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Cultura – A dimensão psicológica e a mudança histórica e cultural

Culture – Psychological dimension in historical and cultural change
Ser menina na linguagem: a questão de gênero na assimilação da palavra do outro
Helenice A. B. Rocha,  Universidade Federal Fluminense, Brasil

Este trabalho inscreve-se como o desenvolvimento de um dos aspectos de pesquisa realizada sobre a leitura de professoras das séries iniciais do Ensino Fundamental. Nessa análise, dispusemo-nos a utilizar  referências tanto do campo da sociologia, quanto da história e da análise discursiva, a partir da compreensão da necessidade de uma  abordagem transdisciplinar para tratar da constituição da subjetividade
. Realizando uma análise preliminar de um corpus formado por relatos de dez professoras acerca de sua história de vida e de leitura, utilizamos como instrumento principal de análise a noção bakthiniana de “assimilação da palavra do outro” como constitutiva da subjetividade individual e social. 

Na perspectiva da história, há que considerar um percurso de constituição da subjetividade feminina que remonta pelo menos ao séuclo passado, quando a admissão das meninas na escola ainda era vivida como a exceção à regra. A escola existia  para os meninos, e ainda assim, para poucos deles. O século XIX fora pautado por uma escola que, quando se abriu para o sexo feminino, pretendia ensinar-lhes o que fosse necessário para o bom exercício de seu papel de futuras donas-de-casa: as prendas domésticas. A educação das meninas era feita para além delas, sua justificativa  estava na sua função social da educação dos filhos e do cuidado com o lar. Em conseqüência, o bom comportamento – expresso em obediência ao seu senhor  -  era  fundamental. A formação escolar feminina, até a segunda metade do século XIX, existiria apenas no nível elementar (primário), e mesmo a sua alfabetização deveria ter um caráter que não sobrecarregasse o espírito feminino
. Os cálculos, a geometria e conhecimentos científicos do secundário, ficariam de fora de seu currículo
. 

Não é de se estranhar que, para as candidatas do primeiro curso normal do Império, fosse exigido como conhecimento acadêmico que soubessem ler e escrever e como parte fundamental desse currículo prévio que atestassem bons antecedentes e bons costumes. A primeira lei de instrução pública definia que poderiam ser mestras “aquelas senhoras que por sua honestidade, prudência e conhecimentos se mostrarem dignas de tal ensino, compreendendo também o de coser e bordar.”
 Fica claro que não poderiam ser “vadias” como Corina. 

 Ali começava um processo que vivenciamos até hoje, de deslocamento de valores da domesticidade para a formação da professora e de instituição da professora como modelo de correção ( até exacerbada, em alguns momentos) para as meninas. Ali começava também a se conformar, na sociedade brasileira, a menina aplicada que viria a ser professora de meninas aplicadas, em um círculo que poderia ser vicioso, caso não existisse a história. 

Na virada do século, o magistério ainda representava  a extensão da maternidade, cada aluno ou aluna visto como um filho ou filha. Ele seria uma ocupação transitória, que não atrapalhasse o verdadeiro destino da mulher: ser mãe e dona de casa. Naquele momento, mais algumas vozes se juntaram ao discurso da tradição familiar e religiosa que afirmava a fragilidade feminina: eram as vozes do discurso médico e jurídico, afirmando mais uma vez a necessidade de sua proteção e tutela.

Ainda utilizando-nos da perspectiva histórica, observar como um grupo social é representado, ao longo do tempo,  pode nos dizer o quanto esse grupo ocupa o lugar de sujeito ou de objeto, nessa representação
. Assim, as imagens de professora e mulher vieram sendo representadas, pelos outros, como em um espelho. A cada momento, uma refletindo o que se esperava da outra. Vale agora observar rapidamente outras representações: as que se sucederam ao longo do moribundo século XX.

No início do século, a representação vigente era a das “professorinhas” e normalistas recém-formadas. O curso normal era o famoso “espera marido”. As professoras deveriam servir de modelo de austeridade e recato para  suas alunas. Para isso, deveriam exercer cuidadoso controle sobre suas falas, posturas, comportamentos e atitudes
.

Com a penetração do discurso científico e psicológico, vieram a ser denominadas de “educadoras” pelos responsáveis pela instituição da nova escola pública. Sob essa orientação, deveriam mostrar-se mais sorridentes e menos austeras, atraindo mais alunos para a escola, que precisava democratizar-se.

Da década de sessenta para a de setenta, instala-se um discurso de profissionalismo que vai resultar na denominação de “profissionais do ensino”, especialmente nos grandes centros urbanos. A luta pela igualdade feminina, em um quadro de revolução dos costumes, vai atenuar a ênfase colocada no controle sobre os corpos e gestos das professoras, voltando os olhares para  sua ação didática, que deveria tornar-se mais técnica, eficiente e produtiva, de acordo com a demanda imposta pelos órgãos administrativos e educacionais.

O contra-discurso ao sentido imposto nas relações entre Estado, docentes e alunos surge com a nomenclatura da “tia”, especialmente para as professoras das primeiras séries do Ensino Fundamental. Reação dos docentes às injunções técnicas e burocráticas do governo, o uso desse termo resgata, depois de quase um século de representações acerca do trabalho feminino no magistério, significados bem  tradicionais, semelhantes àqueles que atribuíam à professora o papel de mãe. 

Estas meninas, que se tornaram moças e mulheres, muitas delas esposas, mães e professoras, passaram, e ainda passam, por muitas formas de acomodação e resistência diante das representações sociais existentes, já que a sociedade sinaliza a todo instante quais são os comportamentos esperados e aprovados para homens e mulheres. Tal processo, entretanto, não se explica simplesmente por “aceitação” e “rejeição” de valores e atitudes, como se fossem elementos mutuamente excludentes. Na realidade, tal processo “envolve tanto recepção passiva quanto resposta ativa” às solicitações  e contradições do meio social, na construção das identidades”.

Considerando que as representações são reconhecidas através do discurso, procuraremos perceber  evidências de um trânsito entre o habitus doméstico e o habitus escolar através de seu relato. Como objetivo final, pretendemos perceber como esses deslocamentos afetam a formação da professora com o leitora. 

Ao longo do texto apresentaremos recortes de trechos de falas das professoras entrevistadas e realizaremos uma análise que busque privilegiar a assimilação da palavra do outro, na perspectiva bakthiniana,  como forma de reconhecer-se, relativa a três aspectos da  trajetória das professoras: como se representam como estudantes no curso primário, sua “escolha” da profissão e relações que estabelecem entre sua vida pessoal e familiar e seu desempenho profissional, especialmente no ensino da leitura. 

Esse conjunto de professoras se representa como meninas na escola dentro de um modelo de boas alunas. Somente uma entre elas não registrou ter estado entre os alunos reconhecidamente mais aplicados das primeiras séries da escola, ganhando medalhas e fitinhas de primeiros lugares que passaram a fazer parte da memória e dos guardados dessas meninas e de suas mães. 

Para algumas, a escola era até um divertimento. A maioria declara que adorava estar na escola, ter aulas em ambientes escolares e em horários extras. Esses ambientes eram os espaços que as consagravam como boas alunas e meninas esforçadas: ali elas brilhavam. Algumas declaram ter decidido ali, no contato marcante com alguma professora primária, serem professoras. Outras, se decidiram na continuação de sua escolaridade. 

No extremo da representação acerca da associação de dedicação escolar ao esforço e sacrifício, algumas chegam a ver o tempo passado na escola como um fardo pesado que,  mesmo hoje, elas vêem como necessário. Observe-se como uma das professoras responde a um comentário acerca da dureza que declarara antes, sobre sua própria vida escolar: 

“ P: Eu era muito de cumprir as tarefas da escola...Então, só o fato de eu ter que cumprir as tarefas da escola, pouco tempo sobrava para eu me dedicar a uma coisa que gostasse de ler. Eu me sentia

muito cansada...

E: Do jeito que você falou, sua vida escolar foi dura! 

P: Eu acho que é dura sim, e eu acho que é dura para eles também.”
( K – trecho 1)

No prosseguimento da conversa,  K. torna clara a transferência desse padrão de esforço para a sua relação com a leitura e com as escolhas de leituras que faz: 

“Às vezes, o que eu tinha que ler eram leituras da área, não eram leituras de lazer. O tempo que eu tinha, aproveitava para ler livros afins. [...]

( K – trecho 2) 

[Hoje] Durante o dia eu não tenho tempo. Faço coisas da escola depois das dez horas da noite, aí então é um lance de disciplina. Antes de dormir eu tenho que ler duas ou três páginas. O que eu  gosto de ler mesmo são leituras espíritas.

( K – trecho 4) 

[...] A leitura tem que ser uma prioridade na sua vida. Tempo você arranja. Na minha vida atualmente talvez eu não esteja priorizando a leitura porque tem outras coisas para ver.” 

( K – trecho 3)

Já L., estabelece a seguinte relação entre a vida de aluna e de leitora:

“Minha história de leitura, é mais ou menos o que a K. falou, né, sempre o que a escola oferecia. Eu posso até me considerar privilegiada. Isso eu avalio há muito tempo.[...] 

(L – trecho 1) 

...Eu fui privilegiada no meu primário e no meu ginásio porque eu sempre tive professores que ofereceram oportunidade de leitura, de livros. Claro, cobrando, né? Cobrando alguma coisa em cima daquilo, mas eu acho que aquilo foi muito importante, até mesmo na formação profissional. A gente fazia trabalhos em cima dos livros.”   

(L – trecho 2) 

L. é uma das professoras da escola que compreende que seu papel é o da cobrança do  desempenho escolar do aluno. Quando atuou com língua portuguesa, seu clube de leitura esteve obrigatoriamente ligado ao preenchimento de fichas para todas as leituras feitas.  Ao debater conosco sobre o valor dessas fichas, afirmou que “se não tiver uma cobrança, os alunos não lêem”.
Vale ressaltar ainda como ambas as professoras adjetivam a leitura que não fosse obrigatória ou de elevação espiritual. K. chama de “leitura de lazer”, que não faz. L. cita que somente leu poesia na adolescência, quando tinha ilusões. Parece que, para essas professoras, a leitura precisa estar ligada, em um cotidiano que declaram como absorvente de seu tempo e energia, a um sentido utilitário: seja para o corpo ou para a alma, tem que valer a pena. 

 Em relação à “escolha” profissional, realizada quando optaram pelo curso normal, as professoras relataram diferentes motivos. Permeando diferentes justificativas esteve sempre o financeiro. Nenhuma das professoras entrevistadas declarou que não precisava trabalhar, depois do curso normal. Ao contrário: a maioria delas vivia uma situação de dependência financeira do pai, que lhes fornecia o essencial para levarem sua vida de estudantes. Isso incomodava parte dessas professoras: 

´...e fui porque também pensei na coisa do imediato. Porque quando a gente sai, a gente sai empregada. E era uma forma de ajudar dentro de casa. Porque eu pensava muito nas minhas amigas. Aquela coisa de, ainda mais que eu tinha amigas que eram mais chegadas que tinham uma situação financeira melhor.”

(S – trecho 2)  

“a minha vida não era muito fácil. O meu pai dava dinheiro pra gente bancar almoço, passagem de ônibus, com uma certa dificuldade. Papai não tinha muita facilidade. Sempre muito duro. Mas ele dava, ele tava ralando. Eu pegava carona com os amigos que tinham carro pra lá e pra cá. ... 

( A – trecho 3) 

“Mas eu tinha uma vontade muito grande de trabalhar pra poder ter o meu dinheiro. Uma coisa que pra mim isso sempre foi muito forte. Então no primeiro concurso pra magistério eu fiz.” 

( A – trecho 4) 

A. ressalta que passava dificuldades mas não culpa o pai, “ele ralava”. Como ela, o conjunto das professoras explicitou de algum modo um sentimento que podemos interpretar como solidariedade ao sacrifício paterno ou como assimilação do ethos de  sacrifício na necessidade de trabalhar para ajudar, mesmo que fosse apenas em sua manutenção. Também como A ., boa parte do grupo de professoras viu na perspectiva de  ganhar seu próprio dinheiro e poderem ter os gastos pessoais que desejassem, ao entrar na idade adulta, um bom incentivo na conformação do projeto de serem professoras.

Mas essa não foi a única motivação para a escolha do curso normal. Afinal, no Rio de Janeiro, existem muitas escolas técnicas, e o auge da procura por essas instituições, ocorrida pela valorização dos salários dos técnicos, poderia ser um incentivo mais forte que a escolha pelo magistério. Entretanto, algumas das professoras chegaram a declarar que, contra a própria família - que visava aos bons salários dos profissionais técnicos – escolheram o magistério, por não se identificarem com as disciplinas exatas daqueles cursos,   como M., depois de expor o motivo de não cursar a escola perto de casa:

Então o que restava era escola técnica. Minha irmã fez escola técnica de química. Mas eu odiava matemática e tudo aquilo. O ginásio já tinha me feito odiar aquilo tudo. Aí eu resolvi fazer normal. Não era esse o meu desejo não. mas enfim, falei: “vou fazer normal porque escapulo da matemática”. E eu queria ter a possibilidade de trabalhar cedo, se eu pudesse. Porque com quinze anos eu tive um emprego, eu tocava piano. Acompanhava ginástica feminina no colégio que a minha mãe trabalhava. Era um empreguinho lá, três vezes na semana, mas eu gostava.

( M – trecho 1) 

E A .: 

...E por um outro lado o meu pai, porque meu pai queria me ver dentro da escola técnica, de preferência dentro da escola técnica de química e da minha irmã mais velha, que achava um absurdo eu fazer normal. Porque naquela época o normal estava extremamente desvalorizado. É. A minha irmã, a minha irmã mais velha – e aí eu vejo que a minha irmã mais velha teve uma influência muito grande na minha vida – que ela dizia assim: “que eu tenho vergonha de falar pra os meus amigos da escola técnica que a minha irmã está fazendo normal!”. Ela falava assim, né? Com essas letras.

(A – trecho 1)  

...Isso foi em 1978. Normal estava assim numa desvalorização tremenda. Só fazia escola normal, quem não podia passar pra nada. Quem não sabia fazer mais nada da vida. Então isso foi assim muito difícil.”

( A – trecho 2)

Vemos aqui o mito da escola feita de acordo com a capacidade feminina ou masculina retornando com outra face: a da identificação de capacidade ou gosto por disciplinas que continua configurando a maioria masculina do corpo discente das escolas técnicas. Além disso, observamos os argumentos iniciais para a “escolha” do magistério: necessidade de ganhar seu próprio salário e  não identificação com as disciplinas de cursos técnicos, a outra alternativa. Ou seja, uma escolha feita na ausência de escolha.

A maioria das professoras teve algum apoio da família em sua escolha, chegando a haver um caso em que a família impôs o curso normal a uma delas. J. relata uma conversa que sua mãe teve com ela, por ocasião da escolha do curso: 

“ minha filha, se você tem vontade de se casar, ter uma família, ser professora, é uma profissão muito conciliável com a vida doméstica. Porque você pode assistir aos filhos, você tem um horário flexível, você, não é uma profissão que se choque com a vida familiar. Mas que elas se complementam”

(J – trecho 1) 

E a professora complementa com sua decisão: 

“ Então, como eu também tenha uma visão de família forte, embora não seja casada, mas assim, eu tenho essa coisa de família, então eu escolhi fazer o curso de formação de professores por isso.”

(J – trecho 2)

Outra professora declara carinhosamente: 

“...   meu pai achava isso ótimo, maravilhoso. E tinha a maior expectativa mesmo. E meu pai é uma pessoa assim: muito simples, né? Nordestino. Ele sempre me apresentou com o maior orgulho: “olha ela vai ser professora, diz que quer ser professora”. Era sempre uma coisa que ele colocava junto com a apresentação. Eles tinham sim, muita expectativa...” 

(C – trecho 1) 

A decisão de tornar-se professora lhe confere antecipadamente prestígio dentro da família. 

Uma outra professora chama a atenção sobre um aspecto também presente em alguns outros  relatos: queria escolher outro curso para poder se distanciar da casa paterna. Ou seja, até  então, estudara no próprio bairro de casa, no subúrbio carioca. A escola normal também estava localizada perto de casa. Ela desejava  conquistar mais liberdade, conhecendo e transitando por outras partes da cidade. Para essa professora, esse fator, que se afasta da motivação profissional, funcionaria como estratégia de ruptura. No depoimento de outras professoras, esse fator – a localização da escola desejada – também funcionou como parâmetro de aceitação familiar. 

Havia um movimento de proteção por parte dos pais, que queriam que as filhas continuassem perto de casa. Elas também revelam, algumas vezes, o excesso de cuidado por parte dos pais, que procuraram socializá-las no interior da casa, protegendo-as dos perigos do mundo da rua.

Silva
 relata, em recente pesquisa sobre a relação entre a família e a escola em bairros de favela do Rio de Janeiro,  movimento de certa maneira semelhante (à parte  diferenças de tempo e lugar). O autor conclui que em famílias de classes populares que protegeram seus filhos dos perigos da rua (perigos diferentes dos que essas moças enfrentaram em décadas anteriores) houve a tendência de uma escolarização bem sucedida por conta de a escola surgir, para esses meninos, como uma ampliação de horizontes sociais fechados até então à família.  

É possível estabelecer uma analogia entre esses casos. A escola era até divertimento, e outros espaços de aula também, para quem era mais protegido pela família, ocasionando um esforço deliberado para tornar esse espaço “o” seu espaço social de realização, além da família. 

Finalmente, chegamos às observações realizadas acerca da circulação de disposições entre o âmbito familiar e o âmbito escolar. Recordemos, inicialmente, a fala de K. ao transferir para o presente sua  vivência de estudante: “Ë dura sim, e eu acho que é dura para eles também”
 À pergunta acerca da dureza de sua escolarização ( feita com o verbo no pretérito imperfeito), K. responde no presente e, de algum modo, procura corrigir esse “ato falho” com uma referência explícita à dureza da vida escolar de hoje. Do mesmo modo, quando A . afirma que decidiu fazer o curso normal  porque gostava de lidar com  crianças da família, temos mais um exemplo aparente de uma “vocação” para a maternidade transferida para o magistério. Vejamos mais alguns trechos que nos permitem pensar sobre essa circulação de disposições:

S. é a professora mais velha do conjunto de professoras entrevistadas, com 50 anos. Tivemos a oportunidade de entrevistá-la em sua casa, o que nos ofereceu mais alguns elementos valiosos em torno de nossa hipótese de deslocamento de disposições entre a casa e a escola. S. mudou recentemente de um bairro do subúrbio para a zona sul do Rio de Janeiro, coroando uma trajetória de luta ao lado do marido  e dos filhos, agora adultos.

Ela afirma ter optado por cuidar dos seus filhos, ao longo do período em que as demais professoras faziam seus cursos em nível superior e entravam no mercado de trabalho. Efetivamente, enquanto as demais ingressavam no colégio, faziam faculdade, casavam e tinham filhos, S. fez algumas escolhas. Ela até tentou trabalhar quando seu primeiro filho nasceu, mas mudou de idéia quando vivenciou os problemas cotidianos de uma mãe que trabalha. Assim, somente quando seu último filho já estava com oito anos de idade é que S. se propôs voltar a trabalhar. 

Hoje, ao olhar para trás e avaliar sua trajetória, ora confirma suas escolhas como as melhores, ora as questiona, já que repete em diferentes momentos sua perplexidade diante do maior ou menor prestígio conseguido a partir da formação acadêmica das professoras da instituição.

De acordo com nossas notas e as impressões das colegas, S. é uma professora muito cuidadosa com o seu trabalho. Procura fazê-lo sempre da melhor maneira, não só em termos do conteúdo, como também possui um apego à melhor forma, ao melhor acabamento.  Fenômeno semelhante  é perceptível em sua casa: tudo está caprichosamente no lugar, limpo e arrumado. 

Esse é o padrão que S. também utiliza na exigência junto aos alunos e colegas: sempre conclui que a apresentação e a realização dos trabalhos e atividades poderia ser melhorada. 

É ela que nos diz: 

P: Eu sei que eu me formei com 20, mas casei com 22. Aí eu já conheci o P. logo depois e achava que não ia trabalhar muito. Tinha alguma coisa de doméstica, também, muito forte em mim. Essa coisa de filho, de criar filho, achar que se trabalhasse não ia dar toda a atenção. Eu tenho isso muito forte. Eu sei que isso é muito grande. Eu fico as vezes imaginando como é que algumas pessoas conseguem dar conta disso. Porque eu me acho impotente. Eu acho que eu vou deixar um lado, um buraco muito grande. Se eu fosse, sabe, ainda roubar mais esse tempo deles. Eu tinha isso muito grande em mim, quando eu deixei de trabalhar...

Aí trabalhei, com M. continuei trabalhando. Aí achei que não valia a pena trabalhar. Olha só, deixa eu te contar: a empregada bebia o mesmo leite que ele. Me contavam essas coisas. Isso me fazia um mal terrível, sabe? Aí eu via aquela coisa... não sabia o que tão fazendo com os meus filhos enquanto eu tá fora. Isso é muito... eu não sei o que é isso! Eu não sei que doença, que paranóia é essa! Que aí eu. Aí a S. nasceu. Aí eu falei: gente, não era isso que eu queria, deixá-los sozinhos. Aí a S. nasceu, aí eu abandonei. Aí eu falei, eu quero ter outros filhos.

Quando eu abandonei, eu tinha 26. anos. Aí que podia ter ido estudar, né? Pegava assim aquela... mas não fui. Não fui. Aí com 28, aí tive o D. Aí quando o D. tinha 8 anos é que eu achei que eu já podia sair pra trabalhar. Aí foi quando eu fui pro [colégio] trabalhar.. 

Aí eu voltei a trabalhar. Aí eles já estavam maiores. Eu achava que... Eu sai pra trabalhar quando eles saiam pra estudar também. Então o tempo que eu ficava fora na escola, era o tempo que eles estavam na escola também. Porque também não saia pra trabalhava no horário que eles não estavam na escola. 

Sabe, isso é muito forte. O que  é isso? O que que é  isso? Isso não deve ser bom não. Mas, mas eu me sinto bem. Com essa coisa de, essa vida doméstica. Por isso, eu gosto. Gosto muito dessa vida doméstica. Eu não sei. Vai ver que eu nasci pra isso mesmo. Não nasci pra altos vôos não. Eu sei que eu podia, eu tinha chance de fazer. Eu sempre me dei muito bem, eu sempre fui bem  na escola normal, eu passei concurso pra professora que aí teve aquele concurso pro estado né? Foi o primeiro ano que professora teve que fazer concurso foi o ano que eu sai, né? E eu fui muito bem no concurso.

(S – trecho 3)

A respeito da relação entre suas práticas familiares (com os filhos) e escolares de fazer a leitura, acrescenta: 

Antes da biblioteca, de se fazer esse clube da leitura, de se fazer oficialmente aqui na escola, eu fazia com as crianças. Eu levava, porque a S., lá no CAP, eles também dão. É, eles trabalham muito com livros. Eu acumulei da S. uma quantidade enorme de livros. Eu levava pra sala de aula. Aí estimulava e contava história pra eles. Sabe aquela coisa do final do dia, de ler um pedacinho? (S – trecho 4)

E: E porque você fazia isso? Se não tinha nenhuma orientação especial pra isso?

P: Não sei! Deve ser porque eu gostava, dessa coisa da magia. Eu acho que eu viajo quando eu leio. Sinceramente. Então, eu gostava de ler. Eu acho muito bom. Eu lia pros meus filhos. Entendeu, quando eles eram pequenos. Eu contava histórias. De contar. Eu não sei. Acho que é por isso: a 2a série eu, é a coisa do lidar ali com, ... sei lá! Um filho pra mim, lembra muito.

(S – trecho 5)

Retornemos agora ao rumo central de nossa prosa. Até hoje, parece ser uma das condições para vir a se tornar professora uma grande identificação com a cultura escolar e o exercício de um habitus compatível a esse espaço: obediência, esforço e sacrifício. Efetivamente, nas condições de funcionamento da escola brasileira, passa a ser condição necessária para o magistério uma abnegação maternal, para além da competência profissional. 

Por outro lado, a escola parece ter atraído as últimas gerações de professoras como um espaço familiar, relativamente seguro, e que ampliava as condições de socialização de meninas e moças relativamente guardadas pelas suas famílias. 

Sua escolha de curso de 2o grau (atual ensino médio) contemplou os anseios de famílias que detinham menos capital cultural, projetos relativamente pouco ambiciosos para suas filhas ou que vislumbravam a necessidade de contemporizar o mundo do trabalho e o mundo da casa e dos filhos. Para as moças, a possibilidade de entrada precoce ( para o padrão da classe média)  no mercado de trabalho, garantindo uma ajuda à família e a possibilidade de continuação dos estudos, a ausência de possibilidade de escolha e a identificação com crianças e com a função pedagógica (ensinar) parecem ser os motivos mais relevantes para a maioria das professoras entrevistadas. 

Conforme já foi apontado por autoras que estudaram trajetórias de professoras, parece que orienta essas moças um forte senso prático quanto a seus “limites”. Ou, como afirmou Pierre Bourdieu, essas professoras realizaram a operação de “transformar a necessidade em virtude”, concluindo serem vocacionadas para o magistério. Essas escolhas na falta de escolha, conforme já apontado por Bruschini
, acaba  por configurar uma categoria profissional que, entre outras (enfermagem e engenharia) é a menos ativa: com menos participação em associações de sua categoria, que menos freqüenta encontros profissionais e menos lê publicações especializadas. 

A mesma autora avalia que esse desempenho tem origem em uma escolha orientada por motivos ligados à questão já apontada: por se guiarem pelo sentido da “vocação feminina”, as professoras  são aquelas que menos avaliaram as chances efetivas de sucesso pessoal e profissional  na carreira.    

A relação entre domesticidade e escola, depois de se fazer sentir na escolarização e na escolha do curso de formação de professores, é relatada e transparece de diferentes  maneiras, na prática escolar dessas professoras. Mais explícita na fala de algumas professoras, que parecem fazer uma auto-análise profunda ou menos, na de outras para quem essa questão não está posta, as relações entre essas dimensões necessitaria de um acompanhamento de campo (familiar e escolar) que fogem às condições de produção da pesquisa que se desenrola. Fechemos essa conclusão com o que é possível inferir sobre a questão específica da leitura: 

· A relação de muitas professoras com a leitura e com seu ensino  aparentemente é contraditório: a leitura deve ser prioridade para o aluno mas não é para elas, por conta das condições que atualmente possuem para exercê-la. Aquelas que vêem na leitura um instrumento de elevação acentuam essa relação entre escola e leitura: ambos merecem esforço, sacrifício e disciplina, já que levam a um lugar melhor. 

· A visão da leitura, também por parte da professora, como meio de ascender socialmente limita as possibilidades de ampliação da “humanização pela leitura”, proposta por Silva
;   

· Os sentimentos de afeto e desafeto desencadeados em torno da escolarização e da leitura, por mães e professoras, são decisivos na definição das leitoras e possivelmente das professoras de leitura que se formam a cada geração;

A partir dessas conclusões, é possível afirmar que a identidade dessas professoras constitui-se através das representações  que se lhes mostraram através do discurso. Essas professoras referem-se principalmente às vozes de suas mães, que qualificavam seu comportamento : “nunca precisei mandar estudar!”, mamãe diz que eu não dava trabalho...”; que orienta em relação a suas decisões. Também referem-se ao pai ou a irmãos (principalmente mais velhos), com julgamentos positivos ou negativos, que aprovaram ou reprovaram decisões, em momentos de escolha como a do curso a fazer. 

As vozes dos outros aparecem não só como “provas” de que o que elas contavam   era fato, como também demonstrando a importância, passados vinte ou trinta anos, que o julgamento de seus familiares teve na sua constituição como meninas, alunas, mulheres e professoras.  

Analisar as interações em que as professoras estão  envolvidas pode permitir ter acesso   não só às formas pelas quais se tornaram o que são hoje como contribuir para pensar que ações intencionais de formação docente podem ser tomadas  no sentido de fornecer-lhes os instrumentos – bem como descobrir o instrumentos que já possuem - para se tornarem melhores professoras e leitoras mais completas.

Abstract

This paper is enrolled as a part of the development of a research, about the teachers’ reading at their initial series in Basic Course. In this paper, we bring up some conclusions from the analysis of some teachers’ report - in a public school at Rio de Janeiro -, when they gave a deposition about their own lives, focusing specifically on the aspects related with their learning and reading constitution. 

Guiding our point of view, the hypothesis that there is a specific relation between the constitution of their subjectivity and the profile that these teachers present: the relation between the familiar disposals and the pertaining to school disposals, throughout their students and teachers lives. We understand that this relation occurs in reason that house and school are basically social places for this mediated action in language
. At these social places, a specific form of interaction occurs between mothers and children, teachers and students
, with reinforcement at the social practice, which requests dispositions that are very important for bought places. 

Through an approach in the discourse, we present some conclusions from the analysis at this self-biography verbal story, a kind of speech directed by the reconstruction of an individual memory
. In accordance with their depositions, the teachers of this research are some of good examples of the resistance complexity and the adaptation process, in front of the social representations on what it is and it must be the woman. 

Until this moment, it seems that to be a good student reflects one of the most necessary conditions to become a teacher: a great identification with the school culture and the practice of the compatible disposals to that place: obedience, struggle and sacrifice.

The school seems to have attracted the latests generations of teachers as a familiar place, relatively safe, and so it comes extending the conditions for socialization for girls and young women who are much protected by their own families. This relation between domesticity and school obligations appears in different ways, in their speeches and at their teaching practice. These women, teachers, mentioned many times the speech, that characterized their behavior. Fathers and brothers had approved or disapproved the decisions of these girls, at the moment that these girls had to chosse what  college they would study. It’s possible to consider that these girls, women, and teachers subjectivity, were constituted  trought an active assimilation of  their representations that they had shown through the practical language and the social practice. 

So, we may conclude that the feelings of affection and disaffection were unchained around the learning process at scholl and around the reading process, by their mothers and teachers, in the relation with these teachers, are decisive in the definition of the kind of readers and possibly, the kind  of teachers who reads, who were formed in each generation. In the same way, a reducter (or reducted) vision of the possibilities in school read is major at their speechs, because that’s the way most of them read.

To analyze the interactions of  these teachers who had constituted themselves like they did, allow us to understand the form which they had become what they are today,  as contributes to think about the kind of intentional actions of instruction formation can be taken in the direction to help them to discover the instruments that they already possess, or those one they can assume in this path of readers, teachers, women, people.... 
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