que podem apresentar singularidade para o geral, na
medida em que descobrem beleza no que estava guardado.

Avwelar (2010, p. 166), sobre esse contexto, comenta: “A narrativa biografica supoe
uma modalidade de escrita da Historia profundamente imbricada nas subjetividades, nos
afetos, nos modos de ver, perceber e sentir o outro”. Desse modo, na pesquisa biografica, é
possivel destacar os aspectos amplos da memoria, em que cada individuo expde e interpreta
suas vivéncias e lembrancas de eventos coletivos. Os individuos interpretam de maneiras

diferentes as perspectivas e pontos de vistas, que se modificam em rela¢éo ao outro.
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Das preocupagdes comuns a uma pesquisa biografica, destacamos a de ndo abordar
as tematicas de forma “sensacionalista” e a de ndo trilhar o caminho de uma biografia docente
preocupada em destacar os eventos “mais bonitos”. Também ndo fez parte de nossas
preocupagdes abordar eventos que mostrassem apenas “o lado belo da profissdo”. A
preocupacdo central foi a de fundamentar a escrita monografica em autores que dialogassem e
solidificassem a pesquisa, entrelacada com a historia, com a politica educacional, com as
mudancas e aprimoramentos que a educacdo passou/passa ao longo das décadas.

A histéria, a politica e as transformag6es educacionais expressam-se como pilares da
pesquisa. O objetivo ultimo foi o de desenvolver um texto monografico em que os capitulos
estejam claros para os leitores, investigando os primeiros passos das professoras biografadas,
no que diz respeito as suas formacGes e atuacGes docentes e destacando o0 que, externamente,
afetou/afeta seu trabalho e as mudangas que passaram desde os anos 1990.

A construcdo de uma pesquisa biografica requer respaldo e fundamentacdo para
contextualizar as trajetdrias, as historias e as memorias das professoras, que se materializam
nas entrevistas biograficas e nas narrativas visuais, como, por exemplo, as fotografias.

O registro fotografico informa sobre os momentos marcantes das vidas das
professoras biografadas, materializando memdrias e historias, nas quais vivéncias e realidades
fossemalinhadas coma historia da educacéo e a historia do magistério no Brasil.

Toda vivéncia é geradora de experiéncias e aprendizagens, resultando em memorias
e historias. Compor trajetérias por meio das narrativas biograficas permite conhecer as
vivéncias, aprendizagens e experiéncias, que sdo geradas e acumuladas ao longo da vida.
Conforme aponta Delgado (2006, p.12):

Em outras palavras, se o tempo confere singularidade a cada experiéncia concreta da
vida humana, também a define como vivéncia da pluralidade, pois em cada
movimento da historia entrecruzam-se tempos miltiplos, que acoplados a
experiéncia singular / espacial Ihe conferem originalidade e substancia.

Delgado (2006) destaca que o tempo impde singularidade as experiéncias e vivéncias
humanas, tornando-as Unicas. As experiéncias adquiridas ao longo da vida podem ser
definidas como “vivéncias da pluralidade”, pois 0 movimento historico entrecruza tempos
multiplos, que, unidos com as experiéncias singulares, atribuindo originalidade as
experiéncias cumulativas de cada individuo ao longo da vida.

A fundamentacao tedrica da pesquisa permitiu analisar as entrevistas. Para tratar da

historicidade da formacgdo de professores/as do Brasil Império & atualidade, autores como
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Almeida (1998), Ghiraldelli Jr. (2009), Ghiraldelli Jr. (2011), Kulesza (1998), Rosa (2011),
Tanuri (2000), Uekane (2010), Viana (2001). Para desenvolver as discussfes, andlises e
verificagdes sobre “tornar-se professora”, as contribuicdes teoricas de Almeida (1998) e Rosa
(2011) se apresentaram como as mais relevantes.

A analise da tematica “ser mulher, ser professora: desafios inerentes a pratica
docente” foi bastante apoiada pelas reflexdes de Almeida (1998) e Louro (1997) e (2007).
Para argumentar sobre os conceitos biograficos, apoiamo-nos em Awvelar (2010), Delgado
(2006) e Del Priori (2009). Os conceitos de género foram investigados por meio dos estudos
de Viana (2001) e Louro (1997, 2007). Cada capitulo apresenta dados, elementos historicos,
conceitos e fatos que construiram o percurso de compreensdo dos resultados alcancados na
pesquisa.

O primeiro capitulo, intitulado “A formacdo de professores/as em perspectiva
histérica: do Brasil Império a atualidade”, tem como objetivo discorrer sobre a formacgdo de
professores do periodo imperial a atualidade, destacando a formacdo das mulheres e o
processo de inserir o publico feminino no magistério - ocupando cargos docentes e
conquistando um lugar que até entdo era predominantemente masculino -, a evolucdo e
alteracGes dos cursos de formacdo conforme os distintos contextos, as necessidades e as
demandas por profissionais do magistério em cada periodo da histéria do Brasil.

O capitulo 2 investiga o processo de “Tornar-se professora”, suas implicacdes,
desafios e escolhas; a formacdo e o percurso trilhado para tornar-se docente em uma cidade do
interior de um estado nordestino, bem como aborda as barreiras regionais para a formacéo
profissional, o sonho, a razio e as necessidades que definem a tomada de decisdes
profissionais. Neste capitulo, discute-se respostas para questionamentos que envolvem o
processo de tornar-se professora e como ocorre o processo de compreensdo do papel social da
profissdo em um municipio de pequeno porte.

O capitulo 3, por sua vez, desenvolve a analise sobre “Ser mulher, ser professora:
desafios inerentes a pratica docente”. Esse capitulo ambiciona ressaltar o olhar para a
compreensdo dos elementos que compdem ser mulher e ser docente, os desafios, as duplas
jornadas, as construgdes socio-historicas da relacdo estreita entre 0s aspectos de género e da
docéncia; as perspectivas do ser docente relacionando a natureza feminina a docéncia, nos
anos iniciais da escolarizacdo. Discorre, também, sobre as vivéncias, desafios e experiéncias

relatadas pelas professoras biografadas ao longo dos anos de préatica docente, bem como a
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transformacdo das professoras ao longo dos anos, pela evolucdo de suas praticas e pela

maturidade conquistada, aprimorando a efetivacao de seu trabalho.
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2. A FORMACAO DE PROFESSORES/AS EM PERSPECTIVA HISTORICA: DO
BRASIL IMPERIO A ATUALIDADE

2.1 Histdria da feminizacdo do magistério no ensino primario no Brasil: possibilidades,

limites e desafios

Ao tecer didlogos sobre o processo da feminizacdo do magistério primario, faz-se
necessario conhecer os intensificadores que contribuiram para a efetivagdo do ingresso das
mulheres no centro do processo de ensino-aprendizagem (escolas) e nos cursos de formacéao
de professores, destacando as politicas publicas educacionais que viabilizaram o acesso das
mulheres nos cursos de magisterio nas escolas normais a partir do século XIX.

A mulher torna-se o foco das intensas movimentacdes de reformulacdo do magistério
no Brasil Império, estendendo-se ao longo dos anos e contando com constantes
transformacdes, que objetivavam modernizar o processo de formacdo das professoras e a
oferta de ensino formativo, com a cria¢do de leis e reformas educacionais.

Sobre o inicio das transformacgdes que modificaram a formacdo da mulher no Brasil,
Almeida (1998, p. 26-27) afirma o seguinte:

Do fim do século XIX até as primeiras décadas do século XX, mudancas
socioecondmicas ocasionadas pela implantacdo do regime republicano no pais, pelo
processo de urbanizacdo e industrializacdo, pelas duas guerras mundiais e seus
efeitos nas mentalidades da sociedade da época, pelas conquistas tecnoldgicas
representadas pela difusdo dos meios de comunicacdo, coincidiram com a ecloséo
das primeiras reivindicagbes do feminismo que, nos paises onde chegou, atingiu
varias geracbes de mulheres, ao alertar para a opressédo e para a desigualdade social a
que estiveram até entdo submetidas.

A chamada virada do século se constituiu em um periodo fértil para mudangas
socioecondmicas, amparadas na implantacdo do regime republicano no Brasil, além do inicio
dos processos de industrializacdo da produgdo e urbanizacao das cidades.

No século XX, as duas guerras mundiais causaram efeitos no pensamento da
sociedade, fortalecendo as mudancas sociais e socioecondmicas, bem como a difusdo dos
meios de comunicagdo e a mecanizacdo dos processos de trabalho. Tais intensificadores
coincidem com o surgimento das primeiras reivindicacdes do movimento feminista no Brasil,
influenciando as lutas por direitos, construindo pensamentos criticos sobre a opressdo e a

desigualdade social em que as mulheres estiveram submersas por longos periodos.
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Inspirados em pensamentos que consideravam 0s aspectos biologicos e a suposta
“natureza” feminina, inaugurava-se 0 processo que difundiu os ideais de feminizacdo do
magistério primario e a feminizacéo da escola normal.

O pensamento fundamentado em caracteristicas atreladas as mulheres no periodo do
século XIX influenciou as ideias de aptiddo para desenvolver atividades docentes. No periodo
em destaque, desenvolviam singularmente atividades domésticas e em ambito familiar, sem
frequentar o mercado de trabalho formal. Deste modo, apoiado no pensamento de Rosa (2011,
p. 3) sobre o papel desenvolvido pela mulher antes de serem inclusas no processo
educacional, pode-se afirmar, que: “Idealizou-se uma mulher pura e décil e que tinha seu
papel social somente voltado para o lar e maternidade. Suas vidas resumiam-se em se preparar
e esperar o0 casamento e depois se dedicarem ao marido e filhos”.

Os adjetivos que compdem a elaboracdo da imagem criada em torno da
profissionalizacdo da mulher ampararam-se em conceitos superficiais, que asseguravam
fundamentados unicamente de continuacdo do papel materno e que, biologicamente, a mulher
nascia com predisposices para atuar no desenvolvimento de atividades maternas ou
semelhantes, seja no ambiente familiar ou educacional.

Almeida (1998, p. 64) destaca a dominacéo ideoldgica criada em torno da formacéo e

atuacdo docente feminina:

Essa ideologia teve o poder de reforcar os esteredtipos e a segregacao sexual a que
as mulheres estiveram submetidas socialmente ao longo de décadas, por entender-se
que cuidar de criancas e educar era missdo feminina e o magistério revelar-se seu
lugar por exceléncia.

Diante da conjuntura exposta pela autora (1998), o processo de insercdo da mulher
na educacdo brasileira reforcou esteredtipos de género e apresentava componentes de
dominacdo sexual, ao combinar elementos de segregacdo domestica com elementos que
disseminavam a ideia de que a missdo feminina era a de cuidar e educar criangas.

Ao longo de décadas, o magistério feminino foi representado como o mais eficaz
para o desenvolvimento de atividades educacionais, reforcando ainda mais a ideologia da
missdo feminina como cuidadora, incentivando as proprias mulheres a acreditarem e a
reproduzirem essas representacdes que atribuiam uma missao educacional ao seu género.

No periodo Imperial, a atuacdo feminina no ensino primario era possibilitada através

do cumprimento de uma série de exigéncias e regras, que comprovavam a sua capacidade
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moral de desenvolver atividades docentes que, em detrimento a formacdo, a aptiddo e a
formacdo minima, eram consideradas mais importantes.

Uekane (2010, p. 38) esclarece que havia uma diferenciacdo de exigéncias para atuar,
alteradas, quando necessarias, e diferenciada entre homens e mulheres, demonstrando o0s

requisitos que selecionavam as candidatas ao magistério:

As exigéncias que recaiam sobre o professorado também se diferenciavam com
relacdo ao género, pois, em adicdo as ja mencionadas, as candidatas ao magistério
deveriam apresentar a certiddo de casamento, atestado de 6bito do marido ou a
publica forma da sentenga que julgou a sua separagdo caso fossem casadas, vidvas
ou separadas, respectivamente. Quando solteiras, a idade minima para 0 exercicio
profissional era 25 anos, o que poderia ser alterado se as aulas fossem ministradas na
casa dos pais e estes possuissemreconhecida moralidade.

O contexto abordado acima identifica a realidade enfrentada pelas mulheres que
desejavam iniciar o curso do magistério. Esse processo ndo era simples. A mulher deveria
cumprir todas as exigéncias de comprovagéo da sua moralidade.

Durante o Brasil Império, para desenvolver atividades docentes no Ensino Primario,
era necessario ter conhecimentos basicos de primeiras letras e dominio de métodos utilizados
nas escolas da corte. O ponto de partida da nomeac&o e o requisito maior da selecdo eram os
aspectos morais. Entretanto, havia outros. Solicitava-se provas testemunhais (maridos, pais...)
ou documentais (certiddo de casamento ou do Obito do marido, para as vidvas) da moral
feminina. O marido ou o pai era a garantia da moralidade e da boa conduta da mulher que
iniciava a busca por formacdo profissional. Isso demonstra que a figura masculina exercia o
poder de assegurar a capacidade de atuacdo docente da mulher.

A reforma do ensino primario e secundario na corte e superior em todo império,
assinada pelo Ministro Carlos Ledncio de Carvalho em 19 de abril de 1879, estabeleceu uma
mudanca que se coloca como pilar para renovacdo educativa: a formacdo de professores
primarios deveria ocorrer de maneira escolarizada, por meio da formacéo na escola normal.
Além disso, a Reforma do Ensino de 1879 também estabeleceu a permissdo para a
coeducacéo dos sexos.

Uekane (2010, p.40) aponta a coeducacdo dos sexos como o inicio da popularizagdo

do magistério e a educacdo destinada para as meninas:

Outro ponto que promoveu mudancga significativa na organizagdo da instrucéo
primaria foi a permissdo concedida a coeducacdo dos sexos nas escolas de primeiras
letras. Isto é: diferentemente do modo como ocorria até aquela norma, as professoras
foram autorizadas a ensinar, além das meninas, meninos até dez anos de idade. Os
argumentos que defendiam esta alteracdo eram os mais variados, podendo ser
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observados discursos que a defendiam por ser vantajoso para as meninas, pois
transitariam pelas ruas no caminho da escola acompanhadas de irmdos e, portanto,
mais seguras.

No Brasil, a coeducacdo dos sexos marca a modernizacdo do ensino das primeiras
letras, alterando os padrdes vigentes e afastando o ensino do conservadorismo expressivo do
periodo. Um exemplo deste conservadorismo € que as meninas se deslocavam para as escolas
acompanhadas pelos seus irmaos. Conforme disposto na referida Reforma, as professoras
estavam autorizadas a ensinar meninas e meninos em um mesmo ambiente e estabelecia que a
idade limite dos meninos fosse de dez anos.

De acordo com Rosa (2011, p. 5), “proclamada a Independéncia, surge um discurso
oficial que enfatizava a importancia da educacao para a modernizagdo do pais, com intuito de
afastar de vez a imagem de um ‘Brasil atrasado’ e inculto”. A educagdo, desse modo, passa a
mediar 0 alcance da modernizacdo que o Brasil necessitava.

A reforma foi um primeiro passo para afastar o processo de ensino-aprendizagem do
conservadorismo do periodo. A separacdo de género na sala de aula ndo era mais condizente
com a realidade e os rumos educacionais do Brasil Império, muito embora ainda realizavam
uma leitura “biologizante” das aptiddes femininas com a identificacdo de que era a “missdo
feminina” ensinar.

Ainda reconheciam as mulheres como o0s sujeitos efetivos no exercicio de funcbes
docentes em ambito privado, em decorréncia da suposta “natureza”, bem como acreditavam
que a mulher nascia com a aptiddo para formar e cuidar de criangas no interior do espaco
familiar e nos espagos formais de educa¢do. Educando seus préprios filhos estariam aptas a
educar alunos.

Uekane (2010, p. 54) aponta: “Assim, a defesa da mulher para este oficio vinha
associada a sua “natureza” feminina, repleta de caracteristicas doceis e proprias no trato com
criancas pequenas”, afirmando por meio da tese da “natureza feminina”, atrelando e
transferindo para a mulher o papel efetivo pela responsabilizacdo do ensino de primeiras
letras.

As mulheres do seculo XIX compreendiam os conceitos de “missao” e “vocagdo”
como uma estratégia, percebendo-se beneficiadas pelas atribuicdes direcionadas a figura
feminina. Ser professora era uma profissdo respeitdvel para as mulheres, pois poderiam

construir uma carreira profissional e ter a sua propria familia, sendo duplamente beneficiadas.
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Se opor ao processo de feminizacdo do magistério significaria para as mulheres se
posicionarem contra a sua propria existéncia, interesses e aos aspectos que estimularam as
lutas do movimento feminino em busca de seus ideais.

Almeida (1998, p. 68) comenta a recepcdo da ideologia criada no Brasil Império

sobre as mulheres pelas mulheres:

A aceitacdo dos atributos de vocagdo e missdo sagrada tinha sua justificativa e essa
imagética revestia-se de concretude na vida dessas mulheres, pois a incorporacgéo de
atributos maternais a profissdo servia, assim, ao poder oficial, a profissdo emsi e as
préprias mulheres, que se viam duplamente beneficiadas, podendo ser mdes e ser
professoras, comaceitacdo e autorizagdo social e sob as bénc¢éos da religido catdlica.
Por isso, questionar a ideologizada profisséo seria questionar seu proprio ser e sua
prépria aspiracdo e forca motivadora do grupo feminino que se reconhecia nessa
interpretacdo, tornando-se agentes e cimplices de um desejo e de uma forca para seu
trabalho.

O mesmo processo que segregava a introducdo da mulher no mercado de trabalho
também significava a possibilidade de conquistar direitos que faziam parte dos desejos
femininos no século XIX, ndo sendo interpretado como adjetivos negativos revestir a vida das
mulheres com atribuices de uma vocagéo para ensinar ou de uma missao docente.

No final do século XIX, ndo havia possibilidades de se colocar contra as atribuicdes
incorporadas a profissdo de professora ou questionar frontalmente a ideologia criada em torno
da docéncia feminina, sem perder esses espacos ou serem visualizadas socialmente de forma
negativa. Acreditamos, dessa forma, que as mulheres optaram por resistir aos moldes
conservadores a partir de dentro da profisséo, pela ocupacdo dos espacos, e ndo por se oporem
a sua configuracdo social.

O confronto ndo foi o modelo de resisténcia feminina adotado, mas sim Varios
outros, como os de, por meio da profissdo docente, tornarem-se agentes de suas ambicdes
profissionais, terem prestigio e reconhecimento sociais, receberem pagamento por atividade
laboral, obterem direitos publicos e privados, possibilidade de cuidar de sua familia ao mesmo
tempo em que trabalha fora do espago doméstico e ter uma vida mais afastada do cotidiano da
dominacao familiar ou marital.

A aceitacdo social da presenca feminina como trabalhadora do magistério, em meio
ao processo de transformacdo do proprio magistério, ndo implicou dizer que as mulheres
aceitaram com submissdo o que lhes foi imposto e que as lutas contra preconceitos e

esteredtipos continuaram.
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A transformacdo do magistério em campo de atuacdo com énfase na presenca
feminina ndo afastou os homens da educacdo. Uma vez que resultou no remanejo de homens
em cargos para cargos de poder e comando, como, por exemplo, o cargo de diretor da escolar,
inspetorias, secretarios de educagéo, dentre outros.

N&o obstante, com as construcles hierarquicas estabelecidas com base no género, as
mulheres tornam-se as responsaveis pelo ensino primario enquanto os homens abandonam o
magistério ao longo das décadas do século em busca de empregos com remuneracdo maior e

prestigio social elevado. Como aborda Almeida (1998, p. 66):

A retirada dos homens em busca de outros empregos mais bem remunerados teria
permitido que seus lugares fossem ocupados pelas mulheres, e alguns autores, alias,
arriscam a hipotese de que era desonroso e até humilhante para os homens exercer
essa profisséo.

Conforme argumentado pela autora (1998), o abandono da profissdo docente pelos
homens foi influenciado por elementos que concretizaram a sua saida do campo de atuacéo.
Exercer cargos na esfera educacional era, para os homens, sinbnimo de subalternidade laboral
e desprestigio social, associado a remuneracdo considerada baixa, culminaram no desprestigio

profissional. Almeida (1998, p. 64) destaca que:

A insercdo profissional das mulheres no magistério ndo foi aceita tranquilamente
pelos homens que exerciam a profissdo porque isso significava a perda de um
espacgo profissional. Pensar que o processo de feminizacdo do magistério foi
resolvido pacificamente e instalou-se como uma concessdo feita as mulheres revela-
se um equivoco por adotar uma visdo que considera um aspecto apenas parcial do
fenémeno.

Conforme aborda Almeida (1998), ao considerar apenas 0s aspectos parciais
positivos do fendmeno que foi a introducdo feminina no magistério, torna-se um equivoco
tecer comentarios neste sentido. O processo de insercdo da mulher na educacdo brasileira
constitui-se como locus de evidentes conflitos que, para 0 homem, significava a perda do
espaco de atuacéo profissional.

Nessa conjuntura, ndo foi concedido as mulheres o direito de atuar profissionalmente
fora do ambiente doméstico, pacificamente, mas sob tensbes de disputas e através de
constantes atuacOes derivadas da luta por direitos. “Entretanto, este processo ndo se deu de
forma tdo tranquila, a identificacdo da mulher com a atividade docente gerou muitas
discussdes, disputas e polémicas”. (ROSA, 2011, p. 8).
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A saida dos homens e a quase integral ocupacdo do magistério pelas mulheres teve
seu inicio no periodo imperial, porém concretizaram-se ap0s o periodo republicano. Sobre o
periodo de movimentacdes que culminou na estabilizacdo da mulher no magistério, Rosa
(2011, p. 8) comenta:

Foi a partir do século XX, mais especificamente de sua segunda metade, que as
mu lheres tomaram as Escolas Normais e as salas de aulas quase que por completo.
A feminizacdo do Magistério no Brasil pode ser considerada um processo ja
devidamente alicercado desde o século XIX, porém um fato consolidado somente a
partir da Republica e que veio ter um aumento significativo nas décadas que se
seguiram.

O processo de encadeamentos que tornaram dominante a presenca da mulher no
ensino elementar brasileiro ndo ocorreu de maneira rapida. A feminizacdo do magistério pode
ser historicamente encontrada no século XIX, porém, desdobra-se até o periodo republicano.
A Proclamacdo da Republica foi crucial para a consolidacdo desta presenca feminina e nas
décadas subsequentes, pOde-se verificar o crescente aumento da presenca feminina na
educacao.

Tendo em vista esse cenario, percebemos que discorrer sobre a feminizacdo do
magistério é tambem discorrer sobre a feminizacdo dos cursos de formagdo de magistério via
escolas normais, wverificando o papel destas instituicbes formativas no processo de
feminizacdo da docéncia primaria.

No final do Império, as exigéncias executadas nas escolas normais da corte se
distinguiam baseadas nos géneros dos discentes. Uekane (2010, p. 51) apresenta como

ocorreu a separacao dos alunos nos cursos de magistério, considerando o género:

Apesar da forma distinta como os modelos deveriam formar os futuros professores,
observa-se que a preparagdo desses sujeitos deveria levar em consideracdo as
exigéncias prévias (moralidade e idade), um tempo especifico de formacéo e saberes
diferenciados de acordo com o género dos sujeitos envolvidos nesse processo.
Fatores que combinados fornecem indicadores para se pensar o perfil do professor
primario e a funcédo social que o Estado atribuia ao mes mo.

Verificava-se a formacéo de profissionais pensando em um perfil social que o estado
e a sociedade demandavam, no periodo. Podemos afirmar isso quando observamos que,
juntamente com a exigéncia de idade minima para o ingresso, 0s sujeitos envolvidos nas
atividades de formacao nas escolas normais precisavam lidar com exigéncias preliminares que

selecionavam os discentes baseando-se na moralidade.
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A diferenciacdo da formacdo pelo género do futuro discente também se fazia
presente na duracdo especifica do curso para homens e mulheres e na diferenciacdo dos
saberes curriculares. Ndo obstante as barreiras referidas anteriormente, a escola normal passa
a ter uma presenca feminina quase que de forma majoritaria. Segundo dados oficiais, dos
3.155 inscritos nas trés séries de ambos 0s cursos da Escola de Formagdo de Professores no
periodo de 1880 a 1888, 2.331 eram mulheres. (UEKANE, 2010, p. 51).

Uekane (2010, p. 49) apresenta outros dados oficiais, que confirmam a presenca

feminina massiva nos cursos que formavam professores:

Desde meados do Oitocentos, o nimero de mulheres atuando como professoras e
preceptoras era expressivo em diversas provincias do Império, tendo o quantitativo
de professoras aumentado proporcionalmente ao aumento do ndmero de escolas
oficiais. Segundo relatério do Ministro do Império, de 1884, o nimero de mulheres
professoras no magistério primario chegou a ultrapassar o dos homens. A capital
contava com o total de 197 docentes, dos quais 107 eram mulheres. E vélido
destacar também a presenca feminina no pensamento intelectual, escrevendo livros e
artigos, porém quanto a direcdo de estabelecimentos de ensino, essa presenca ainda
nao se fazia efetiva, a ndo ser em escolas particulares.

Relatérios oficiais do Império demonstram que em 1884 o quantitativo de
professoras no Ensino Primario ultrapassou o numero de homens em atuacdo. Em todas as
provincias brasileiras a diferenca entre mulheres docentes em relacdo aos homens, eram
expressivas, considerando também o aumento no namero de escolas oficiais. Na capital da
corte, totalizava-se 197 professores em exercicio, dos quais 107 eram mulheres e 90 eram
homens.

De acordo com o referencial supracitado, a presenca feminina era observada em
outros niveis de contribuicdo educacional, se destacando na escrita intelectual de artigos e
livros sobre educacdo, mas, em outras esferas educacionais, as mulheres ainda ndo haviam
ocupado espago, como, por exemplo, atuando em cargos de chefias escolares como gestoras,
salvo instituicdes educacionais privadas.

A feminizacdo do magistério ndo se resume ao aumento efetivo de mulheres atuando
no ambito educacional. O que tornou a funcdo marcada por caracteristicas e elementos
femininos poOde ser verificado quando se inicia 0 processo de construir a formagéo
fundamentando-se nas caracteristicas femininas consideradas condizentes com a mulher no
periodo. A moral feminina deveria estar acima de qualquer outro pré-requisito.

O projeto de expansdo do sistema educacional primario, no periodo do Império,

objetivava a criacdo de instituicOes de ensino de primeiras letras, que ofereciamaos filhos das
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classes populares instrucbes propedéuticas elementares. A ampliacdo educacional atingiu a
populacdo a margem da sociedade, bem como aumentou a necessidade de um quantitativo
mais expressivo de professoras, em decorréncia do aumento da demanda de alunos a serem
escolarizados.

Uekane (2010, p. 50) demonstra dois modelos de ensino formativo que se destacaram
durante o Brasil Império: “No caso da Corte, como ja mencionado, o debate se fazia em torno
de dois modelos em disputa: um que preconizava a formacdo pela ‘pratica’ e outro,
escolarizado, via escolas normais”. Um modelo de instrucdo que viabilizava a formacéo a
partir da pratica em sala de aula formando professores leigos e o outro pela escolarizacdo em
cursos normais de formacdo docente, que configurava a formagdo formal escolarizada de
professores.

Uekane (2010, p. 51) demonstra que havia formagdes distintas direcionadas para

mulheres e homens, de modo que:

As formacgdes promovidas nos diferentes espacos e tempos néo se distanciavam das
representagdes constituidas acerca dos papéis a serem desempenhados por cadasexo
na sociedade imperial. Assim, mesmo que no futuro os professores adjuntos ou
normalistas fossem ocupar uma posicdo publica e assalariada, além das exigéncias
comuns a ambos 0s sexos, as professoras deveriam dominar os saberes proprios do
seu género, a fim de ensina-los nas escolas elementares

Posto isto, os saberes préprios do género feminino denotam uma esfera de
ensinamentos que ndo oportunizaram a separacdo entre as atividades domésticas realizadas
emambito familiar e as instituicdes educacionais.

As exigéncias curriculares para a formacdo feminina apresentadas na citagdo acima
(2000), evidenciam que os saberes direcionados para as mulheres auxiliariam no ensino de
meninas nas escolas elementares, semse afastar do seu papel e/ou missdo de educar e cuidar.

A mulher, no contexto que compde o fenbmeno da feminizacdo do magistério
primario, foi instruida partindo dos limites e possibilidades impostos. Exclusdes e opressdes
marcaram as determinagOes a respeito da formacgéo profissional feminina e seu acesso ao
mercado educacional.

Almeida (1998, p. 84), ressalta:

As diferencas naturais, ao constituirem-se aval para a exclusdo e opresséo, justificam
que as determinacBes biolégicas podem impor o exercicio do poder do sexo
masculino sobre o feminino. Essas determinagdes, ao longo do tempo, mantiveram
as mulheres invisiveis na histéria da Educacdo, embora, paradoxalmente, estas
sempre tenhamsido as principais agentes da educacéo escolarizada.
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Assim, conforme a autora (1998), as determinacdes bioldgicas que possibilitaram a
introducdo feminina na docéncia, estiveram amplamente interligadas a minimizar a
importancia da mulher na historia da educacéo, fato adverso a realidade, que compreende as
mulheres como principais agentes da educacdo escolarizada no pais. Os fatores bioldgicos
corroboraram para efetivar a opressdo e dominacdo feminina amparadas em ideologias de
género, ampliando e impondo o poder do sexo masculino exercido sobre as vidas e historias
das mulheres.

“O magistério primario representou o ponto de partida e o que foi possivel no
momento historico vivido. E foi paixdo, no sentido do desejo, do esforco, de aproweitar a
oportunidade e conseguir uma insercdo no espaco publico e no mundo do trabalho”.
(ALMEIDA, 1998, p. 75). Desta maneira, a docéncia, bem como a possibilidade de frequentar
um curso de formacdo de professores foi o inicio das modificacbes que resultaram na
conquista de direitos pelas mulheres. O magistério foi o caminho de inser¢do na sociedade a
fim de ampliar seu espaco de atuacdo, apropriando-se do que era oferecido, para, a partir dai,
ter outras conquistas posteriormente. Uekane (2010, p. 55) indaga a real motivacdo para essa

atitude de aceitacdo, comentando:

Entretanto, resta indagar se, ao fazé-lo, usavam de tatica, no sentido dado por
Michel de Certeau, ou se confirmavam uma opinido difundida socialmente que
valorizava a mulher professora na proporcéo direta em que a instrucéo se abria para
maiores parcelas das camadas populares.

Teorizar sobre o posicionamento feminino no século XIX é tecer dialogos a respeito
de uma relacdo social complexa. A autora (2010) indaga a motivacdo que levou as mulheres a
aceitar a imposi¢cdo do magistério como funcdo feminina. A aceitacdo refletia uma opinido
difundida na espera social e representando opinides do contexto do periodo, que valorizava a
mulher como professora. Ao mesmo tempo, a aceitagdo do magistério como locus para a
mulher concretizava-se como a tatica para alcancar outros objetivos por meio do trabalho.

A segunda metade do século XIX é o inicio do processo de desconstrucdo de
representacdes que vao ser disseminadas ao longo de décadas, mesmo que, na pratica, as
mulheres venham conquistando direitos, como a sua inser¢do no mercado de trabalho, lutando
contra pensamentos retrogados, pautados em conceitos simétricos de género, padrbes de

moralidade e conservadorismo.
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Almeida (1998, p. 38), responde ao questionamento de Uekane (2010), afirmando

que:

Para as mulheres, educar-se e instruir-se, mais do que nunca, representaram a forma
de quebrar os grilhdes domésticos e conquistar uma parcela do espago publico. Para
isso, procuraram, mediante o conhecimento e o trabalho, adequar-se as normas
sociais e a0 mundo novo que se descortinava e principiava a selecionar os mais
preparados. Possuidoras de saberes domésticos e privados sobre o mundo dos
homens, desejavam o saber publico, mesmo derivado do saber masculino e
referendado com seu selo oficial. Esse saber publico tornava-se a via de acesso ao
poder e era passivel de confronto comos sistemas de desigualdade e de opressao.

As mulheres compreendiam que a formagdo e a instrugdo representavam a maneira
de se desvencilhar das algemas domésticas que as prendiam e, assim, poderiam conquistar a
oferta de trabalho educacional, participando do espaco publico. Por meio do trabalho e dos
estudos, adequaram seus ideais as normas sociais ¢ aos novos surgimentos no “mundo novo”.
Como defendido por Almeida (1998), as mulheres possuiam saberes domésticos e privados
sobre 0 mundo dominado pelos homens e desejavam atingir as esferas publicas por meio
profissional. Além disso, desejavam desenvolver funcdes publicas, estudar e dominar suas
préprias vidas.

Os espacos publicos foram compreendidos como caminho para 0 acesso ao poder e
ao confronto dos sistemas de opressdo e desigualdade. Deste modo, as mulheres perceberam
na educacdo 0s meios de atingir o prestigio social que as esferas publicas poderiam Ihes
conferir, bem como o0 mais importante: a conquista da igualdade e afastar-se dos sistemas de
opressdo patriarcais.

Sobre a relacédo estabelecida entre a mulher e a profissdo docente, Almeida (1998, p.

69) comenta:

O magistério primario trazia em si esses dois determinantes: dava espago para a
insercdo no mundo pulblico e no trabalho assalariado e, como mulheres, néo
precisavam renunciar ao poder da reprodugdo da espécie que, por sua vez, sO era
vidvel socialmente com o sacramento do matriménio. Dessa forma, viabilizavam um
cruzamento entre o publico e o privado dentro das condigdes concretas apresentadas
na época. Nesse plano simbélico, talvez possa ter-se a explicagdo da grande
popularidade do magistério entre as mulheres e, no plano objetivo, a sua condicéo
representada pela Unica opgdo possivel para elas dentro do contexto social do

periodo.

Conforme Almeida (1998), o magistério era composto por dois determinantes
favoraveis as mulheres e que contribuiram para a popularizacdo do magistério entre o publico

feminino. Neste sentido, o plano simbdlico que a docéncia dispunha oferecia a inser¢do da
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mulher no espaco profissional, sem precisar afastar-se da ideia de reproducdo humana, que no
periodo apenas concretizava-se mediante constituicdo matrimonial e familiar.

As mudancas iniciadas com a feminizacdo do magistério significavam para as
mulheres a construcdo de uma carreira profissional e a possibilidade de constituir uma
familia. A vida professoral permitia que as relacfes publicas e privadas se cruzassem e se
complementassem no interior de espaco de atuacdo feminina.

Almeida (1998) demonstra que a popularizacdo da docéncia para as mulheres ocorre
pela concretizagcdo da Unica condigdo que fora disponibilizada no contexto social do periodo,
mas que aproveitaram a oportunidade como tatica de ingresso e foram ampliando os seus
espacos.

Outra argumentacdo em torno da formacdo feminina para a atuacdo no campo

educacional € a de Louro (2007, p. 450):

Outras vozes surgiram para argumentar na direcdo oposta. Afirmavam que as
mulheres tinham “por natureza”, uma inclinagdo para o trato com as criangas, que
elas eram as primeiras e “naturais educadoras”, portanto, nada mais adequado do
que Ihes confiar a educacgdo escolar dos pequenos. Se o destino primordial da mulher
era a maternidade, bastaria pensar que o magistério representava, de certa forma, “a
extensdo da maternidade”, cada aluno ou aluna vistos como filho ou uma filha
“espiritual”.

Louro (2007) indica as opinides divergentes sobre o fendmeno que efetivou a figura
feminina como agente da escolarizagdo. As mulheres eram compreendidas como as pessoas
mais adequadas para desenvolver atividades docentes, pois, “por natureza”, havia a
predisposicdo em lidar com criangas, constituindo-se em “naturais educadoras”. A escola
como a extensdo do lar concedia as professoras filhos e filhas “de consideragao”.

Outra parcela da populacdo ndo concordava em direcionar para a mulher o processo
de escolarizacdo das criancas (LOURO, 2007, p. 450). Dessa forma, Louro (2007)
compreende que: ‘“Para alguns parecia uma completa insensatez entregar as mulheres
usualmente despreparadas, portadoras de cérebros ‘pouco desenvolvidos’ pelo seu ‘desuso’ a
educagdo das criangcas”. O processo de feminizacdo da docéncia priméria ndo ocorreu
pacificamente, mas foi permeado de criticas, resisténcia, conflitos e contradicdo de ponto de
vistas sobre tal evento.

Sob esse prisma, as mulheres ocupam as salas de aula como agentes educativas, com
mudancas no processo de ensino-aprendizagem e oferecendo novos atributos para a educacéo
escolar. Como explica Almeida (1998, p. 80),
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A feminizagdo do magistério promoveu mudancas na profissdo no plano concreto,
representado pelas relagbes de poder, e acentuou nesta atributos de amor, respeito,
vocagdo e competéncia que, diga-se, também permeavam a profissdo quando era
predominantemente masculina. A incorporacdo dos atributos afetivos em uma
determinada profissdo, seja qual for, ndo retira dela o conhecimento e a técnica
necessarios para sua valorizagdo e correto desempenho. Desde o principio, a vontade
feminina de exercer o magistério também incluiu o potencial da competéncia exigida
para o aprimoramento docente fornecido pela pratica e pela experiéncia.

A ideia da autora (1998) norteia a eliminacdo do paradigma construido acerca da
profissdo docente feminina, afirmando que bastava ser mulher, para ser uma boa professora,
pois sua “natureza” guiaria seu trabalho em sala de aula. Acreditamos que a feminizacdo do
magistério ocasionou mudangas concretas na préatica docente. Deste modo, a incorporagéo de
atributos femininos a docéncia ndo excluiu a necessidade de buscar aprimoramento formativo,
de possuir conhecimentos e técnicas, para desenvolver atividades docentes com competéncia.

Almeida (1998) afirma que, primordialmente, a mulher almejou e buscou aprimorar a
experiéncia e a pratica por meio da formagdo no magistério, sem apegar-se aos conceitos de
“patureza feminina” que estavam em emergente construgao.

A histéria das mulheres na sala de aula foi construida sob relacGes de poder e

dominacdo. Louro (2007, p. 478) confirma:

Umolhar atento percebera que a historia das mulheres nas salas de aula é constituida
e constituinte de relacdes sociais de poder. E mais adequado compreender as
relagdes de poder envolvidas, nessas e em outras historias, como imbricadas emtodo
tecido social, de tal forma que os diversos sujeitos sociais exercitame sofremefeitos
de poder.

Portanto, a partir de Louro (2007), pode-se compreender que a feminizacdo do
magistério foi intensificada e concretizada pelas relagbes sociais de poder que foram
exercidas sobre as mulheres, tornando-as mediadoras no processo de ensino-aprendizagem.
As praticas sociais que objetivavam subjugar a figura feminina ao longo dos séculos XIX e
XX foram as mesmas que fortaleceram a ascenséo feminina no ensino brasileiro, tornando-as

agentes eficazes e participativos da escolarizacdo dos brasileiros.
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2.2 As primeiras iniciativas para a idealizagdo das escolas normais no Brasil: Reformas,

mudancas e modernizagfes que tracaram o processo de estabilizacéo

Compreender como ocorreu a evolugdo do ensino normal no Brasil, como o estado e
as politicas educacionais atuaram para instituir cursos de formacdo docente e como o
aprimoramento de suas atividades sdo o centro dos debates, bem como evidenciar o l6cus
ocupado pelas mulheres ao longo da modernizacdo das escolas normais, sdo 0s temas que
trataremos neste subitem.

Mapear o caminho que conduziu e construiu historicamente 0 ensino
profissionalizante, em cada periodo da historia, torna-se necessario para conhecer e verificar
os fundamentos historicos que envolvem a efetivacdo dos cursos de formacéo de professores
no Brasil a partir do século XIX.

Como destacamos antes, 0 magisteério foi, inicialmente, um campo de atuagdo com
predominio masculino. Como reforca Rosa (2011, p. 3): “A educagio, por um longo periodo,
foi destinada somente aos homens e ministrada também por eles. As mulheres foram inseridas
aos poucos neste processo e as formas de ensino eram diferentes das destinadas aos meninos”.
Tal constatacdo leva-nos a refletir sobre 0 momento histérico em que as mulheres ocuparam
as escolas e passarama atuar com maior predominio na docéncia, feminizando-a.

Sobre as primeiras iniciativas com politicas pensadas para a oferta de ensino e

formacéo de professores no Brasil, Tanuri (2000, p. 62) discorre:

E verdade que 0s movimentos da Reforma e Contra-Reforma, ao daremos primeiros
passos para a posterior publicizacdo da educagdo, também contemplaram iniciativas
pertinentes a formacdo de professores. Mas somente com a Revolugdo Francesa
concretiza-se a idéia de uma escola normal a cargo do Estado, destinada a formar
professores leigos, idéia essa que encontraria condi¢des favoraveis no século XIX
quando, paralelamente a consolidagdo dos Estados Nacionais e a implantagdo dos
sistemas publicos de ensino, multiplicaram-se as escolas normais.

Tanuri (2000) comenta que os movimentos da Reforma Protestante e da
Contrarreforma Catolica no século XVI incentivaram a publicizacdo da educacdo,
evidenciando a importancia de investimentos em iniciativas de formagdo docente. Entretanto,
é a partir da Revolucdo Francesa que se efetivou a criacdo de escolas normais publicas, com
responsabilidade do Estado, designadas a oferecer formacdo para professores leigos em

exercicio.
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Sobre 0 momento em que se estabeleceu a construgdo de escolas normais no Brasil,
Uekane (2010) comenta:

A Escola Normal da Corte foi estabelecida por meio do Decreto de 19 de abril de
1879, assinado pelo Ministro Carlos Ledncio de Carvalho,® que reformava o ensino
primario e secundéario na Corte e superior em todo o Império. Este regulamento
determinava que a formacdo de professores primarios deveria se realizar de forma
escolarizada, isto é, por meio da escola normal.

A escola normal na corte imperial brasileira teve a sua criagdo sancionada mediante o
Decreto de 19 de abril de 1879. O Decreto preconizava que a formacdo docente deveria
ocorrer por meio da escolarizagdo, que passaria a ser realizada em escolas normais.

O Decreto de 1879, assinado pelo Ministro Carlos Leéncio de Carvalho, reformulou
0 ensino primario e secundario na provincia da corte e no ensino superior em todo o territorio
monarquico. A preocupacdo surgiu da constante inquietacdo em ndo apenas ensinar as
primeiras letras, mas destacando a necessidade de formar e preparar docentes para atuar,
ensinando o dominio de métodos e praticas.

Antes de instituirem-se oficialmente escolas normais no Brasil, manobras eram
criadas para oferecer o minimo de formacao para quem desejava iniciar uma carreira docente.

Kulesza (1998, p. 65) comenta:

Antes de fundarem propriamente uma Escola Normal, muitas provincias criaram um
Curso Normal anexo ao Liceu simplesmente pela adicdo de uma cadeira de
Pedagogia ao curriculo, aligeirando-se a parte de formacdo geral e reservando-se a
pratica profissional para ser exercida junto a alguma escola primaria publica.

Antes que oficialmente fossem instituidos os cursos de formacéo de professores via
escola normal, as provincias brasileiras que priorizavam a educacdo e a formagdo docente
criaram cursos normais em anexos aos Liceus, com a adi¢do de um componente curricular
pedagogico ao curriculo.

No contexto exposto por Kulesza (1998), a formagdo ocorria de maneira sucinta e
“aligeirada”, com a pratica profissional era direcionada para ser desenvolvida em escola
publica de ensino primario.

Datam de 1835 as primeiras iniciativas em carater de priorizar a fundacéo de escolas
destinadas a formacdo exclusiva de profissionais docentes no Brasil. Segundo Tanuri (2000,
p. 64), “a primeira escola normal brasileira foi criada na Provincia do Rio de Janeiro, pela Lei
n° 10, de 1835™.
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Tanuri (2000, p. 63) avalia as primeiras iniciativas educacionais no Brasil: “Pouco
resultou das providéncias do Governo central referentes ao ensino de primeiras letras e
preparo de seus docentes de conformidade coma Lei geral de 1827,

Dessa forma, é necessario acrescentar a falta de resultados positivos para a formagéo
de professores quando, apds a lei de 15 de outubro de 1827 entrar em vigor, percebeu-se a
necessidade de novas acGes que construissem novos caminhos para alcancar a formacéo
docente almejada: revisar a estruturacdo curricular dos cursos normais ofertados, ampliando
0s conteldos tedricos e praticos, oferecendo aos professores uma formagdo inovadora e com
amplitude. Até tal periodo, a formacdo de professores ocorria com pressuposto praticos. A
atuacdo em sala de aula era o foco para a formacéo docente.

As primeiras escolas normais do Brasil foram estabelecidas com iniciativas
provinciais, apds a Reforma Constitucional de 12 de agosto de 1834. Como dissemos antes, a
primeira provincia a institucionalizar a escola normal foi a do Rio de Janeiro. Tanuri (2000, p.
64) contextualiza:

A primeira escola normal brasileira foi criada na Provincia do Rio de Janeiro, pela
Lein® 10, de 1835, que determinava: “Havera na capital da Provincia uma escola
normal para nela se habilitarem as pessoas que se destinarem ao magistério da
instrucdo primaria e os professores atualmente existentes que ndo tiverem adquirido
necessaria instru¢cdo nas escolas de ensino mdtuo, na conformidade da Lei de
15/10/1827”. A escola seria regida por um diretor, que exerceria também a funcao
de professor, e contemplaria o seguinte curriculo: ler e escrever pelo método
lancasteriano; as quatro operacBes e proporcGes; a lingua nacional; elementos de
geografia; principios de moral crista.

A Lei n° 10, de 1835 preconizava que, em cada capital provincial, deveria haver o
funcionamento de uma escola normal, que formaria pessoas interessadas em atuar no
magistério da instrucdo priméaria, formando também professores em atuacdo, que ndo
adquirirama necessaria instrucéo profissional ofertada pelas escolas de ensino mutuo.

Sobre o funcionamento da recém-inaugurada Escola Normal do Rio de Janeiro, seu
curriculo propedéutico contemplaria: os conhecimentos voltados para ensinar a ler e escrever,
a partir do método lancasteriano?; conhecimentos matematicos fundamentavam-se nas quatro

operacgdes e proporcdes; conhecimentos geograficos; lingua portuguesa e os conhecimentos

sobre a moral crista.

2 Método de ensino mituo adotado pela Inglaterra e outros paises de lingua inglesa. Criado pelo inglés Joseph
Lancaster (1778-1838), foi considerado uma inovacao educacional que permitiu suprir a caréncia de professores
no periodo e massificar a acdo de ensino.
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Sobre 0 processo de criagdo das escolas normais no Brasil e 0s primeiros anos que

consolidarama corrente de formacdo, Tanuri (2000, p. 64) afirma:

Na verdade, em todas as provincias as escolas normais tiveram uma trajetéria incerta
e atribulada, submetidas a um processo continuo de criacdo e extingdo, para so
lograram algum éxito a partir de 1870, quando se consolidam as ideias liberais de
democratizacdo e obrigatoriedade da instrugdo primaria, bem como de liberdade de
ensino.

O éxito da escola normal apenas concretizou-se a partir de 1870. Desde sua
instituicdo em solo brasileiro, a escola normal constituiu-se em um legado pautado em
incertezas e adversidades que, na busca por efetivacdo, firmou-se um continuo processo de
criacdo e extingdo de escolas normais.

Tanuri (2000) informa que a consolidagdo das ideias liberais de democratizacéo,
obrigatoriedade no ensino priméario e a liberdade de ensino contribuiram para estabilizar e
concretizar o prestigio das escolas normais no Brasil. O termo “uma trajetoria incerta ¢
atribulada” utilizado pela autora (2000) implica no fato de que, antes da consolidagéo do
Ensino Normal no Brasil, ndo houve uma linearidade na concretizacdo desta modalidade de
ensino.

Apos a criacdo da primeira escola normal no Rio de Janeiro, a experiéncia de criacéo
de outras instituicdes de ensino semelhante a escola normal comeca a ser estabelecida nas
demais provincias do Brasil®.

No mesmo ano em que foi criada a primeira escola normal do Brasil (1835), Minas
Gerais também iniciou o tramite de instalacdo, que se concretizou apenas em 1840. As demais
provincias brasileiras criaram suas escolas normais no periodo entre 1835 e 1885, visto o
longo periodo de tramitacdo, até de fato iniciar o funcionamento escolar.

A (ltima provincia a institucionalizar a escola normal foi a Paraiba, iniciando o

processo de instalacdo em 1884. Kulesza (1998, p. 67) informa que “Na Paraiba, por exemplo,

* Tanuri (2000, p. 64), lista como ocorreu os estabelecimentos de escolas normais no Brasil Império: Nos anos
que seseguirama criacdo da primeira escola normal, a experiéncia se repetiu em outras provincias, sendo criadas
instituicGes semelhantes: em Minas Gerais, em 1835 (instalada em 1840); na Bahia, em 1836 (instalada em
1841); em Sédo Paulo, em 1846; em Pernambuco e no Piaui, em 1864 (ambas instaladas em 1865); em Alagoas,
em 1864 (instalada em 1869); em S&o Pedro do Rio Grande do Sul, em 1869; no Para, em 1870 (instalada em
1871); em Sergipe, em 1870 (instalada em 1871); no Amazonas, em 1872, embora jaem 1871 tivesse sido criada
uma aula de Pedagogia no Liceu; no Espirito Santo, em 1873; no Rio Grande do Norte, em 1873 (instalada em
1874); no Maranhédo, em 1874, com a criacdo de uma escola normal particular, subvencionada pelo governo; na
Corte, em 1874, também com a criacdo de uma escola normal particular, subvencionada pelo governo, e em
1876 com a criacdo de uma escola normal publica (instalada apenas em 1880); no Parana, em 1876; em Santa
Catarina, em 1880; no Ceard, em 1880, (instalada em 1884).
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a criacdo da Escola Normal em 1884 foi feita transformando-se o Liceu em Escola Normal de
dois graus”.

Como comentamos antes, a escola normal que surgiu no Brasil comegou a ser
instaurada segundo regras e decretos de funcionamento que definiam como ocorreriam as
interacdes dos estudantes no regime misto (coeducacdo dos sexos). Sobre o regime misto

incorporado ao ensino normal, Uekane (2010, p. 41) comenta:

A escola se organizava em regime misto, isto é, meninos e meninas poderiam
frequenta-la, porém cada sexo estudaria em ala prépria, em salas separadas, havendo
aulas intercaladas, e horéarios alternados. Durante o horério das aulas, deveria ser
evitado também o encontro dos alunos nos corredores da escola, preservando a
moralidade na instituicdo. Quando essa separacdo ndo fosse possivel, devido a falta
de espacos ou mesmo de professores para ministrar as aulas, ambos 0s sexos
dividiriam o espaco, mas comuma divisoria separando cada lado da sala.

A organizagdo em regime misto possibilitou a frequéncia da mulher em cursos de
formacdo docente em escolas normais, mas medidas foram tomadas para garantir a
“seguranca das meninas” e formalizar o funcionamento rotativo em regime misto.

O regime misto era a nomenclatura utilizada para esclarecer que as instituicGes
admitiam que estudassem meninas e meninos nas mesmas escolas normais, mas ndo nas
mesmas salas de aula e nem mesma na mesma escola, a0 mesmo tempo. Conforme, exposto
por Uekane (2010), esforcos foram empreendidos para evitar a interacdo entre homens e
mulheres com a estipulacdo de horario/turno de aula a ser frequentado por cada género. Os
géneros alternavam-se, impedindo que estivessem ao mesmo tempo nas dependéncias
escolares.

Na&o era permitida a interacdo de homens e mulheres em alas comuns ou nas mesmas
salas, evitando encontro em quaisquer dos locais da instituicdo, assim, conservando a
moralidade da escola. Em casos bastante excepcionais, quando ndo havia a possibilidade de
separacdo dos alunos e alunas, estes poderiam estudar na mesma sala de aula, porém uma
divisoria seria criada, meninos ficariam em um lado do ambiente e meninas no outro.
(TANURI, 2000). Sobre os curriculos normalistas, Tanuri (2000, p. 65) afirma:

O curriculo era bastante rudimentar, ndo ultrapassando o nivel e o contelido dos
estudos primarios, acrescido de rudimentar formagdo pedagogica, esta limitada a
uma Unica disciplina (Pedagogia ou Métodos de Ensino) e de carater essencialmente
prescritivo. A infra-estrutura disponivel, tanto no que se refere ao prédio, como a
instalacdo e equipamento, € objeto de constantes criticas nos documentos da época.



40

O curriculo das escolas normais oferecia formacao estritamente fundamentada em
conteldos e tematicas do ensino primario e contava com uma arcaica formacdo pedagdgica,
limitando-se em oferecer unicamente um componente didatico especifico (“métodos de
ensino” ou “pedagogia’) com preparo prescritivo, sem possibilidades de oferecer experiéncias
praticas aos discentes.

Além disso, a autora (2000) aponta que, em documentos do periodo, era possivel
encontrar criticas a infraestrutura: os preédios das escolas eram inadequados e faltavam
equipamentos para 0 bom funcionamento das instituicGes.

A sociedade brasileira do periodo, agraria e dependente da mdo de obra escrava, nao
apresentava propostas e investimentos capazes de requisitar um maior desenvolvimento no
segmento educacional escolar e de formacéo de professores.

A unido entre a auséncia do sucesso das iniciantes escolas normais e do acolhimento
da sociedade para com as primeiras instituicdes normais, foram acentuadas ao ponto em que
os presidentes das provincias brasileiras e os inspetores de ensino rejeitassem a escola normal

como formacdo principal para professores em sua provincia. Tanuri (1998, p. 65) informa:

O insucesso das primeiras escolas normais e 0s parcos resultados por elas
produzidos granjearam-lhes tal desprestigio que alguns presidentes de Provincia e
inspetores de Instrucdo chegaram a rejeita-las como instrumento para qualificagdo
de pessoal docente, indicando como mais econdmico e mais aconselhavel o sistema
de inspiragdo austriaca e holandesa dos “professores adjuntos”.

Kulesza (1998, p. 66) comenta as principais probleméticas:

A restrita existéncia de vagas para essas fungdes, aliada a baixa remuneragdo e ao
seu reduzido prestigio social, fizeram com que poucos elementos da clientela dos
Liceus, essencialmente pertencente a elite local, seguissem por esse caminho. Outro
fator que contribuiu para o fracasso desse modelo foi a permanéncia da possibilidade
de se ingressar no magistério sem a necessidade do diploma de normalista. Mesmo
que fosse garantido o ingresso imediato na carreira, sem a necessidade de exames, a
facilidade destes andava pari passu como desprestigio da profisséo.

Diante deste contexto, compreendem-se fatores que favoreceram o desprestigio da
escola normal, segundo o autor (1998). O desprestigio das escolas normais aconselhava
formacdes para os docentes em exercicio, respaldados em sistemas de instrucdo formativa
austriacos e holandeses.

A reducdo do prestigio social do modelo de ensino normal associava-se aos

elementos que movimentavam a sociedade imperial. As vagas existentes para desenvolver
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atividades docentes eram limitadas, contribuindo para o pouco interesse da populagéo em
ingressar na carreira profissional e em cursos de formacéo de professores.

As elites locais das provincias atuantes na constituicdo dos liceus ndo optaram em
enveredar estudos em cursos oferecidos pelas escolas normais, o que afeta ainda mais o
prestigio da instituicdo aos olhos da sociedade.

Outro elemento que fortaleceu o fracasso do modelo de cursos de formacdo das
escolas normais pode ser atrelado ao fato da aceitavel iniciacdo de fungbes docentes, sem a
formacdo em cursos preparatdrios oferecidos em escolas normais. Desse modo, o nivel de
facilidade que era imposta para iniciar atividades em cargos docentes coincidia com o

desprestigio da profissdo docente. Tanuri (2000, p. 65), sobre isso, diz que:

Em 1867, Liberato Barroso, registrando a existéncia de apenas quatro instituicdes
desse género no pais — no Piaui, em Pernambuco, na Bahia e no Rio —, lamentava o
fato de que, em virtude de suas deficiéncias, “nenhum aproveitamento notavel
tinham elas produzido até entfo”, de forma que a escola normal era ainda uma
instituicdo ‘quase completamente desconhecida’.

A autora (2000) atribuiu como consequéncia da facilidade de acesso a funcdo de
ingresso na profissdo, as deficiéncias e os problemas observadas nas escolas normais,
resultando na desvalorizacdo da formacdo docente e, mesmo, a extingdo dos cursos normais
em territorio brasileiro.

Considerando que a escola normal ofereceu para a sociedade brasileira fraco
aproveitamento que se destacasse, esta ndo se consolidou como escola de formacédo de
professores, mas sim uma instituicdo consideravelmente desconhecida.

Sobre a situacdo da escola normal no fim do periodo Imperial, Tanuri (2000, p. 67)
explica: “No final do Império, a maioria das provincias ndo tinha mais do que uma escola
normal publica, ou quando muito duas, uma para o sexo feminino e uma para o masculino,
organizadas com dois a quatro anos de estudos, geralmente trés”.

Ao final do Império, frustraram-se as tentativas de concretizar a formagdo normalista
no Brasil pela presenca de uma escola normal em cada provincia, concluida em periodo
variantes entre dois e quatro anos.

A partir do periodo em que a educagdo passa a ser conhecida como a “luz”, periodo
coincidente com intensas movimentac@es de idearios revolucionarios republicanos, entre 1868
e 1870, intensificou-se o pensamento de que a educacdo seria O suporte para o0
desenvolvimento e a modernizagdo social e econdmica no pais. Como expresso por Tanuri
(2000, p. 66):
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A crenga de que “um pais é o que a sua educagdo o faz ser” generalizava-se entre 0s
homens de diferentes partidos e posicdes ideoldgicas e a difusdo do ensino ou das
“luzes”, como se dizia frequentemente nesse periodo, era encarada como
indispenséavel ao desenvolvimento social e econémico da nacéo.

A construcdo de um pensamento sobre o poder da educacdo como agente de
mudancas sociais e modernizacdo de um pais elevam o ensino a um “status” novo no final do
periodo imperial. A educacdo escolar passa a ser vista, pelas elites, como 0 meio mais seguro
para alcancar o desenvolvimento econdmico e social no Brasil.

A apreciacdo da escola normal, no final do periodo imperial, coincide com o
aprimoramento e a modernizacdo de seu curriculo, a reelaboracdo dos pré-requisitos para
ingresso e a abertura destas instituicdes as mulheres. (TANURI, 2000, p. 66).

Conforme discorre Tanuri (2000, p. 66), sobre o ingresso da mulher no magistério:

Nos anos finais do Império, as escolas normais foram sendo abertas as mulheres,
nelas predominando progressivamente a frequéncia feminina e introduzindo-se em
algumas a coeducacdo. Ja se delineava nos Gltimos anos do regime monérquico a
participacdo que a mulher iria ter no ensino brasileiro.

No final do periodo Imperial, a mulher passa a ter o direito de frequentar escolas
normais e a profissdo docente é aberta para o desenvolvimento de atividades.

Nos anos finais da monarquia, a mulher passar a delinear o papel que teria no
magistério primario no Brasil, no século XX. Louro (2007, p. 447) confirma: “As ultimas
décadas do século XIX apontam, pois, para a necessidade de educacdo para a mulher,
vinculando-a a modernizacdo da sociedade, a higienizacdo da familia, a construcdo da
cidadania dos jovens”.

A sociedade passa a atribuir elementos que responsabilizam a mulher pela
modernizacdo da nacdo brasileira, responsabilizada pelo bem-estar da familia e a elaboracéo
significativa dos jovens e, a partir destes ideais, a mulher passa a ser compreendida como o
ser que necessita de instrucdo para consolidar a modernizacdo almejada no século XIX. Sobre

0 ingresso da mulher no magistério, Almeida (1998, p. 35) assegura:

Logicamente, isso estava restrito as mulheres das classes privilegiadas. Para as
mulheres do povo, a auséncia de instrucdo e o trabalho pela sobrevivéncia sempre
foram uma dura realidade. O mesmo pode ser dito a respeito de raca e, para as
mulheres negras, o estigma da escraviddo perdurou por muito tempo, sé lhes
restando os trabalhos de nivel inferior e a total auséncia de instrugéo.
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A abertura das instituicbes formativas para as mulheres foi primordialmente
direcionada para as mulheres das classes dominantes. Com foco em instruir as criancas e
jovens das camadas dominantes, oferecendo-as formagfes condizentes com sua realidade de
privilégios.

As mulheres livres das classes sociais desfavorecidas sobreviviam da realizacdo dos
trabalhos que ndo requeriam instrugdo. As mulheres negras escravizadas, eram reservados
destinos alusivos aos da condicdo de escraviddo, visto ndo eram livres, se ocupavam de
trabalhos inferiores ndo-remunerados e sema necessidade de instrucdo para realiza- los.

Pelo exposto acima, os lugares sociais das mulheres na sociedade determinavam
quem teria acesso as formagdes que iniciavam a ser ofertadas no campo profissional docente:
ser professora.

O magistério voltado para o encaminhamento profissional da mulher livre e da elite,
é percebido como solucdo para alguns dilemas sociais do periodo. Louro (2007, p. 453)
afirma: “Dizia-se, ainda, que 0 magistério era préprio para mulheres porque era um trabalho
de ‘umso turno’, o que permitia que elas atendessem suas ‘obrigacdes domesticas’ no outro
periodo”. Como dissemos antes, a profissdo de professora proporcionava as mulheres a
conciliacdo entre a profissionalizacdo e as fungbes domésticas. Por ter uma jornada de
trabalho comturno Unico, assim, conseguiam conciliar a vida profissional e pessoal.

Para Almeida (1998, p. 71-72), as mulheres compreenderam que estavam entrando

em uma profissao de prestigio e que ofereceria autonomia:

Ndo resta divida de que ser professora possuia maior prestigio do que ser
governanta, parteira ou costureira, e, mesmo a profissdo ndo sendo bem remunerada,
pagava melhor em relacdo as demais que costumavam estar reservadas as mulheres.
Além disso, permitia sair desacompanhada para ir lecionar e possibilitava adquirir
conhecimentos, além das prendas domésticas como era o usual. Enfim, significava
uma chance de igualar-se aos homens emtermos culturais.

A época em que se modernizava a formacdo docente feminina, a realidade
profissional oferecia as mulheres trabalhos simples, sem prestigio social. As mulheres livres
costumavam desenvolver atividades como parteira, costureira ou governanta. Mesmo que
lecionar ndo fosse uma funcdo bem remunerada, pagava salarios maiores do que os recebidos
nas citadas profissdes.

Por meio da educacdo, 0 ingresso no magistério, tornava a mulher livre em suas

escolhas. O trabalho docente oferecia a possibilidade de igualmente entre homens e mulheres,
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adquirir conhecimentos, ter uma formacdo profissional, desenvolver atividades prestigiadas
pela sociedade e a autonomia de ir e vir para o trabalho,

Na Primeira Republica (1889-1930), o Governo Federal ndo atuou como fomentador
na formacédo de professores primarios no ensino normal, bem como a demanda de recursos e a

responsabilidade de formar professores ficarama cargo dos estados.

A atividade normativa ou financiadora do Governo Federal no &mbito do ensino
normal e primario ndo chegou a se concretizar na Primeira Republica, de modo que
0s estados organizaram independentemente, ao sabor de seus reformadores, 0s seus
respectivos sistemas. Ndo obstante a auséncia de participacdo federal, registram-se
alguns avancos no que diz respeito ao desenvolvimento qualitativo e quantitativo
das escolas de formagdo de professores, sob a lideranca dos estados mais
progressistas, especialmente de Sdo Paulo, que se convertera no principal polo
econdmico do pais. (TANURI, 2000, p. 68).

Concordando com Tanuri (2000), Ghiraldelli Jr. (200, p. 28) comenta:

A legislacdo educacional brasileira evoluiu diferentemente em cada Estado.
Também a estrutura e o funcionamento das escolas, em cada regido, adquiriram
caracteristicas muito particulares. Todavia, feitas essas ressalvas, é possivel observar
a estruturacdo escolar paulista nos primeiros anos da Republica, como exemplo para
o entendimento de vida escolar naqueles anos.

O governo republicano ndo concretizou o desenvolvimento das atividades de
financiamento e normatizacdo do ensino primario e normal, nos anos que compdem a
Primeira Republica.

A responsabilizacdo e a preocupacdo em organizar o ensino primario e normal
ocorriam com independéncia nos estados, sob influéncia dos reformadores educacionais
locais. Mesmo com a auséncia do Governo Federal na oferta de subsidios a educacéo,
registrava-se avangos quantitativos e qualitativos, sob a lideranca dos estados mais
progressistas e com maior poder econdmico, impulsionando a tomada de decisfes a respeito
da organizacao educacional.

Na Primeira Republica, Sdo Paulo se destacava como polo econdémico. Deste modo,
0s ideais progressistas transcorriam para a educagdo local e influenciando os reformadores
dos demais estados do Brasil.

Como exposto acima, no periodo republicano inicial, foram criadas reformas, leis e
metas para a formacdo docente que, consequentemente, culminariam na oferta de formacéo

docene com maior nivel de qualidade.
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Tanuri (2000, p. 69) demonstram que as reformulagfes eram direcionadas para a
principal instituicdo formativa: a escola normal, e que algumas reformas foram idealizadas,
mas ndo atingidas e/ou ndo postas em pratica. Foram leis criadas com o objetivo de ampliar as
melhorias educativas iniciadas antes mesmo da Proclamagdo da Republica.

Sobre a Lei n° 374, de 03/09/1895 (TANURI, 2000, p. 69) que normatizava a

dualizagédo do ensino normal:

Com isso iniciava-se uma dualidade de escolas de formagdo de professores, o que
foi de fundamental importancia para que se pudesse expandir o sistema de formacao
de docentes em proporgdes significativas para a época e prover o ensino primario de
pessoal habilitado. Transformadas as escolas complementares em escolas normais
primarias (1911), e denominadas as de padrio mais elevado de “normais
secundarias”, consolidou-se um dualismo que, embora adotado em outras unidades
da federacdo, jA em 1920 (Lei n. 175, de 8/12/1920) seria abolido em Sdo Paulo,
coma unificacdo de todas as escolas normais, pelo padrdo das mais elevadas.

Nos ultimos anos do Império, o ensino normal marcou o inicio da dualizacdo do
ensino ofertado pelas escolas normais nos cursos de formacdo docente. No periodo
republicando, estrategicamente, observa-se o processo de expansdo da formacdo dos sistemas
de cursos de magistério para professores habilitados em nivel primario.

Em 1911, as escolas complementares tornaram-se escolas normais de ensino
primario, criando outro nivel de formagdo “mais elevado”, no que passou a ser chamado de
escolas normais secundarias, consolidando o dualismo na formagdo docente em escolas
normais, que se popularizou em outros estados da federagdo. Entretanto, Sdo Paulo, conforme
seus objetivos, preferiu a unificagdo do ensino normal, abolindo por meio da Lei n® 175, de
08/12/1920, preconizava a padronizacao das escolas normais no estado, predominando o nivel
mais elevado (normal secundario).

Kulesza (1998, p. 68) aponta a institucionalizacdo, na Primeira Republica, de uma

terceira modalidade das escolas normais, iniciada ainda no regime imperial.

Uma terceira modalidade de constituicdo de Escolas Normais nas provincias, menos
institucionalizadas, mas de raizes historicas mais antigas, baseou-se na extensdo da
escolarizacdo de oOrfdos entregues a instituicGes dirigidas por ordens religiosas.
Nesse caso, no periodo que estamos considerando, a clientela ja era
predominantemente feminina e o curso tinha um carater eminentemente pratico, com
as alunas ajudando na educagdo das 6rfas menores.

No periodo em que a predominancia feminina no magistério havia se consolidado no
Brasil, Kulesza (1998) apontou a criagdo da terceira modalidade de atuacdo das escolas

normais em coordenagdo com instituicbes comandadas por ordens religiosas.
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Na terceira modalidade, destacava-se a atuacao pratica. As alunas dos cursos normais
auxiliavam as instituicGes religiosas na escolarizacdo das criancas 6rfds. As raizes historicas
mantidas nas provincias menos institucionalizadas, desenvolviam a terceira modalidade do
ensino normal, que eram inteiramente voltados para o cuidar e o educar, como uma atividade
extracurricular.

Acontece na Primeira Republica a ascensdo das oligarquias cafeeiras. Conforme
descrito por Ghiraldelli Jr (2001, p. 27): “As oligarquias agrarias, principalmente os setores
ligados a lavoura cafeeira, atuaram como classes dominantes e dirigente nos 40 anos de
duracdo da Primeira Reptblica”. Observa-se a necessidade de favorecer o acesso aos filhos
dos grupos dominantes formados pelas oligarquias agrarias. Ghiraldelli Jr (2001, p. 27)

informa que:

As elites ndo s6 enviavam seus filhos aos colégios particulares como também se
utilizavam do estado para criar uma rede de ensino publico para o atendimento de
seus filhos. Assim, todas as reformas da legislagdo do ensino provindas do governo
federal priorizavamsuas atencdes para o ensino secundario e superior.

Conforme informado pelo autor (2001), o Governo Federal na Primeira Republica
priorizava reformas educacionais que pudessem atender a formacgéo dos filhos da elite agraria.
Os ensinos secundario e superior se constituiram nos focos das politicas de incentivo e
financiamento. Assim, o governo deixa de normatizar e direcionar verbas para manter as
demais etapas do ensino, como, por exemplo, o ensino normal e primério, 0s quais eram
organizados e financiados pelos governos estaduais.

Em funcéo da subordinagéo do ensino aos interesses dos cafeicultores - acentuando o
gue poderia ser visto desde o final do império -, o desenvolvimento da educacdo na primeira
repblica é marcado pela desproporcdo entre a qualidade de oferta de ensino nos estados.
Também, ndo havia por parte da unido a preocupacdo com a educacdo popular. Nessa
perspectiva, a primeira republica pouco favoreceu a difusdo e a evolucdo do ensino e da
formacdo de professores no Brasil.

Sobre a atuacdo governamental como financiadora do ensino normal e primario,
Tanuri (2000, p. 68) informa que ndo chegou a se concretizar na Primeira RepUblica, pela
priorizacdo financiamentos no ensino secundario e superior.

No que diz respeito a pedagogia, na década de 20, 0 movimento dos pioneiros da

Educacdo Nova no Brasil buscou métodos inovadores com o objetivo de transformar o
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processo de ensino-aprendizagem, por meio de “métodos ativos”. Sobre os “métodos ativos”

inseridos na educacdo brasileira, Ghiraldelli Jr. (2001, p. 25) caracteriza:

O movimento da Escola Nova enfatizou os “métodos ativos” de ensino-
aprendizagem, deu importancia substancial & liberdade da crianca e ao interesse do
educando, adotou métodos de trabalho em grupo e incentivou a prética de trabalhos
manuais nas escolas; além disso, valorizou os estudos de psicologia experimental e,
finalmente, procurou colocar a crianca (¢ ndo mais o professor) no centro do
processo educacional.

A partir do movimento escolanovista, foram introduzidos métodos ativos, que
priorizavam a liberdade e o interesse das criancas, valorizando os trabalhos em grupos e
préticas que evidenciassem os trabalhos manuais.

A valorizacao dos estudos da psicologia experimental, contidos nos ideais da Escola
Nova, possibilitou inserir a crian¢a no centro do processo de ensino-aprendizagem, em que 0
professor passa a penas mediar o processo educacional.

Influenciadas pelo movimento escolanovista, Tanuri (2000, p. 71) descreve o

funcionamento e o curriculo das escolas normais na década de 1920 da seguinte forma:

A diferenciacdo nas modalidades de escola, coma previsdo de uma Escola Normal
Rural, no Distrito Federal, e a especificacdo de trés niveis de instituicdo na reforma
mineira: 1) Escolas Normais de Segundo Grau (somente oficiais), oferecendo a
seguinte formacdo: Curso de Adaptacdo, complementar ao primario (dois anos);
Curso Preparatorio, de cultura geral (trés anos) e Curso de Aplicacdo, de carater
essencialmente profissional (dois anos); 2) Escolas Normais de Primeiro Grau
(oficiais e particulares), oferecendo o Curso de Adaptacdo (dois anos) e Curso
Normal com trés anos de duracdo, sendo trés de cultura geral e um de formacao
profissional;

3) Cursos Normais Rurais, com a duracdo de apenas dois anos, funcionando junto
aos grupos escolares, e oferecendo apenas um aprofundamento das matérias do
ensino primério, acrescido de atividades de pratica de ensino.

A partir da citacdo acima (2000), pode-se observar uma vasta diversificagdo nas
modalidades de ensino na escola normal, destacando as diferenciacdes na oferta formativa.

As Escolas Normais de Segundo Grau (oficiais e publicas) ofereciam a formacéo em
curso de adaptacdo, complementar ao curso normal com base priméaria, com duracdo de dois
anos, e as Escolas normais de Primeiro Grau (oficiais, publicas e particulares) que ofereciam
0 Curso de Adaptacdo com duracdo de dois anos e Curso Normal que durava trés anos,
divididos em trés anos de formacdo em cultura geral e um ano de formacgdo em caréter

profissional.
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Nas Escolas Normais Rurais, a formagdo tinha a duracdo de dois anos, construindo
um curso sintético, com aprofundamento no contetdo do ensino primario com o adicional de
atividades praticas de ensino, que funcionavam nos grupos escolares rurais. Sobre as escolas

normais privadas, comuns desde o periodo imperial, Tanuri, (2000, p. 71) afirma:

Também importante para a expansdo do Ensino Normal foi a introdugdo de escolas
normais de iniciativa privada e municipal, qualificadas de livres ou equiparadas,
com 0 que se procurava compensar a escassez de estabelecimentos oficiais na
maioria dos estados. J& vitoriosa no periodo imperial na maioria das provincias, a
liberdade de ensino permanecia na Carta Magna republicana em decorréncia do art.
72, paragrafo 24, que assegurava a todos o “livre exercicio de qualquer profissdo
moral, intelectual e industrial”

As escolas normais particulares existiam desde o periodo imperial e estavam
amparadas na Constituicdo Republicana de 1891 que, em seu art. 72, paragrafo 24, assegurava
o “livre exercicio de qualquer profissdo moral, intelectual e industrial”. As escolas normais
particulares atuaram diretamente na expansdo do Ensino Normal no Brasil, colaborando na
extingcdo da escassez de oferta desta modalidade de ensino e de estabelecimentos de formacéo.

Sobre a expansdo e modernizacdo do Ensino Normal na década de 1920, Tanuri
(2000, p. 72) define que:

Por volta do final dos anos 20, as escolas normais ja haviam ampliado bastante a
duracdo e o nivel de seus estudos, possibilitando, via de regra, articulagdo com o
curso secundério e alargando a formagdo profissional propriamente dita, gragas a
introducdo de disciplinas, principios e praticas inspirados no escolanovismo, e a
atencdo dada as escolas-modelo ou escolas de aplicacdo anexas.

No final da década de 20, as escolas normais ja haviam alcancado a ampliacdo do
nivel dos estudos formativos e curriculares, que consistia em aumentar a formacao
profissional, gerando articulagbes com o curso secundario. Essas modernizacBes se
concretizaram mediante a introducdo dos principios, praticas e disciplinas fundamentados no
escolanovismo.

A década de 1930 objetivava transformar a escola normal em instituicdo totalmente
de formacéo profissional, continuando 0 movimento de renovacéo educacional, iniciadas na

década anterior. Como exp@e Tanuri, (2000, p. 72):

A medida que visava a transformar a escola normal numa instituicio de carater
estritamente profissional, excluindo de seu curriculo o conteddo propedéutico e
exigindo como condicdo para ingresso o secundario fundamental, seria adotada
pelos diversos estados depois de 1930. Para essa transformagdo, concorreria a
continuidade do movimento de renovagao desenvolvido na década anterior.
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Em 1930, o objetivo que passava a ser delineado buscava transformar a escola
normal em uma instituicdo de ensino restritamente profissional, fundamentando e continuando
0 movimento de renovagdo educacional iniciado na década de 1920 pelos pioneiros da escola
nova. Sobre esse contexto, Ghiraldelli (2001) afirma que “Acompanhando a modernizagao, a
urbanizacdo e a industrializacdo do pais nos anos 20, varios Estados brasileiros, sob a batuta
de jovens intelectuais, como Anisio Teixeira, Fernando Azevedo, Lourengo Filho Francisco
Campos etc”. (GHIRALDELLI Jr, 2001, p. 25).

O movimento dos pioneiros da escola nova continua ativo nesse processo constante

de busca por modernizacGes no ensino brasileiro.

O movimento da Escola Nova continuava a centrar-se na revisdo dos padrdes
tradicionais de ensino: ndo mais programas rigidos, mas flexiveis, adaptados ao
desenvolvimento e a individualidade das criancas; inversdo dos papéis do professor
e do aluno, ou seja, educacdo como resultado das experiéncias e atividades deste,
sob o acompanhamento do professor; ensino ativo em oposicdo a um criticado
“verbalismo” da escola tradicional. (TANURI, 2000, p. 72).

Os objetivos do movimento da Escola Nova eram os mesmos: “Centrar-se na reviséo
dos padrdes tradicionais de ensino”, como afirmado por Tanuri (2000). Atingir relagdes de
ensino-aprendizagem mais flexiveis, em que o ensino se adaptasse ao individualismo e o
desenvolvimento das criancas, a partir da reviséo dos padrdes tradicionais.

Dentro do processo de ensino, os papéis de professores e alunos se inverteram: o
professor desenvolveria atividades de acompanhamento e mediacdo das atividades escolares.
O aluno, por sua vez, ocuparia 0 locus central no processo educativo. O “verbalismo” da
escola tradicional passou a ser substituido pouco a pouco pelos métodos do ensino ativo
proposto pelos referenciais escolanovistas.

Podem ser observadas alteracfes nos curriculos dos cursos de formacdo docentes em

territdrio nacional, como exposto por Tanuri (2000, p. 73):

O curso regular de formacdo do professor primario era feito em dois anos,
comportando as seguintes disciplinas: 1° ano: biologia educacional, psicologia
educacional, sociologia educacional, histéria da educagdo, muasica, desenho e
educacdo fisica, recreagdo e jogos; 2° ano: introdugdo ao ensino — principios e
técnicas, matérias de ensino (calculo, leitura e linguagem, literatura infantil, estudos
sociais, ciéncias naturais) e pratica de ensino (observagdo, experimentacdo e
participagéo).
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O curso de formacdo de professores priméarios em escolas normais durava dois (2)
anos e contava com campo de experimentacdo, demonstracdo e pratica de ensino, dada a
importancia das atividades de pesquisa e experimentacdo no ambito das diversas disciplinas e
na filosofia de trabalho escolanovista.

Destaca-se também a amplitude dos curriculos nos cursos, no periodo da década de
1920, evidenciando a preocupacdo com a infancia, formando os alunos do magistério, futuros
docentes, para lidar com criancas respeitando as suas individualidades.

Os estudos das ciéncias naturais, psicologia, histdria da educacgdo, biologia, estudos
sociais especificam a importancia ofertada a infancia e suas multiplas linguagens, amparadas
na ciéncia. Em detrimento a isso, a literatura infantil, recreacdo, jogos e educacdo fisica
ampliaram o parametro da relacdo entre professores e alunos nos momentos que ndo
configuram de fato as aulas, como, por exemplo, os intervalos e recreios.

Na década de 1930, a medida que a educacdo ganhava importdncia como area
técnica, surgiam outras demandas diversificadas de fun¢fes educativas. Criando-se cursos
destinados a instrucdo de pessoas interessadas em desenvolver tais funcGes de apoio

pedagdgico e escolar.

A medida que a educacio ganhava importancia como area técnica, diversificavam-se
as fungdes educativas, surgindo cursos especificamente destinados a preparacdo de
pessoal para desempenhd-las. Cursos regulares de aperfeicoamento do magistério e
de formagdo de administradores escolares apareceram, nos primeiros anos da década
de 1930, no estado de Sdo Paulo e no Distrito Federal e, posteriormente, em outras
unidades da Federagdo, como no Rio Grande do Sul, em Pernambuco, na Bahia, em
Minas Gerais, em Sergipe, no Ceara, no Maranhdo, no Rio de Janeiro. (BARBIERI,
1973, p. 97-100 Apud TANURI, 2000, p. 74).

No inicio da década de 20, é compreendida a necessidade de regulamentar cursos de
aperfeicoamento do magistério, bem como de formacdo de administradores escolares. Deste
modo, diversificando as funcGes educativas, Sdo Paulo e Rio de Janeiro (Capital Federal, no
periodo) foram os pioneiros na instituicdo destes cursos de especializacdo que, a posteriori, se
expandiram para as demais Unidades da Federacéo.

Decreto n° 1.190, de 04/04/1939 criou o primeiro curso de pedagogia do Brasil na
Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil. O curso de pedagogia
possibilitava a dupla atuagdo dos profissionais: bacharelado e licenciatura. O bacharel
formava os que iam executar funcdes como técnico de educacdo, por exemplo. A licenciatura
formava os professores para atuar nos cursos de magistério das escolas normais. (TANURI,
2000, p. 74).
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Os indices do censo demografico de 1920, demonstram a presenca feminina no

ensino primario no Brasil. Viana (2002, p. 85) informa que:

O Censo Demografico de 1920 indicava que 72,5% do professorado do ensino
publico primario brasileiro compunha-se de mulheres e, no total de docentes, sem
distincdo de graus de ensino, elas somavam 65%. ° A presenca feminina no
mag istério estendeu-se aos demais niveis de ensino apds a progressiva expansédo da
oferta de vagas nos cursos de ensino primario emcidades de grande porte, como Sao
Paulo, no final da década de 30 e meados de 1940."°

No censo demografico de 1920 ficou expresso que 72,5% dos profissionais de ensino
publico de nivel primario eram compostos por mulheres. Em todos os niveis de ensino sem
especificacdo de grau, as mulheres atuantes somavam 65% do pessoal docente na década.

No final da década de 30 e inicio dos anos 40, a presenca feminina deixa de ser
predominante apenas no ensino primario e passa a se expandir aos outros niveis de ensino, a
partir da expansdo progressiva de cursos de ensino primario nas metropoles brasileiras, como
0 exemplo de Sao Paulo.

Nos anos 60, a educagdo e os cursos de formacdo de professores passam por
transformac6es em decorréncia da Ditadura Civil-Militar. A educacdo no periodo sofre
inimeros atos que ocasionaram a regressdo, a privatizacdo e a exclusdo das classes
desfavorecidas do processo de escolarizacdo. Como demonstrado por Ghiraldelli Jr. (2009, p.
99 e 100):

O periodo ditatorial, ao longo de duas décadas que serviram de palco para o
revezamento de cinco generais na Presidéncia da Republica, se pautou em termos
educacionais pela repressdo, privatizacdo de ensino, exclusdo de boa parcela dos
setores mais pobres do ensino elementar de boa qualidade, institucionalizacdo do
ensino profissionalizante na rede publica regular sem devida qualquer arranjo prévio
para tal feito, divulgacdo de uma pedagogia calcada mais em técnicas do que em
propésitos com fins abertos e discutiveis, tentativas variadas de desmobilizacdo do
mag istério através de abundante e n&o raro confusa legislacdo educacional.

A conjuntura histoérica nos mostra as principais transformaces que ocasionam a
regressdo educacional, pela ampliacdo da privatizacdo do ensino do pais, implementacdo do
curriculo tecnicista e exclusdo dos setores socialmente desfavorecidos do ensino superior. A
valorizacdo da pedagogia fundamentada em técnicas, se distancia do ensino escolanovista
amparado nas relacdes de didlogo e formacéo aberta.

Segundo o autor (2009), a desmobilizacdo do magistério concretizou-se por meio de

uma “confusa legislacdo educacional”, que intensificou a descaracterizagdo do modelo
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educacional. O periodo, para a formacéo de professores, foi descrito por Tanuri (2000, p. 80)

da seguinte forma:

Entre as reformas do regime militar, a reo rdenacéo do ensino superior, decorrente da
Lei 5.540/1968, teve como consequéncia a modificacdo do curriculo do curso de
Pedagogia, fracionando-o em habilitagcGes técnicas, para formacdo de especialistas, e
orientando-o tendencialmente ndo apenas para a formacdo do professor do curso
normal, mas também do professor primario em nivel superior, mediante o estudo da
Metodologia e Prética de Ensino de 1° Grau.

A reforma do ensino superior preconizado na Lei n° 5.540/1968 instituiu mudangas
no curriculo dos cursos de Pedagogia, que foram reduzidos as habilitagbes de cunho
tecnicista. Desta maneira, formando especialistas e técnicos, incorrendo em perda de
conteudos e aprendizagens que haviam sido inseridos no curriculo formativo humanista no
periodo pré-Ditadura.

A Lei n° 5.540/1968 reformou e orientou ndo apenas a formacédo de professores em
cursos ofertados pelas escolas normais, mas tambem os cursos que formavam docentes
primarios em nivel superior.

Apos as reformas aplicadas no ensino superior pelo Ministério da Educacdo da
Ditadura Civil-Militar, destacava-se 0 processo de desestruturacdo da escola normal. A escola
normal perdeu em 1971 o “status” de escola e de curso com a promulgacdo da Lei
5.692/1971, diluindo-se em uma habilitagdo profissional do ensino secundério, pela criagdo da
Habilitacdo Especifica para o Magistério (HEM), substituindo os institutos de formagéo

normais. Como demonstrado por Tanuri (2000, p. 80):

A Lei 5.692/71, que estabeleceu diretrizes e bases para o primeiro e 0 segundo
graus, contemplou a escola normal e, no bojo da profissionalizacdo obrigatéria
adotada para o segundo grau, transformou-a numa das habilitagdes desse nivel de
ensino, abolindo de vez a profissionalizacdo antes ministrada em escola de nivel
ginasial. Assim, a j& tradicional escola normal perdia o status de “escola” e, mesmo,
de “curso”, diluindo-se numa das muitas habilitagdes profissionais do ensino de
segundo grau, a chamada Habilitacdo Especifica para o Magistério (HEM).

Sobre a Lei n° 5592/1971, Ghiraldelli Jr. (2009, p. 112) problematiza:

Com efeito, as tentativas de implantacdo da nova LDB (Lei 5.692/71) se deram
justamente nos anos de maior repressdo do regime e, além disso no periodo da
euforia dos setores médios da populagdo com o “milagre econdémico”. Os
professores, suscetiveis & propaganda governamental em épocas de crescimento
econdmico e, além do mais, encantados pelas marcas fluidas de inovagdo contidas
na Lei, transformaram-se em verdadeiros arautos do governo na implantacdo da Lei
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5.692/71. De certo modo, muitos professores acreditaram na ideia de que teriamos
que ter mesmo umensino comp letamente profissionalizante no segundo grau.

Deste modo, foram preconizadas as diretrizes e bases para o primeiro e segundo
graus do ensino, contemplando reformulagbes para o ensino normal e os cursos de
profissionalizacdo em nivel secundario.

Como dissemos antes, a escola normal passa a ser desconsiderada “escola e curso”
de formacdo docente, tornando-se uma habilitacdo das inUmeras criadas para 0 ensino
secundéario, em que o magistério normal passa a ser conhecido como Habilitacdo Especifica
para o Magistério (HEM).

A Lein®5.692/1971 era a tentativa de conceber uma legislacdo para a educacdo que
se adequava ao contexto politico ditatorial e ao crescimento econdmico oportunizado pelo
“milagre brasileiro”. Professores suscetiveis ao projeto governamental e influenciados pelos
ares de inovagdo expressos na lei tornaram-se defensores da sua efetivacdo. Uma parcela
significativa dos docentes apoiava a ideia de ofertar um ensino completamente
profissionalizante e tecnicista no segundo grau.

A fragmentacdo do curso normal demonstrava a tendéncia pedagdgica tecnicista,
pautada na formacéo de especialistas que causam a fragmentacdo da formacdo docente. Sobre

a fragmentacdo do curso normal, Tanuri (2000, p. 81) descreve o seguinte:

Essa fragmentacdo do curso refletia a tendéncia tecnicista, que acabou por conduzir
a uma grande diversificacdo de disciplinas, especificas de cada habilitagdo — por
exemplo, Psicologia da Crianca, Psicologia do Desenvolvimento do Pré-Escolar,
Problemas da Aprendizagem —, e a um evidente prejuizo no que diz respeito as
questBes concretas da escola de 1° grau.

Sobre os objetivos da Lei n° 5.692/1971, Ghiraldelli Jr. (2009, p. 113) afirma que:

A Lei 5.692/71 incorporou os objetivos gerais do ensino expostos nos “fins da
educacdo” da Lei 4.024/61. Tais objetivos diziam respeito a necessidade de
“proporcionar ao educando a forma¢do necessaria ao desenvolvimento de suas
potencialidades como elemento de auto-realizagdo, qualificacdo para o trabalho e
preparo para o exercicio consciente da cidadania”. Todavia, diferengas entre as duas
leis ndo podem ser minimizadas. A Lei 4.024/61 refletiu principios liberais vivos na
democracia relativa dos anos de 1950, enquanto a Lei 5.692/71 refletiu os principios
da Ditadura Millitar, verificados pela incorporacdo de determina¢Ges no sentido da
racionalizacdo do trabalho escolar e na adocdo do ensino profissionalizante no
Segundo Grau de forma absoluta e universal.
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Tanuri (2000) e Ghiraldelli Jr. (2009) identificam o que se buscou incorporar ao
ensino com a criacdo da Reforma de Ensino de Primeiro e Segundo Graus, Lei de n°.
5692/1971, no periodo da Ditadura Militar.

Tanuri (2000) comenta que a tendéncia tecnicista implicava na fragmentacdo dos
cursos de formacdo de professores, fundamentado na criacdo de uma diversidade de
disciplinas especificas das habilitacdes e destacando os componentes voltados para o trato das
criancas em momentos de interacdo escolar, como “problemas de aprendizagem”, como, por
exemplo.

Ghiraldelli Jr. (2009) demonstra que o0s objetivos gerais do ensino preconizados na
Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional Lei n° 4024/1961, como os “fins da
educagdo”, foram anexados a Reforma de Ensino de Primeiro e Segundo Graus - Lei n°
5692/1971. Os objetivos referem-se as necessidades de assegurar aos alunos o
desenvolvimento de suas potencialidades e talentos, preparando-os para 0 mundo do trabalho
e para desenvolver conscientemente a cidadania, por meio de uma formacdo que
proporcionasse o alcance destes objetivos. Entretanto, a Reforma de Ensino de 1971, criada
na Ditadura Militar, ndo representava os ideais liberais e democraticos da década de 1950
contidos na LDB de 1961. Na Reforma, buscava-se incorporar a educacdo do periodo a
racionalizacéo do trabalho escolar e a criagdo do ensino profissionalizante no 2° grau.

“Nao foram colocados recursos humanos e materiais para transformar toda uma rede
de ensino nacional em profissionalizante. Como formar professores para as disciplinas novas,
surgidas com as diversas habilitagdes elencadas pelo CFE?”. (GHIRALDELLI JR, 2009, p.
114). Neste contexto, iniciou-se as propostas de recuperagdo do ensino normal, que
viabilizasse a formacgdo de professores, sem seccionar os cursos de formagdo docente em
“habilita¢des tecnicistas”. Tanuri (2000, p. 82) discorre sobre o0 contexto da revitalizagdo da

escola normal:

O agravamento nas condicdes de formacdo do professor em ambito nacional, a
queda nas matriculas da HEM e o descontentamento relativamente a desvalorizacdo
da profisséo levariam a um movimento em ambito federal e estadual, com discusséo
de projetos de estudo, pesquisas e propostas de agdo frequentemente denominados
de “revitalizagdo do ensino normal”, propiciando iniciativas por parte do Ministério
de Educacdo e de Secretarias Estaduais no sentido de propor medidas para reverter o
quadro instalado.

Com a diminuigdo das matriculas da HEM, agravando as condigdes para a formacgéo

docente, inicia-se o processo de declinio e propostas para revitalizar o ensino normal,
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impulsionados pela insatisfacdo em relacdo a desvalorizagdo dos professores, bem como da
profissdo.

O movimento de recuperar e reverter o cenario instaurado pelas reformas
educacionais empreendidas no periodo da Ditadura Civil-Militar, uniu Ministério da
Educacdo e secretarias estaduais de educacdo com o objetivo de elaborar projetos de estudos,
pesquisas e propostas de agdes em favor da denominada “revitalizagcdo do ensino normal”.

A partir da promulgacéo da Segunda Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB) Lei n°® 9394/96, sdo empreendidas iniciativas pela reformulacdo e ampliacéo
educacional no Brasil, bem como pela melhoria da formacdo dos professores para as series
iniciais do ensino fundamental da educacdo basica. Sobre a conjuntura anterior & Segunda
LDB, Tanuri (2000, p. 85) afirma:

Assim, em 1996, havia 5.276 Habilitagdes Magistério em estabelecimentos de
ensino médio, das quais 3.420 em escolas estaduais, 1.152 em escolas particulares,
761 em municipais e 3 federais. Quanto aos cursos de Pedagogia, dados de 1994
indicavam a existéncia de apenas 337 em todo o pais, 239 dos quais de iniciativa
particular, 35 federais, 35 estaduais e 28 municipais.

Os dados, apresentados por Tanuri (2000), demonstram o cenario educacional no que
diz respeito as instituicbes de formacdo docente. Em 1994, o curso de Pedagogia ndo havia se
popularizado. Dados acima referenciados indicam que existiam apenas 337 cursos de
licenciatura em Pedagogia em todo territorio nacional, 239 em instituicdes de iniciativa
privada, 35 federais, 35 estaduais e 28 municipais.

A Segunda LDB preconizava que “a formagdo de docentes para atuar na educagdo
basica far-se-a em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e instituicdes superiores de educacédo [...]”, estabelecendo que a atuacdo legal
de docentes apenas seria permitida mediante formacdo em curso de licenciatura plena em
Pedagogia, em universidades e instituicOes de ensino superior.

Firmado o processo transitorio para formacdo de professores em exercicio, que
dispunham apenas da formacdo minima, em nivel médio, como demonstrado por Tanuri

(2000, p. 85):

De conformidade com o art. 63 da nova LDB, os Institutos Superiores de Educagéo
(ISE) deverao manter “cursos formadores de profissionais para a educacdo basica,
inclusive o curso normal superior, destinados a formacdo de docentes para a
educacdo infantil e para as primeiras séries do ensino fundamental”. Apesar de
estabelecer como norma a formacdo em nivel superior, a Lei admite como formacéo
minima a oferecida em nivel médio, nos cursos normais, o que faz supor, dada a
realidade existente, que tais cursos deverdo subsistir ainda por muito tempo, embora
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fique estipulado nas disposi¢Bes transitérias um prazo de apenas dez anos para essa
formacéo.

Apos o processo de conquista legal, em conformidade com o que preconizava o art.
63 da nova LDB, os Institutos Superiores de Educagdo (ISE) deveriam manter os “cursos
formadores de profissionais para a educacdo basica, inclusive o curso normal superior,
destinados a formacgdo de docentes para a educacdo infantil e para as primeiras séries do
ensino fundamental”.

Ao definir o ensino em nivel superior como a formacdo legal para atuar, a lei
permitiu ainda como formacdo minima os cursos normais em nivel médio. Supondo o
entendimento que os cursos de magistério em nivel medio durariam como formacdo basica
para professores por muitos anos.

Entretanto, como afirmado no referencial supracitado estipulou-se nas disposicGes
transitorias da LDB, o prazo de 10 anos para a formacdo dos docentes que estivessem em

atuacdo sem a formacéo em adequacao com as normas estabelecidas.
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3. TORNAR-SE PROFESSORA

Na narrativa biografica, o relato e a identidade dos sujeitos biografados constituem a
estrutura das tramas que fundamentam uma pesquisa, refletindo realidades amplas e

representando outras historias igualmente pertinentes. Para Avelar (2010, p. 160):

A biografia como estudo de caso reserva um papel ainda mais restrito ao estudo de
uma trajetéria individual. Neste caso, apds o estabelecimento da andlise
macroestrutural da sociedade e dos quadros explicativos subjacentes, procede-se ao
detalhamento biografico com fins de ilustracdo da realidade mais ampla abordada. O
individuo apenas ilustra/reflete uma construcdo estrutural que lhe ultrapassa. Ele é
exemplo, ndo problema.

De acordo com Avwelar (2010), os estudos biograficos possuem o poder de
estabelecer analises macroestruturais de realidades e histérias amparadas em quadros
explicativos criados a partir das investigacdes de historias similares. O detalhamento de
histérias biograficas tem, na figura dos sujeitos, o reflexo de vivéncias que ndo se limitam as
expostas. Portanto, em trabalhos biograficos, o objeto da pesquisa é compreendido como
exemplo de realidades amplas e comuns em dadas sociedades, isto €, uma abordagem que
ofereca representatividade aos individuos. Os aspectos citados se concentraram nos lagos que
associam o individuo a cultura.

A cultura aproxima os individuos, oferecendo-os experiéncias semelhantes, que
podem representa-los coletivamente, sendo atores criticos e produtos de determinados
periodos. Dialogando com Avelar (2010), Del Priori (2009, p.11) comenta:

A biografia é centrada num individuo, ela coloca o problema da “representatividade”
deste mesmo ator histérico. Mas com o desenvolvimento da histéria cultural, as
abordagens se concentraram nos lagos que ligavam o individuo a cultura, no sentido
mais amplo do termo.

O género biografico possibilita a representacdo de historias e vivéncias semelhantes,
interligadas pela cultura em sua amplitude. Mesmo focado em um dnico sujeito ou varios
sujeitos, a biografia expde questdes de representatividade de um grupo social.

Ainda conforme Del Priori (2009, p. 10): “A biografia permitiu, entdo, a abordagem
histérica pelo foco num individuo que ndo é necessariamente ilustre ou conhecido,
exatamente porque ele ndo € ilustre ou conhecido” Fundamentado nesta perspectiva, 0

presente capitulo, intitulado “Tornar-se professora”, considera os relatos das docentes
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entrevistadas, discorrendo sobre o processo que fomentou o0s aspectos por tras das escolhas
profissionais, os percursos profissionais e de atuacdo, o0s desafios, seus limites e
possibilidades que efetivaram a construgéo profissional.

Sobre a relacdo entre a memoria e a histdria, Delgado (2006, p. 16) afirma que:

Em tempos passados, os homens ja identificavam a importancia da memoria como
suporte construtor de identidades e solidificador das consciéncias. Santo Agostinho,
considerando a importdncia da memoria, definiu-a como uma das categorias
fundamentais da alma humana. A mitologia grega, por sua vez, integrou a memoria
ao quadro de suas representacdes. Dessa forma, Menemosyne é mae das musas que
protegem a historia e a arte. Histdria que é a construgdo da experiéncia humana
através dos tempos. Arte, que traduz os sentimentos e emogdes dos seres humanos e
representa os valores e as expectativas de uma época.

Conforme destacado por Delgado (2006), a memdria auxilia na construcdo da
historia desde o passado, quando foi fundamentada a construcdo das identidades e a
estruturacdo das consciéncias amparada na memdria, tornando-se agentes para a tomada de
consciéncia.

A memoria foi considerada por Santo Agostinho como categoria da alma humana.
Na mitologia grega, a memdria compds o quadro de representacdes, a Menemosyne. A
Menemosyne é a mde das musas que protegema arte e a historia; a arte traduz os sentimentos,
0s conceitos, tensdes e valores de determinados periodos, ja a histéria representa as
construcdes humanas a partir de suas experiéncias ao longo do tempo.

Em Del Priori (2009, p. 7), as relacfes entre historia e biografia podem ser definidas

assim:

A biografia, uma das primeiras formas de historia — depois das dos deuses e de
homens célebres —, retém cada vez mais a atencdo dos historiadores. Todavia, a
moda da biografia histérica é recente. Com efeito, até a metade do século XX, sem
ser de todo abandonada, ela era vista como um género velhusco, convencional e
ultrapassado por uma geragédo devotada a abordagens quantitativas e economicistas.

A biografia, segundo Del Priore (2009), é uma das primeiras formas do fazer
histérico. Centralizando a atencdo dos historiadores, ap6s as biografias voltadas nas historias
dos deuses e dos homens célebres, elaborou-se recentemente a biografia historica.

Em meados do século XX, a biografia ndo era popular entre os historiadores, por ser
considerada género ultrapassado pela geracdo de entusiasta pelas abordagens quantitativas e

economicista. A rejeicdo dos historiadores as biografias, teve fim nos anos 70 e 80. “O
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epistemdlogo Francois Dosse anunciou, entdo, a chegada de uma ‘idade hermenéutica’ na
qual o objetivo seria capturar ‘a unidade pelo singular’ ”. (DEL PRIORE, 2009, p. 9).

Considerando o termo “capturar a unidade pelo singular”, julgamos importante
conhecer os caminhos que guiaram o percurso para “Tornar-se professora” permitindo
verificar as historias que construiram a identidade professoral das trés irmas biografadas,
destacando os desafios, os limites, suas possibilidades e os significados da profisséo docente
na vida das professoras, fundamentados em seus testemunhos.

Tornar-se professora, na vida das irmds pedagogas, ganharam proporcbes que
permitem conhecer o passado, compreender suas escolhas e acompanhar as mudangas ao
longo do tempo e de suas trajetdrias. Tomando as professoras biografadas como exemplos,
através de historias singulares poderemos possibilitar a apropriacdo de unidades similares.

Entre as décadas de 1970 e 1990, o ambiente interiorano em que as professoras
biografadas estavam inseridas ndo oferecia oportunidades de formacdo docente, minimizando
as possibilidades de conquistar destinos diferentes dos demais habitantes do Distrito de Gado
Bravo-PB. A educacao era compreendida, pelas professoras biografadas e sua familia, como o
meio de ressignificar historias, elevando socialmente as pessoas do contexto partilhado na
localidade.

O primeiro contato com a educacdo, representava o principio da formacéao
educacional, permeada pela disciplina, regras, obediéncia e respeito aos docentes, formando o
eixo das relagdes de ensino-aprendizagem. Quando indagadas sobre o primeiro contato com a

educacdo e as relagdes aluno-professor, as docentes entrevistadas responderam:

“Na educagdo basica, no inicio, né?! Foi, é... No tradicional, a gente ia pra escola
pela primeira vez com sete anos de idade, aprendia no livro, era na cartilha, era o
B+A Ba, bem tradicional mesmo, escola de sitio”. (Professora Risonete Barbosa da
Costa).

“Eram bem tradicionais, né, era rigido, onde as criangas obedeciam aos professores,
SO saia da sala se pedisse licenca, num era de qualquer jeito, né, hoje emdia a coisa
ja evoluiu bastante”. (Professora Gerlany Barbosa da Costa).

“Os métodos eram assim como eu falei, bem tradicional, onde a professora, assim,
ela quem tinha voz e vez, o aluno assim, pouco podia se pronunciar né, eles tinham
que ser submisso e obediente a professora e a aprendizagem se davam assim. Ela
dava o livro e pedia pra o aluno, decorar aquela licdo, porque no momento que fosse
l& pro bird, onde tava a professora, aluno tinha que saber a licdo ao pé da letra”.
(Professora Josefa Geruza da Costa).
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A realidade relatada pelas professoras sobre o ensino e as relagbes escolares
demonstra que comportamentos eram constantemente fiscalizados e criancas eram educadas
com punicdes e rigidez, sendo severamente cobradas por boas maneiras e bom
comportamento.

Nos relatos, é possivel verificar o professor como o detentor do saber, sendo o
transmissor e fonte dos conhecimentos e os alunos como receptores. O inquestionavel poder
do professor é visivel na relacdo entre os atores do processo de ensino-aprendizagem
vivenciado pelas professoras entrevistadas. Pautada em hierarquias, o docente representava o
unico detentor de opinides e ideias, deixando de mediar a aprendizagem e o desenvolvimento
infantil para punir e repreender as expressdes individuais das criangas, podando-as em
momentos de socializacdo e interacdo livre e criativa.

As relagbes de poder, referidas acima, distanciavam alunos e professores, com o0s
ultimos desenvolvendo suas fungbes sem apego emocional e empatico. Sem a ludicidade e
com relagbes que se limitavam ao ensino e aprendizagem com pressupostos tradicionais, o
ensino obtido era basico e propedéutico, limitando-se a ler e escrever, ao trabalho com
cartilhas e ao estudo com livros didaticos.

As punicdes e castigos eram comuns ao periodo, e a obediéncia era considerada mais
importante que de fato as aprendizagens. As criancas e adolescentes ndo era permitido
contrariar normas, expressar-se livremente, questionar ou apresentar comportamentos que
violassem as regras de convivéncia.

O aluno era um ser sem voz, sem expressdo, absorvendo 0 que era exposto nas
cartilhas e livros, tornando-se meros repetidores de conteddo. Freire (1996, p. 21) discorre

sobre caracteristicas necessarias para desenvolver uma atuacao docente responsavel:

Saber que ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a
sua propria producdo ou a sua construgdo. Quando entro em uma sala de aula devo
estar sendo um ser aberto a indagacdes, a curiosidade, as perguntas dos alunos, a
suas inibicBes; um ser critico e inquiridor, inquieto em face da tarefa que tenho — a
de ensinar e ndo a de transferir conhecimento.

Freire (1996) indica os saberes necessarios a pratica educativa critica, visando
construir relagdes horizontalizadas entre docentes e discentes, uma escolarizagdo pautada em
um ensino em que o aluno seja ouvido. O mediador, por sua vez, precisa estar pronto para
lidar com a curiosidade e as indagacOes dos demais atores do processo, envolvendo-os em

trocas de saberes.
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Na perspectiva de Freire (1996), o processo de escolarizacdo ndo deve ser pautado na
transferéncia de conhecimentos que, no ensino tradicional e seus métodos - no qual as
professoras biografadas estiveram inseridas ao longo da Educacdo Basica -, estavam distantes
dos apontados por Freire (1996) em ‘“Pedagogia da Autonomia”. O processo de ensino-
aprendizagem deve ser pautado no respeito e na consideracao dos saberes, ideias, curiosidades
e indagacodes dos alunos.

Fundamentados em conceitos rigidos e conservadores, as relacfes de convivéncia
escolar delineiam sujeitos futuros sem relagdes fomentadas pela criticidade. A educagéo
bancaria (FREIRE, 1996), forma cidadaos oprimidos e reprodutores de estigmas sociais, que
ndo se expressam de maneira critica.

A educacdo bancaria se constitui em um entrave para uma sociedade democratica, se
observarmos a importancia da educacdo critica e das relagdes horizontalizadas entre 0s
sujeitos da aprendizagem.

Ao longo da educacdo basica das docentes entrevistadas, a formacdo recebida
marcou suas atuacdes futuras, observando que, ao tornarem-se professoras, reproduziram
marcas deixadas pelas vivencias escolares. Nos primeiros anos de atuacdo docente, as
tradicdes conservadoras de ensino estavam presentes e eram expressamente desenvolvidas
pelas professoras, pautadas em conceitos das ‘“primeiras letras” e em metodologias
tradicionais, referenciados pelos ideais de ensino-aprendizagem conhecidos e considerados 0s
mais corretos para se utilizar.

A formacdo das professoras ocorreu em regime especial. O Curso de Pedagogia em
Servico foi frequentado pelas docentes enquanto atuavam como professoras no Municipio de
Gado Bravo-PB. Nesse contexto, elas dividiam suas rotinas em momentos que desenvolviam
atividades como docentes e, em outros momentos, eram discentes no curso de formacéo de
professores em exercicio.

O Curso de Pedagogia em Servigo foi, nas vidas das professoras biografadas, o
“sonho” almejado e realizado, mas que ndo se restringiu somente a elas. Os pais foram 0s
maiores incentivadores e apoiadores da formacdo em nivel superior, oferecendo as filhas
oportunidades que ndo tiveram acesso, quando eram mais jovens, pois desenvolviam
atividades na agricultura e na pecuaria.

A baixa escolaridade dos pais produziu o desejo de oportunizar escolarizagdo aos
filnos. Ndo esperaram o destino oferecer as mesmas oportunidades de seus antepassados,

assim, investiram o pouco que tinham na escolarizacdo dos nove filhos.
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A professora Gerlany Barbosa da Costa expressa 0s sentimentos de seus pais com a

conquista do Ensino Superior:

“Bom, esse momento foi de muita felicidade, né, apesar, de ser de familia humilde,
meu pai é analfabeto, a minha mée tem o que? A 42 série, mas ele era analfabeto e
para ele também era sonho, né, somos em trés pessoas formadas em Pedagogia, e
professoras na rede municipal de ensino da cidade”.

Mudar a realidade da familia, para essas mulheres, foi possivel atraves da docéncia.
A familia foi o alicerce para as professoras biografadas e estiveram presentes nos momentos
marcantes, incentivando, apoiando, sonhando junto e na comemoragdo das conquistas. Desde
a origem do movimento da feminizagdo do magistério no fim do século XI1X e inicio do XX,
as mulheres compreendiama importancia que o magistério teria em suas vidas.

Almeida (1998, p. 71) afirma que ser professora “era uma atividade mais agradavel e
possibilitava a aquisicdo de cultura e uma certa liberdade pessoal”. Esta foi, justamente, a
busca das docentes biografadas: desenvolver uma funcdo no mundo do trabalho, que
oferecesse liberdade pessoal e transformasse suas realidades de vida.

A professora Josefa Geruza da Costa ¢ especialista em “Educacdo Basica para

contemporaneidade”, pela Faculdades Integradas de Patos (FIP), em 2009 (Figura 1).

Figura 1 — Formatura da Professora Josefa Geruza da Costa

Fonte: Acervo pessoal (2003).
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A professora Risonete Barbosa da Costa ¢ especialista em “Educagdo Bésica para a
Contemporaneidade™, pela Faculdades Integradas de Patos (FIP), em 2009. E, em 2004, a

professora concluiu a graduacdo em Pedagogia (Figura 2).

Figura 2 — Formatura da Professora Risonete Barbosa da Costa.

Fonte : Acervo pessoal (2004).

A professora Gerlany Barbosa da Costa é especialista em Psicopedagogia, pela
Faculdades Integradas de Patos (FIP), em 2011. Na figura 3, podemos ver o registro de sua

formatura em Pedagogia, pela UEPB, em 2008.

Figura 3 — Formatura da Professora Gerlany Barbosa da Costa.

Fonte: Acervo pessoal (2008).



A formacdo concretizada ao longo dos anos 2000 foi a realizacdo profissional
desejada pelas professoras, que viviam em proximidade e acabaram por se influenciar
mutuamente, inspirando-se na realidade e no apoio familiar.

Quando indagada sobre os motivos pelos quais escolheu ser professora da Educacao
Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental, a professora Josefa Geruza da Costa

afirma que

“Eu escolhi o curso de Pedagogia assim, pelo fato de desde muito jovem eu ter
contato com criangas. Assim, porque, as minhas irmas tinham umas que ja tinha
escolinha particular, as vezes a gente por ser muitos filhos/as, as vezes a gente
pegava uma ou duas criancas pra, é... Ensinar a tarefa aqui em casa, da aula de
reforco na verdade e muitas vezes a minha irma tinha que sair e pedia pra eu da a
aula de reforco e foi dessa forma que, assim, eu fui tomando gosto pela coisa”.

A influéncia familiar, acompanhada por outros intensificadores, proporcionaram o
conhecimento do campo de atuacdo docente e, mais tarde, cursassem o Curso de Pedagogia,
atingindo o objetivo sonhado pela familia: efetivar a atuagdo como docentes por meio da
formacgéo no ensino superior.

Incentivada por suas irmas que atuavam como professoras em escolas que ofereciam
aulas de reforco escolar, a professora Josefa Geruza da Costa comenta que a imersdo na
realidade docente lhe proporcionou o aprimoramento quanto a escolha profissional e o
aprimorando do seu “gosto” pela docéncia.

Para Risonete Barbosa da Costa e Gerlany Barbosa da Costa, a conquista do ensino
superior, a atuacao e a realizacdo pessoal faziam parte de um desejo de crianca, que afirmam

ser “o sonho de infancia”.

“Porque era um sonho desde crianga quis ser, eu queria ser professora, n¢. Era um
sonho de crianca, gostava, sempre gostei, € um sonho que hoje realizei. Um sonho
realizado”. (Professora Risonete Barbosa da Costa).

“Porque era sonho, né, de ser professora, entdo apesar da dificuldade, ai, mesmo
assim, eu consegui realizar esse sonho, que era trabalhar com criangas”. (Professora
Gerlany Barbosa da Costa).

A busca pela realizagdo pessoal foi permeada, ainda, na infancia pela professora
Risonete Barbosa da Costa, que afirmou ser um sonho de crianca realizado e que sempre

gostou de lidar, cuidar e educar criangas.
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Para a professora Josefa Geruza da Costa, cuidar de criangas era uma realidade
familiar, pois possuem uma familia grande, na qual os filhos mais velhos ajudavam os pais a
cuidar dos mais novos. Nestes cuidados fraternos, estavam incluidos ensinar as tarefas de casa
e reforgar o ensino de conteudos que os irmdos tivessem mais dificuldades.

A professora Gerlany Barbosa da Costa reforga as dificuldades que poderiam ter lhe
impedido de realizar o sonho almejado, mas que enfrentou estas dificuldades e desafios e
tornou-se professora.

As professoras biografadas, como mencionado acima, lecionavam com a formacéo
no magistério em nivel medio e exerciam a docéncia de forma leiga, de acordo com a
Segunda LDB.

Tornar-se professora, na vida destas mulheres, tem o curso de Pedagogia como o
marco. Assim, a atuacdo docente esta dividida em dois momentos: 0 momento anterior a
formacdo em nivel superior e 0 momento posterior. Cursar 0 curso de pedagogia mudou a
maneira de atuar, transformando as relacGes que estas professoras estabeleciam no processo
de ensino-aprendizagem com os seus alunos.

Josefa Geruza da Costa comentou a importancia do curso de Pedagogia em sua vida

docente:

“O Curso de Pedagogia foi de fundamental importancia, porque assim, ele abriu
novos horizontes, né, porque quando eu iniciei, eu tinha em mente aquela educagéo
que eu recebi quando eu iniciei né, que tinha que ser aquela coisa bem decoreba,
pontilhado, a crianca tinha que aprender aquela licdo. Assim, eu ndo tinha, eu nao
sabia direito como se dava a aprendizagem, como fazia né, pra que a crianga
despertasse para leitura e para a escrita, e 0 curso de Pedagogia ele me abriu um
leque de conhecimentos, né, que eu trago até hoje isso comigo, até nos dias atuais”.

Influenciada pelas relacdes escolares que pautaram sua formacdo na educacdo basica,
a professora Josefa Geruza da Costa tem consciéncia da importancia que a formagdo em nivel
superior exerceu em sua atuacdo e no seu cotidiano docente, mediante a relacdo estabelecida
comseus alunos nos primeiros anos de pratica docente.

Como expressado pela professora Josefa Geruza da Costa, sua visdo do processo de
ensino-aprendizagem era fundamentada em procedimentos tradicionais de ensino, como, por
exemplo, atividades com pontilhados, a memorizacdo de conteldos, a leitura e a realizacdo
das “licdes”.

O curso de Pedagogia foi, na vida profissional da docente, 0 meio para conhecer e ter

acesso a novos métodos de ensino, oferecendo conhecimentos que modificaram sua postura
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na mediacdo do processo de ensino-aprendizagem, compreendendo que o ensino ndo deveria
ser pautado no tradicionalismo, de modo que, o curso de Pedagogia, abriu “novos horizontes”
para lecionar e se relacionar com os alunos.

A atuacdo leiga marca o inicio da vida docente das professoras biografadas, que ndo
obstante defrontaram-se com a necessidade de aprimorar a formacdo depois. O magistério
normal e a formacdo de professores em exercicio (Logos Il e Pré-formacdo) ofereceram o
preparo basico para exercerem funcbes docentes. As vivéncias no cotidiano escolar e no
processo de ensino-aprendizagem, aprimoraram, na pratica, as relacfes entre as professoras e
seus alunos. Em outras palavras, as professoras aprenderam na pratica o que é ser docente e 0
funcionamento das salas de aula, sem fundamentacdo tedrica que pudessem embasar sua
docéncia. A base tedrica passou a ser conhecida quando cursaram Pedagogia.

A professora Josefa Geruza da Costa comenta que, ao ensinar, também aprendeu e
gue sua atuacdo foi permeada pela troca de conhecimentos e saberes sobre as técnicas de
atuacdo. Quanto a questionamos sobre as mudancas nas formas de atuagcéo ao longo dos anos,

a docente respondeu:

“Sim. Com certeza né, porque quando eu iniciei, eu pensava de uma forma né, e hoje
durante todo esse tempo que eu atuo né, a gente ensina e também a gente aprende
muita coisa, né, e eu fui aprendendo novas técnicas, eu fui adquirindo novas técnicas,
novos conhecimentos e com certeza eu mudei sim, muito”.

Conforme visto acima, a professora Josefa Geruza da Costa entendeu 0 movimento
circular no interior das relagdes de ensino-aprendizagem, afirmando que, ao longo dos anos na
vida professoral, ndo apenas ensinou, mas que também aprendeu. As aprendizagens
adquiridas ao longo da carreira docente objetivaram aprimorar o ensino e ofereceu uma
atuacdo de qualidade, possibilitando efetivar a aprendizagem mediada pela docente.

Os eventos festivos fazem parte do processo de escolarizacdo e exercem poder na

construcdo do ser professora e do tronar-se professora, como verificado nas figuras abaixo.
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Figura 4 — Professora Josefa Geruza da Costa em data comemorativa da Pascoa com seus

alunos.

Fonte: Acervo pessoal (1998).

Momentos especificos do cotidiano escolar, encarregaram-se de construir lagcos entre
professores e alunos, bem como o desenvolvimento de atividades lddicas que tornem o
processo de ensino-aprendizagem atrativos para as criangas.

A figura 4 demonstra um exemplo dos elementos que construiram o caminho
percorrido para tornar-se professora. Pode-se observar que os alunos e a professora Josefa
Geruza da Costa apresentam as mascaras de coelhinho da Pascoa confeccionadas por eles
mesmos. No periodo em que foram desenvolvidas as atividades, 0 momento construiu
relacbes entre a docente e as criancas que, na simplicidade da atividade, demonstram a
evolugdo da professora quanto ao desenvolvimento de atividades que se distanciassem dos
padrdes do ensino tradicional.

Sobre o relacionamento entre professoras e alunas no processo educativo, Freire
(1996, p. 30) discorre: “Ha uma relagdo entre a alegria necessaria a atividade educativa e a
esperanca. A esperanca de que professor e alunos juntos podemos aprender, ensinar,
inquietar-nos, produzir e juntos igualmente resistir aos obstaculos & nossa alegria™.

Na perspectiva de Freire (1996), no interior das relagdes de ensino-aprendizagem, a
alegria e a esperanca sdo necessarias. A esperanca fundamenta que criancas e professores
possam em unido aprender, ensinar, produzir e, juntos, inquietar e resistir aos obstaculos
causados pela euforia da alegria.

Observemos agora as figuras 5 e 6 abaixo.
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Figura 5 - Professora Gerlany Barbosa da Costa com seus alunos em evento civico, emaluséo

a independéncia do Brasil.
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Fonte: Acervo pessoal (2001).

Figura 6 - Professora Josefa Geruza da Costa com seus alunos em evento civico emaluséo a
independéncia do Brasil.

Fonte: Acervo pessoal (2004).

Os eventos comemorativos projetam relagbes mais estreitas entre as docentes e as
criancas. As figuras 5 e 6 marcam uma data importante nos calendarios escolares: o desfile de
07 de setembro. As professoras se mobilizam para a organizacdo dos desfiles, se
responsabilizam em organizar as vestimentas das criancas e, junto com a equipe de apoio,
unem esforgos para que o evento aconteca anualmente.

As figuras 5 e 6 expressam, ainda, outra especificidade no processo de tornar-se

professora: a adequacdo dos professores as datas comemorativas e o trabalho com as criangas
estes eventos.
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Aprovadas no concurso da Prefeitura Municipal de Gado Bravo, em 1997, as
professoras biografadas iniciaram suas vidas docentes ainda na juventude, em busca de sua
independéncia pessoal e financeira. Diante desta informacdo, questionamos as professoras

sobre a consciéncia do papel social da docéncia nos primeiros anos de atuacao:

“Nao. Nao tinha, como eu falei antes, eu tinha em mente que eu tava ali s6 para
ensinar s6 conhecimentos, ensinar o aluno as letras, os nimeros, a somar, €... A ler,
escrever, era pra mim... Eu tinha em mente que era apenas isso e com 0 tempo,
atraves das formacdes eu fui é... Compreendendo de outra forma e eu sei que na
verdade ndo s € isso, ndo é so ensinar conhecimentos”. (Professora Josefa Geruza da
Costa).

“Euachava que era ir na sala de aula, da minha aula, num dava essa importancia que
hoje eu vejo, que eu tenho que, meu papel como professora € bem mais amplo que no
inicio”. (Professora Risonete Barbosa da Costa).

“Nao, de inicio ndo, né. De inicio, vocé acha que ndo tem tanta importancia, mas
hoje com o passar do tempo, 0 que vocé estudou, 0 que vocé viveu, Vocé ver que é
uma responsabilidade grande e vocé tem que arcar com essa responsabilidade”.
(Professora Gerlany Barbosa da Costa).

Mediante 0 exposto acima, a visdo das professoras sobre a realidade educacional e o
processo de ensino-aprendizagem, no passado, eram baseadas em outras perspectivas e
contextos.

As docentes foram incisivas ao declarar que, no periodo inicial de suas carreiras,
tinham outras concepgdes sobre o papel do professor e suas agdes mediadoras para efetivar a
aprendizagem e o crescimento intelectual das criancas. A viséo inicial era a de que o professor
tinha, unicamente, como funcdo: Repassar conhecimentos as criangas! O amadurecimento
profissional e formativo possibilitou a compreensdo, por parte das professoras, das
responsabilidades e do poder que o professor detém.

No que diz respeito a amplitude do olhar, quanto a importancia do papel social do
professor e da sua funcdo para a sociedade, a professora Gerlany Barbosa da Costa comentou
gue a associacdo entre vivéncias e estudos formativos foram os responsaveis pela ampliacéo

de sua percepcdo enquanto professora, bem como do seu papel no interior da sociedade.
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4. SER MULHER, SER PROFESSORA: DESAFIOS INERENTES A PRATICA
DOCENTE

Os anos iniciais do século XX oportunizaram as mulheres uma conjuntura de
expressiva conquista de direitos, tais como a ampliacdo da sua presenca no magistério
primario. O magistério, nos anos elementares, abriu as suas portas para a atuacdo das
mulheres, impulsionando a frequéncia nos cursos de formacdo de professores. Este periodo é

caracterizado por Almeida (1998, p. 26-27) da seguinte forma:

No plano educacional, os anos iniciais do século ofereceram maiores oportunidades
ao sexo feminino, representadas pela escolarizacdo das meninas e mogas, na esteira
dos ideais positivistas e republicanos, tendéncia essa que se estruturou nas décadas
seguintes. A historiografia tem mostrado essas mudangas como resultado de uma
politica de concessdo por parte dos poderes oficialmente instituidos e dirigidos pelo
sexo masculino, sem atentar que as mudancas, assim como as chamadas
"concessdes", também foram resultado de atendimento as reivindicagdes e, portanto,
conquistas femininas.

A figura feminina ganhou representatividade no plano educacional nos primeiros
anos do século XX, possibilitando a escolarizacéo das criancas e mocas. Os ideais positivistas
da repUblica ofereceram para as mulheres a construcdo da carreira docente e da escolarizagéo,
tendéncia que amadureceu e se estruturou nas décadas posteriores.

Inicialmente de forma sucinta, e logo apds o entusiasmo feminino pela profissdo, a
abertura do magistério e das escolas normais para a formacdo feminina aumentou a
feminizacdo da profisséo. A entrada das mulheres nas escolas normais resultou em mudancas
na propria estrutura dos cursos, no contexto de funcionamento e no curriculo escolar, a fim de
forma a figura da professora que se esperava. Sobre a “manobra” que resultou na producéo de

professoras no século XX, condicionadas em normas, Louro (2007, p. 454-455) discorre:

As escolas normais se enchem de mogas. A principio sdo algumas, depois muitas;
por fim os cursos normais tornam-se escolas de mulheres. Seus curriculos, suas
normas, os uniformes, o prédio, os corredores, os quadros, as mestras e mestres,
tudo faz desse espago destinado a transformar meninas/mulheres em professoras. A
instituicdo e a sociedade utilizam maltiplos dispositivos e simbolos para ensinar-lhes
sua missdo, desenhar-lhes um perfil proprio, confiar-lhes uma tarefa, A formacéao
docente tambémse feminiza.

Como comentamos acima, o ingresso da mulher na escola normal ocasionou a

transformacé&o das instituicdes de ensino normal que se adequaram para receber as mulheres.
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As mudancas ocorreram em todas as esferas que constituiam a instituicdo de ensino,
que, segundo Louro (2007), operacionalizavam reformulacGes no curriculo dos cursos, na
estrutura dos prédios, na organizacdo da sala de aula, nos uniformes escolares, na atuacdo dos
docentes.

Estas mudancas, referidas acima, ndo se efetivaram despretensiosamente, mas
objetivavam ensinar a mulheres a sua “missao”, construir o perfil das professoras, conforme
o0s ideais do periodo, confiando a estas mulheres uma tarefa: a educacéo e os cuidados da
futura sociedade republicana. Como comentamos antes, a mulher conquistou o direito de
frequentar cursos de formacédo profissional docente e tiveram acesso a uma profissao que Ihes
inseriu no espaco de atuacdo social publica.

Almeida (1998, p. 28) comenta as premissas que tornaram o magistério popular entre

as mulheres:

A possibilidade de aliar ao trabalho doméstico e a maternidade uma profissédo
revestida de dignidade e prestigio social fez que "ser professora” se tornasse
extremamente popular entre as jovens e, se, a principio, temia-se a mulher instruida,
agora tal instrucdo passava a ser desejavel, desde que normatizada e dirigida para
ndo oferecer riscos sociais.

A aproximagéo inicial entre a figura feminina e a profissdo docente esta aliada a
possibilidade de conciliagdo do exercicio de uma profissdo considerada digna e prestigiada
socialmente com a vida pessoal, bem como conciliar a realidade do trabalho doméstico e da
maternidade com uma atividade laboral externa a casa.

“Ser professora” consistiu em conciliar a dupla jornada entre tarefas domésticas
inerentes a0 matrimonio e as atividades profissionais. Na construcdo do perfil da professora,
era regido que este ndo oferecesse riscos a sociedade. Como expresso por Almeida (1998),
primordialmente temia-se a instrucdo da mulher e, apds o século XX, passa a se considerar 0
incentivo a profissionalizacdo feminina, coma premissa da normatizacdo e direcionamento do
ensino ofertado.

A solida construcdo de simbolos em torno da feminizacdo do magistério se estende
até os dias atuais. As experiéncias das professoras biografadas refletem a tendéncia das
mulheres no centro do processo de ensino-aprendizagem, ocupando amplamente os cursos de
formacédo docente.

A turma de concluintes em Pedagogia em Servico de Risonete Barbosa da Costa era
composta, predominantemente, por mulheres. Na turma de 41 formandos apenas um homem

adquiriu formacgdo para tornar-se pedagogo na mesma turma. A turma de concluintes de
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Pedagogia em Servico de Josefa Geruza da Costa era composta por 40 alunos, sendo dois
homens. Isto nos leva a concluir que, no inicio dos anos 2000 (periodo de formacéo das
professoras biografadas), a feminizacdo do magistério estava estabelecida, com as mulheres
no centro dos cursos de formagéo e nas salas de aula.

A professora Risonete Barbosa da Costa confirma a predomindncia feminina no
campo de atuacdo docente no Municipio de Gado Bravo-PB: “Aqui na nossa cidade a maioria
dos professores sdo mulheres né, a minoria € homem, e mesmo assim eles sdo bem aceitos e,
também, nos aceitam do mesmo jeito”.

A professora Risonete Barbosa da Costa explica que, no Municipio de Gado Bravo-
PB, homens e mulheres se respeitam e se aceitam mutuamente no interior do processo de
ensino-aprendizagem e nas relacdes de trabalho, independente do fator das mulheres serem a
maioria na composicao do corpo docente municipal. Deste modo, é possivel compreender que
0 processo de feminizacdo do magistério suportou a passagem das décadas e se consolidou ao
longo do tempo.

As experiéncias das professoras biografadas representam outro periodo histoérico no
que se refere a formacdo de professores. Entretanto, assemelha-se a predominancia feminina
no magistério que se popularizou no final do século XIX e inicio do século XX, como
apresentado no capitulo 1.

Sobre as relacbes de convivéncia entre os docentes no interior das escolas, a

professora Josefa Geruza da Costa expressa suas experiéncias e vivencias, afirmando:

“Preconceito ndo, mas assim, j& me senti, €... Diferente né, e fui tratada diferente,
pelo fato de ser professora e ser mulher, assim, por um colega de profisséo, porque
ele, pelo fato dele ser homem, ele achava que tinha mais autonomia com as criangas
do eu, que era uma professora”.

Questionamos a professora Josefa Geruza da Costa sobre ter sofrido preconceito por
ser mulher e professora ao longo de sua trajetoria docente, e esta respondeu que nunca sofreu,
explicitamente, preconceito de género. Entretanto, afirma ter sido “tratada diferente” por um
colega homem, na relagéo entre professores e alunos. O citado professor considerava ter mais
autonomia nas relagdes de ensino-aprendizagem e, acreditava, o potenciador de sua
autonomia era o fato de ser homem, supondo que suas caracteristicas masculinas
fundamentavam a disciplina das criangas em suas aulas.

As relacGes desenvolvidas entre professores e professoras em contextos e ambientes

profissionais educacionais sdao permeadas de palavras, atitudes e comentarios machistas, que
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sdo, amplamente, reprodutores dos preconceitos de género. A reflex&o da professora Josefa
Geruza da Costa permite compreender como as relagbes sdo firmadas e que tais atitudes
machistas sdo minimizadas e aceitas por todos os atores do processo de escolarizagao.

Louro (1997, p. 19) dialoga sobre as relagdes de género, comentando:

O argumento de que homens e mulheres sdo biologicamente distintos e que a relagdo
entre ambos decorre dessa distingdo, que é complementar e na qual cada um deve
desempenhar um papel determinado secularmente, acaba por ter o carater de
argumento final, irrecorrivel. Seja no &mbito do senso comum, seja revestido por
uma linguagem "cientifica”, a distincdo biologica, ou melhor, a distingdo sexual,
serve para compreender — e justificar — a desigualdade social. E imperativo, entdo,
contrapor-se a esse tipo de argumentacdo. E necessario demonstrar que ndo sdo
propriamente as caracteristicas sexuais, mas € a forma como essas caracteristicas sdo
representadas ou valorizadas, aquilo que se diz ou se pensa sobre elas que vai
constituir, efetivamente, o que é feminino ou masculino em uma dada sociedade e
em umdado momento histdrico.

Conforme Louro (1997), o argumento que homens e mulheres sdo constituidos de
caracteristicas que os diferenciam, culmina nas relacdes de género que sdo decorrentes destas
distingdes bioldgicas. Complementando este argumento, foram desenvolvidos regulamentos
gue sugerem o desempenho de determinadas atividades e papeis sociais por homens e
mulheres, construidos e enraizados socialmente ao longo dos séculos. Estas argumentacGes
foram estimuladas em ambito do senso comum, entretanto estes pensamentos sao revestidos
pela linguagem cientifica.

Louro (1997) discorre sobre as questdes que foram relacionadas aos fatores
biologicos, porém afirma que sdo distingdes fundamentadas na sexualidade e que estas
diferencas evidenciadas justificam as desigualdades sociais. Neste contexto, é necessario
destacar a importancia de compreender que estas relacdes ndo dependem unicamente das
caracteristicas sexuais, mas sim, a representatividade e ou valorizagdo que sdo direcionadas a
estas caracteristicas.

A construcéo efetiva do que é propriamente masculino ou feminino é fundamentada
no que se pensa ou no que se diz acerca destas distincGes e as acdes definem as posicdes
sociais e, consequentemente, as atividades desenvolvidas por mulheres e homens.

Para a professora Gerlany Barbosa da Costa, a profissdo docente imple aos
profissionais da educacdo o status de “pessoa que sabe tudo” e as representacbes do ser

docente da sociedade tornam a docéncia um “cargo pesado”, ampliando a jornada profissional

e causando a exaustdo, como a professora expressa:
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“Bom, eu defino como uma responsabilidade grande, né, porque por Vocé ser
professor, assim a comunidade, os vizinhos: tudo vocé tem que saber por que vocé é
professor. Vamos ler isso aqui, vocé é professora vocé sabe, entdo € um cargo bem
pesado, né, o professor as vezes nem sabe, 0 professor ndo sabe tudo, mas para a
sociedade ele tem que saber, ne?!”.

O questionamento inicial referia-se a definicdo do papel social do professor na visao
da entrevistada. A professora Gerlany Barbosa da Costa relatou a sua percepcdo sobre as
exigéncias da sociedade, que considera o professor como o detentor do conhecimento. A
sociedade impde a professora que “saiba tudo”.

A professora Gerlany Barbosa da Costa mostrou-se sobrecarregada com as cobrancas
sociais, definindo sua profissdo como “um cargo bem pesado”, mas tendo consciéncia de sua
responsabilidade para com os seus alunos e coma comunidade.

Os desafios a préatica docente, inerentes ao cotidiano dos professores, estiveram
presentes nas entrevistas. As professoras biografadas tiveram a oportunidade de comparar as
dificuldades e desafios do passado com os atuais desafios da pratica educativa, bem como
relatar as evolugbes que evidenciam diariamente no ambiente escolar e nas relagdes
desenvolvidas entre professores e alunos.

A priori, os professores atuavam, regiam e resolviam as problematicas em ambito
escolar sozinhos e desassistidos, ampliando suas jornadas de trabalho pela auséncia de suporte
de uma equipe multidisciplinar. Os professores resolviam os dilemas e questdes se
desdobrando entre a docéncia e as eventualidades do ambiente escolar, pois, como veremos
nos relatos das professoras biografadas, os pais pouco se envolviam no processo de ensino-
aprendizagem dos filhos e as escolas pequenas ndo dispunham de equipe de apoio
pedagdgico.

As professoras entrevistadas contaram como ocorriam as relacdes entre os atores

sociais no ambiente de escolarizagéo:

“Aqui na cidade onde eu moro atualmente e trabalho, assim, eu nunca tive problemas
muito sérios, geralmente, ndo sei se pelo fato de ter conhecimento com a maioria das
pessoas, e a maioria das pessoas ter conhecimento comigo, pelo fato da nossa cidade
ser uma cidade pequena, mas assim, as vezes né, podia acontecer um probleminha
ou outro, muitas vezes com os alunos que eram indisciplinados, né?! A mde chegava
ali para defender ndo aceitava, que o filho fosse daquela forma, e queria as vezes
jogar a culpa no professor, jogar a culpa em um colega de classe, mas assim a
maioria era normal, era um bom relacionamento”. (Professora Josefa Geruza da
Costa).
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“Assim, havia pouca interacdo, né, assim gque eu comecei nao tinha essa, assim do
pai ir na escola, e conversar com o professor, dizer como € a crianca, ndo, era tudo
mais assim: reservado. S6 chegava deixava a crianca na escola, pronto e hoje ndo, o
pai chega conversa, fala o que seu filho pode, o que ndo pode, como ele é e
antigamente ndo, né?! Eles eram reservados”. (Professora Gerlany Barbosa da
Costa).

“Um pouco, porque a gente tinha mais contato com os alunos mesmo, s6 em caso de
que, de uma precisdo muito grande, uma necessidade muito grande que vocé
chamava os pais para conversarem”. (Professora Risonete Barbosa da Costa).

Os depoimentos das professoras referem-se aos anos iniciais na profissdo docente,
um recorte historico dos anos de 1990. No periodo, a atuacdo do educador ocorria de maneira
mais complexa em relagdo ao suporte familiar no ambiente de escolarizagéo, no relatado das
docentes, o relacionamento firmado entre familia e escola era minimamente estruturado, de
modo em que a familia pouco interferia e/ou apoiava a aprendizagem dos filhos.

O impasse impedia o desenvolvimento de uma rede de apoio, que deveria
fundamentar a resolucéo de problemas préprios do contexto escolar, que impde ao professor
resolvé-los a partir de suas possibilidades, sem apoio dos demais atores do processo de
ensino-aprendizagem.

A professora Risonete Barbosa da Costa exple outro elemento que contribuiu para a
duplicacdo da jornada de trabalho e das responsabilidades no ambiente escolar: “Existia
[antes], né?! S6 que a gente como professor era que resolvia, porque antes, quando eu
comecei, ndo tinha umdiretor na escola, aiera tudo por conta do professor. O professor servia
meio que como um diretor na sala de aula”.

O questionamento direcionado a professora se referia a como eram resolvidos
problemas que surgissem no ambiente escolar. A resposta que obtivemos demonstra outro
viés que impulsionava a sobrecarga das docentes. As escolas de pequeno porte ndo tinham um
gestor e o professor ndo dispunha de uma equipe de apoio para recorrer em momentos
excepcionais, como, por exemplo, possiveis problemas em decorréncia da indisciplina das
criancas.

A professora, além de realizar as atribuicbes do seu cargo, também se tornava
responsavel por atuar como gestdo escolar, resultando na ampliacdo das atribuicdes das
professoras, executadas sem apoio de outros profissionais que pudessem ampliar os resultados
do processo de ensino-aprendizagem.

A precéria estrutura dos prédios escolares e a falta de recursos didaticos criavam

outras barreiras para o desenvolvimento das fungdes docentes. Como visto nos relatos das
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professoras, a atuacdo docente também era carente do apoio por parte da familia e da gestdo
escolar

A partir das entrevistas com as professoras biografadas, € possivel verificar que:

“No passado era bem dificil, era s6 uma sala de aula, ndo tinha energia elétrica, ndo
tinha, ndo tinha, é... Computadores, essas coisas, era bem carente mesmo, muitas
vezes ndo tinha nem um mimeografo pra fazer as tarefas, a gente tinha que ir na
cidade rodar, tipo, era mais as provinhas de meio de ano, de final do ano, era tudo
feito & méo, ou no quadro, os alunos escreviam”. (Professora Risonete Barbosa da
Costa).

“Antigamente os prédios escolares eram bem mais, ¢... Mais simples, né, a gente
tinha pouco recurso, era tipo assim, funcionava até em casas, ou em escolas com
quatro salas, as vezes ndo tinha uma biblioteca, ndo tinha um laboratério de
computacdo, ndo tinha um lugar, uma praca de alimentacdo, ndo tinha um parquinho,
era sO praticamente a sala, 0 quadro, 0 giz e 0 material do aluno, né, um caderno, um
lapis, e muitas vezes esse material era comprado pelos pais, a escola ndo
disponibilizava”. (Professora Josefa Geruza da Costa).

“Eu ja ensinei na escola, assim que eu iniciei, era em uma casa, ndo era escola, era
uma casinha pequena, onde levava banco, tinha bancos, e aqueles tamboretinhos, as
escolas eram muito, muito pobres e hoje as escolas estdo ai lindas, amplas, s6 ndo
estuda quem ndo quer”. (Professora Gerlany Barbosa da Costa).

O processo de ensino-aprendizagem se restringia, unicamente, as professoras e seus
alunos, que procuravam dar o seu melhor com os recursos escassos que eram oferecidos,
aproveitando-os para desenvolver atividades e aprendizagens em favor de uma escolarizagdo
mais ativa.

A professora contava com um ambiente simples, comumente funcionava em
residéncias alugadas pela secretaria de educacdo. Como comentou Gerlany Barbosa da Costa,
alguns prédios eram carentes até mesmo de assentos para as criancas e funcionarios, havendo
a necessidade de as professoras levarem para a escola os famosos “tamboretinhos”.

Segundo as professoras entrevistadas, o quadro de giz era o principal recurso didatico
nas aulas e as atividades eram produzidas em mimedgrafos, que as escolas dos sitios nao
dispunham. Pela escassez de recursos, as professoras produziam apenas as atividades que
precediam as férias escolares de junho e o fim do ano letivo em dezembro. Os alunos tinham
como responsabilidade transcrever todas as atividades escritas no quadro, replicando-as do
livro didatico do professor.

Os desafios sdo destacados nas memdrias das professoras que, ao longo das suas

trajetorias, identificam que esses eventos desafiadores ampliaram a capacidade de
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ressignificar e adequar suas atuacGes nos ambientes de escolarizagdo mais adversos e as
necessidades formativas dos alunos. Sobre estes desafios, questionamos as professoras sobre

quais foram os que marcaram mais suas historias profissionais.

“A distincia. Vocé morar na cidade e sair da cidade para trabalhar no sitio, vocé vai
de moto, muitas vezes a cavalo, a pés, a distancia é o pior, tipo, quando ta de sol é
bom, quando chovia, ai a dificuldade era maior ainda, né, se vocé fosse de moto, pra
passar 0s riachos quando enchia, ndo passava, ne, é muito dificil”. (Professora
Risonete Barbosa da Costa).

“Umdos desafios assim, que eu acho mais dificil de lidar € tipo assim, a indisciplina,
né. A indisciplina porque muitas vezes né, o aluno ele indisciplinado, ele ndo s6
atrapalha a atuacéo da professora emsala, como também interfere de forma negativa,
é... Comas outras criancas, né, tipo assim como mau exemplo, e atrapalha o trabalho
do professor emsala de aula”. (Professora Josefa Geruza da Costa).

“Bom, houve varios desafios, né, o desafio de lidar com criangas, assim, muito
pequena, € umdesafio grande, que tem momento que vocé tema dificuldade, né, mas
que nada foi impossivel, que ndo pudesse fazer ou realizar, para mim todos o0s
desafios foram, assim, aceito e que foram resolvidos, né. Gracas a Deus!”.
(Professora Gerlany Barbosa da Costa).

O destaque é atribuido a dilemas distintos que, em algum momento, afetaram as suas
praticas docentes e contribuiram para 0 seu crescimento enquanto educadoras, construindo
novas técnicas para a superagdo das dificuldades.

Risonete Barbosa da Costa destaca a distancia entre a sua residéncia e o local de
trabalho como o desafio que mais Ihe afetou no periodo em que foi professora em escola do
campo. O periodo chuvoso piorava 0 acesso a escola em que trabalhava, obstruindo estradas e
passagens molhadas aos pedestres. As dificuldades nos primeiros anos também se estendiam a
falta de transporte para os deslocamentos, destacando que ja se locomoveu a cavalo e até
mesmo caminhando para a zona rural. Com a melhoria de condigdes, passou a se locomover
de moto até a escola.

Josefa Geruza da Costa incomodava-se com os diferentes comportamentos de seus
ex-alunos, que interferiam em suas aulas, na aprendizagem da turma como um todo e
modificava a organizagdo que o professor elaborou para o dia letivo. Essas dificuldades
incentivaram o desenvolvimento de estratégias de adaptacdo de suas aulas, conforme a turma,
e 0 desenvolvimento das aulas em dias especificos.

Gerlany Barbosa da Costa destacou que, inicialmente, sentiu dificuldades em lidar

com as criangas pequenas da Educagdo Infantil, concluindo que era desafiante a mediagdo
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pedagdgica das criancas, porém, reafirma que as dificuldades foram superadas e na docéncia
ndo existia atividades impossiveis de serem realizadas.
As partes finais das entrevistas questionavam as professoras sobre o que mais Ihes

orgulhavam em suas profissdes e sobre os arrependimentos na vida profissional.

“Meu maior orgulho, ¢ de ver minha turma, é... Aprendendo, com bons, bons habitos,
0 que a gente passa pra eles, a gente ver que eles, principalmente os do maternal, que
chega do zero, ver eles aprendendo, ver eles fazendo o primeiro nome, ja dizendo os
nameros, conhecendo as letrinhas do alfabeto, isso pra mim é uma bencdo, é uma
maravilha”. (Professora Risonete Barbosa da Costa).

“Bom da minha profissdo eu tenho orgulho de tudo, né, porque, é... Ser professor é
gratificante e era 0 que eu sempre quis fazer e gracas a Deus eu me orgulho de cada
momento, de cada crianca, de cada momento que eu Vvivi com as criancas nas
localidades onde trabalhei, e gracas a Deus foram momentos felizes, teve momento
de dificuldade, de alguns aborrecimentos, mas essa profissdo é maravilhosa. Eu
gosto!”. (Professora Gerlany Barbosa da Costa).

“O maior orgulho que eu tenho é o reconhecimento do meu trabalho, é... As vezes
vocé encontra né, um aluno, que atualmente ja faz uma faculdade, um aluno que
reconhece seu trabalho, reconhece a importancia que vocé teve para ele, quando ele
era crianca, na aprendizagem dele, na formacdo. Isso me enche de orgulho”.
(Professora Josefa Geruza da Costa).

Os depoimentos acima enfatizam a satisfacdo das professoras em lecionar e
contribuir na formacao das crian¢as no Municipio de Gado Bravo-PB.

Risonete Barbosa da Costa se orgulha em ver o desenvolvimento de seus alunos no
decorrer do ano letivo, vibrando com a aquisicdo de novas aprendizagens e sentindo prazer
em presenciar a evolucdo de seus alunos, pela comparagdo entre 0 momento de ingresso no
ano letivo e o seu final.

Gerlany Barbosa da Costa sente orgulho de todas as vivéncias, das criancas que pdde
conviver, considerando os momentos felizes e os de dificuldades como os construtores de sua
carreira docente. A professora afirma ser a sua profissdo uma profissdo “maravilhosa”.

O reconhecimento dos seus ex-alunos € o orgulho da professora Josefa Geruza da
Costa, que se sente grata em perceber a importdncia que exerceu na vida estudantil destes.
Atualmente, homens e mulheres, seus ex-alunos cresceram e hoje tem suas responsabilidades,

trabalham, outros cursam o ensino superior.
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Os ex-alunos da professora Josefa Geruza da Costa expressam a gratidao pelo papel
desempenhado por ela em suas vidas. As palavras de agradecimento dos ex-alunos “enchem a
professora de orgulho”, como afirmado na sua entrevista.

Os dilemas inerentes a profissdo de professora, comentados e evidenciados ao longo
da presente pesquisa monografica, também é percebido pela professora Josefa Geruza da
Costa, que, por vezes, sentiu-se acuada e pensativa sobre as escolhas profissionais, surgindo a

divida se fez a escolha correta, inclusive.

“Nao. Assim, as vezes diante das dificuldades, agente, até passa pela nossa cabega:
A... Eu poderia ter escolhido uma profissdo mais facil, uma profissdo que trabalhasse
sO la no local do trabalho e ndo levasse tanta coisa para casa, mas €... Ai vocé faz
uma reflexdo, né?! Como € importante sua atuacdo, é... Como é que Vocé ta
contribuindo para a formacdo de cidaddos e tudo passa né, vocé ja ver que vale a
pena os sacrificios”. (Professora Josefa Geruza da Costa).

O processo de reflexdo e analise do contexto social em que a professora Josefa
Geruza da Costa inserida possibilitou a percepcdo de que, por mais exaustiva que seja a
docéncia, considera a escolha vélida. A professora se sente recompensada diariamente pela
possibilidade de transformacdo social que o professor pode exercer, bem como pela
possibilidade de contribuir para a formagédo de criancas e jovens na zona rural e urbana, em
periodos que ndo podiam contar com o auxilio das tecnologias, possibilitando a aprendizagem
das palavras e do mundo, contando com livros didaticos, o quadro e o giz.

Foi por meio dos impasses diarios, dos desafios e dificuldades, quando se sentiu
exausta e sobrecarregada, que a professora Josefa Geruza da Costa percebeu que tomou a
decisdo assertivas para sua vida, no que diz respeito a escolha de profissdo.

As outras duas professoras, Risonete Barbosa da Costa e Gerlany Barbosa da Costa,
ndo se arrependem da escolha profissional, pois afirmam ser o sonho de infancia, e que se

sentem realizadas profissionalmente.

“Nao, tenho ndo, porque, até porque eu ndo me vejo em outra profissdo, porque essa
foi a que eu escolhi desde nova, né, e hoje ndo tenho. Se fosse para escolher,
escolheria a mesma, a mesma profissdo”. (Professora Risonete Barbosa da Costa).

“Nao. Gracas a Deus eu ndo tenho nenhum arrependimento. Sou muito feliz, por ser
professora, por fazer o que eu sempre gostei, sempre quis, gracas a Deus fui
realizada, e é de onde tiro meu sustento, através da escola, por isso que eu me dedico
e quem quiser ser professor estude e esse é o caminho”. (Professora Gerlany Barbosa
da Costa).
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O sentimento de realizacdo e de ter feito a escolha correta é expressa nas falas acima
das educadoras, que, apés a passagem de tantos anos em sala de aula, atuando diariamente no
ensino publico, reafirmam a escolha certa que tomaram.

Podemos observar ao longo das entrevistas que a escolha profissional e o sonho
realizado de serem professoras, séo confirmados em cada gesto e palavra quando recontam as
suas historias de atuacdo na promog¢édo de um ensino publico de qualidade.

Risonete Barbosa da Costa concluiu afirmando que se pudesse e fosse preciso
escolher novamente uma profissdo, voltaria a escolher ser professora na Educacdo Infantil e
nos anos iniciais do Ensino Fundamental e que ndo se imagina em outra &rea de atuagdo. Ser
professora € a escolha de uma vida.

Para Gerlany Barbosa da Costa, ser professora € sin6nimo de felicidade e de poder
exercer a funcdo que sempre almejou, percebendo-se realizada, dedicando-se dia a dia para
desenvolver um bom trabalho, destacando que o caminho para se tornmar professora foi

fundamentado na dedicacéo e nos estudos formativos.
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CONSIDERACOES FINAIS

As vidas profissionais destas trés irmés pedagogas e docentes andnimas foram o
nosso objeto de estudo. Através das andlises das entrevistas concedidas pelas professoras
Risonete Barbosa da Costa, Josefa Geruza da Costa e Gerlany Barbosa da Costa, bem como o
acesso ao acervo fotografico pessoal das docentes, foi possibilitado o alcance aos objetivos
desta pesquisa monografica biografica. Os relatos de memoria da entrevista biogréfica
viabilizaram o conhecimento das historias vividas nos 25 anos de atuacdo das educadoras,
destacando os desafios, as possibilidades e as vivéncias educativas.

Desse modo, foi possivel observar que o contexto das trajetdrias docentes foi
amparado na reconstrucdo das primeiras movimentacOes para oferecer cursos de formacéo
docente para as mulheres no Brasil, no processo de abertura das escolas normais para as
mulheres e na concretizacdo da feminizacdo do magistério nas vidas das mulheres ao longo do
ultimo século e meio.

O aporte tedrico trouxe reflexdes sobre a formacgdo oferecida as mulheres a partir do
final do Brasil Império. Nesse periodo, a educagdo feminina era fundamentada em restrigcdes,
regras e limites, mesmo com a ampliacdo da feminizagdo das escolas normais. Com o
ingresso de largos contingentes de normalistas, as escolas de formacdo de quadros para o
magistério precisaram adequar o ensino, o curriculo, os docentes atuantes e os prédios
escolares, viabilizando a oferta de ensino as mulheres.

Mesmo com a recém conquistada profissionalizacdo, um conjunto de regras de cunho
moralizante foi estabelecido para a assegurar a estrutura social baseada na familia e na
presenca da mulher em espacos privados.

As professoras formadas nas escolas normais do periodo possuiam dupla jornada de
trabalho, dividindo suas vidas entre estudar, trabalhar nas escolas elementares e cuidar de suas
casas, filhos e marido.

A relacdo entre as mulheres e 0 magistério primario foi estreitado de acordo com o
imaginério elaborado no periodo, que compreendia a mulher como a principal mediadora do
processo de ensino-aprendizagem. Essa linha de pensamento foi fundamentada em uma
leitura “biologizante”, que compreendia a mulher como a responsavel pela formacdo das
criancas no interior dos espagos domésticos. A ampliacdo da atuacdo para 0s espacos publicos

continuou considerando as caracteristicas femininas para a atribuicdo de funcdes. Entdo, ser
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professora passou a ser concebida como “atribui¢des femininas”, mesmo que, anteriormente,
ser professor fosse uma profissdo dominantemente masculina.

Nesta pesquisa monografica, foi possivel constatar que a feminizacdo do magistério
foi o passaporte para a conquista da independéncia financeira e da libertacdo dos lagos
patriarcais das mulheres, mesmo que 0 ingresso em cursos de formacdo docente fosse
atribuido a dependéncia e a obediéncia as demandas as quais eram direcionadas para o
publico feminino: cuidadoras no lar e cuidadoras na escola.

No Municipio de Gado Bravo-PB, foi possivel visualizar a materializacdo das
politicas que fomentaram a feminizacdo do magistério no Brasil. As mulheres tém presenca
majoritaria na educagdo do Municipio, ocupando significativamente as turmas de Educagdo
Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental.

No que diz respeito as professoras biografadas, a docéncia ocupa um lugar
referencial nas suas vidas. Ser professora é a realizacdo de um sonho de crianca, que se
mesclou com as oportunidades de trabalho que surgiram no municipio. Uma realidade
possivel, o desejo de ter uma formacdo em nivel superior e ter uma profissdo. As professoras
destacaram, ainda, a busca pela independéncia financeira e pessoal, bem como o prazer em
contribuir para a formacéo da sociedade em que vivem e atuam como docentes.

Ao final, é razodvel concluir que a mulher, ao longo da historia brasileira, buscou
ocupar o seu lugar na sociedade, pela formacdo nos cursos de magistério e a atuagdo no
ensino primario.

Fundamentados nos estudos tedricos e nas entrevistas, podemos afirmar que a
intencionalidade das mulheres ao longo dos anos continua a mesma, uma vez gque buscam
ocupar seu local de atuagdo na comunidade e na sociedade em que vivem. Verifica-se, ainda,
que a presenca feminina na educa¢do em seus anos iniciais ainda é predominante feminina e o
passar dos anos ndo apagou as intensas movimentagOes para centrar na figura feminina a

mediacdo educacional e o cuidado das criangas tanto nos lares quanto nas escolas.
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