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Trabalho Docente, Identidades e Formacao: uma rapida apresentacio

Mearia Manuela Alves Garcia
Jarbas Santos Vieira
Alvaro Moreira Hypolito

O trabalho docente é o eixo articulador deste livro. Um livro cuja
caracteristica pode ser bem expressa por polifonia, bem como pela reuniio de
saberes e discursos multifacetados sobre um mesmo objeto: o trabalho docente € a
producdo e socializagdo profissional nas relacGes de trabalho escolar e nos cursos
de formagdo profissional. Este objeto de significagdo e de prética social €
diferentemente compreendido pelos autores e autoras dos capitulos aqui
apresentados. Sdo discursos que disputam, no campo da formagdo docente e da
prética escolar, a defini¢do e a caracterizagdo da situa¢do ocupacional do trabalho
docente e da identidade profissional, seja ela individual ou coletiva.

Essas mdltiplas perspectivas passam por estudos histéricos, socioldgicos, de
cardter politico e cultural, envolvendo andlises de classe social, de género e etnia,
localizados em tempos e espagos particulares, e pontuados por diferentes
abordagens tedricas como as marxistas, neo-marxistas, culturalistas, pds-
estruturalistas, pds-criticas. Andlises que se complementam, se reiteram € se
confrontam na problematizagdo do trabalho docente e na discussdo de seus
processos de sujeicdo e liberagdo, tanto nas relagdes de trabalho escolar quanto nos
processos de sua capacitagdo académico-profissional.

Os dois primeiros capitulos guardam uma especificidade. Ao contrdrio dos
demais ndo tratam diretamente de trabalho docente. Trazem uma discussio tedrica
que estd presente, direta ou indiretamente, no restante dos capitulos do livro. O
capftulo de Michael Apple e Cameron McCarthy, “Raca, classe e género na
pesquisa educacional: por uma posi¢do paralelista ndo-sincronica”, embora seja um
texto escrito hd mais tempo, discute a articula¢@o entre as dindmicas de classe, de
raga e de género, de uma forma que nio encontramos publicada no Brasil. Mesmo
que a discussdo a respeito tenha avangado em alguns aspectos, nio invalida os
argumentos centrais dos autores e os pontos levantados ainda sdo atuais para
qualquer discussdo sobre o assunto. A importincia deste capitulo torna-se ainda
mais relevante quando pensamos que a apropriagdo do uso dessas dinimicas nas
andlises em educagdo no Brasil muitas vezes carecem de um suporte tedrico. A
maior parte dos capitulos do livro adotam, mesmo que com diferentes abordagens,
perspectivas que incorporam essa discussio. O capitulo “Conceituando
resisténcia”, de Neuza Guareschi, por sua vez, também traz uma discussdo que tem
marcado os estudos sobre o trabalho docente. A autora recoloca uma discussio
sobre resisténcia com a incorpora¢do das politicas de identidade, envolvendo
diversidade, raga, género, classe, etc., que também estd implicita ou explicitamente
presente no conjunto dos textos que compdem esta coletinea .




Os capitulos trés, quatro e cinco sdo estudos histéricos que tratam a
profissionalizagiio do trabalho docente do ponto de vista da educagéo e de suas
relagdes de género. O capitulo que se intitula “Profissionaliza¢do, escola normal,
feminiza¢do e feminilizagdo: magistério sul-rio-grandense de instrugdo publica —
1880/1935”, de Elomar Tambara, discute as transformagdes no perfil do magistério
sul-rio-grandense relacionadas com trabalho docente e género mostrando as
metamorfoses que este corpus profissional passou. De modo especial, caracteriza o
processo de qualificag@io profissional do magistério até o advento da Republica e a
sua posterior desqualificagdo no decorrer da Republica Velha. Para este autor, a
profissionalizagio do professorado, longe de significar a consolidagdo de uma
estrutura organizacional, que proporcionasse prestigio as pessoas deste estamento,
reduziu-se apenas a obtengdo do diploma de normalista. Nessa perspectiva, a
profissionalizagfio via escola normal significou a consolidagdo do magistério primdrio
como atividade de segundo nivel embora significasse para as mulheres um
inquestionavel avanco social.

O capitulo quatro, de Luciano Mendes de Faria Filho, “Profissionais da
educacgiio, cultura escolar e relagdes de género: a relagdo entre os inspetores
escolares e as diretoras de grupos escolares em Belo Horizonte na Primeira
Reptblica”, utilizando fontes documentais como regulamentos oficiais e relatorios
de inspegiio escolar, discute a relagfio entre os inspetores escolares e as diretoras de
grupos escolares em Belo Horizonte, Minas Gerais, no inicio do século XX,
quando a instrugdo publica primdria e a cultura escolar foram remodeladas a
racionalidade moderna e a divisdo social do trabalho capitalista.

Ja o capitulo cinco, de Eliane Peres, “Memdria e ensino: formagdo docente,
trajetdrias profissionais e pratica pedagégica pela voz de antigas professoras
primdrias (RS,1930-1960)”, investiga, através da historia oral, aspectos da
formagdo docente, das trajetérias profissionais e praticas pedagdgicas de 22
professoras primdrias que atuaram no interior do RS a partir da década de 1930,
acentuando as estratégias utilizadas no cotidiano escolar para enfrentar e solucionar
problemas e dificuldades colocados pela pratica de ensinar.

O capitulo seis, “A docéncia no discurso das pedagogias criticas”, de Maria
Manuela Alves Garcia, problematiza os discursos das teorias pedagdgicas criticas,
pondo em evidéncia seu envolvimento com as formas de regulagiio e subjetivagdo
dos sujeitos pedagdgicos, em particular a docéncia. Para a autora, os discursos
pedagédgicos criticos acerca da docéncia contribuem para estruturar determinadas
praticas e identidades professorais, para posicionar as professoras e os professores
em sua atividade intelectual e docente, instituindo “ormas particulares de
desempenho, de modos de ser, de competéncia e qualificacdo profissional que,
internalizadas, (auto) regulam e (auto) disciplinam a categoria docente. O discurso
sobre a docéncia € parte de dispositivos de governo do pensamento e dos modos de
ser do corpo docente. Um sistema de representacio que participa dos processos de




subjetiva¢do que produzem a docéncia e instituem éticas sobre o significado da
educacdo e do trabalho docente.

O capitulo sete, “Formagdo docente, curriculo e poder”, de Daniel Sudrez, da
Universidade de Buenos Aires, faz uma revisio dos modelos e programas
curriculares para a formag#o de professores na Argentina, centrando sua andlise em
estudos que visam a produgdo do “professor como trabalhador intelectual
transformativo” e como pesquisador de sua pritica. Defende que a auto-produgdo
do magistério dd-se na negociag@o entre as diretrizes normativas dos curriculos de
formacdo e as experiéncias dos sujeitos, oferecendo algumas ferramentas de
investigacdo da socializacdo laboral-profissional dos docentes no espaco dos
curriculos de formagdo e capacitagio docente.

No capitulo oito, “Entre a casa e a escola: educadoras do ensino fundamental
na periferia de S#o Paulo”, Marilia Pinto de Carvalho discute as relagdes
contraditérias entre a feminizagiio do magistério sobre a organizac¢io e a identidade
profissional das professoras do ensino fundamental. Baseado em material empirico
coletado em uma pesquisa etnogrifica realizada numa escola publica de Ensino
Fundamental da rede estadual de S3o Paulo, a autora constata que as falas e
atitudes das educadoras, a maneira como enxergavam o préprio trabalho docente,
como organizavam o tempo € 0 espaco, assim como as relagdes que estabeleciam
com as criancas e com as maes das criangas tinham como referencial a vida no lar,
o trabalho doméstico e a maternagem. Sem balizamentos como estes, afirma a
autora, suas atitudes tornavam-se incompreensiveis, ilégicas ou sem sentido.

No capitulo nove, “Relacdes raciais/étnicas e praticas pedagdgicas: uma
relacdo a ser discutida”, de Jacira Reis da Silva, superando a visdo da escola como
uma simples agéncia de reprodugdo das necessidades das classes dominantes e
superando o modelo economicista que dominou as pesquisas educacionais até bem
pouco tempo, discute a importincia de se perceber a interferéncia dos fatores
culturais nos processos de escolarizagdo, entendendo as relagdes de poder e os
processos interpessoais que permeiam o fendmeno educativo escolar, bem como os
significados que grupos, de acordo com género, classe e raga/etnia, atribuem a ele.
Particularmente, a autora explora como as relagdes raciais/étnicas, na escola, sdo
um foco de incertezas e ambigiiidades, especialmente no caso do processo de
escolarizaciio das criangas negras. Esta discussdo atinge diretamente o trabalho
docente e aumenta ainda mais sua complexidade, haja vista que sdo as criangas
negras que primeiro e mais profundamente sio afetadas pela crescente exclusdo
social. Desta forma, a autora chama nossa atengéo para o fato de que a escola nem
sempre estd devidamente atenta as questdes raciais/étnicas que perpassam o seu
cotidiano, sendo importante direcionar o olhar docente para fatores internos a
instituicdo que podem estar interferindo nas trajetdrias de sucesso ou insucesso
daquelas criangas.




O capitulo dez, “Educagfo pés-critica e formacdo docente”, de Tomaz Tadeu
da Silva, discute os impactos da pés-modernidade nos curriculos € na formagéo
docente e debate os impasses das teorias criticas em educagao frente aos ataques do
neoliberalismo 4 esfera piblica da educagdo e frente as transformagdes profundas
que vém ocorrendo na paisagem cultural e nas identidades na pés-modernidade,
decorrentes da revolugio nos meios de comunicagdo e de tratamento da informagao
e das novas probleméticas colocadas pelos movimentos sociais e pela teoria social
contemporinea. Propde “descolonizar o curriculo” nos intersticios do cotidiano,
problematizando suas representagdes e significados, através de estratégias que
multipliquem os sentidos e que estejam orientadas pela insurreicdo de saberes e
fronteiras disciplinares.

O capitulo onze, “Reestruturagdo educativa e trabalho docente: autonomia,
contestacdo e controle”, de Alvaro Moreira Hypolito e Jarbas Santos Vieira,
discute as implicagdes das politicas publicas neoliberas na organizagdo do trabalho
escolar, enfocando sobretudo as transformacgdes no processo de trabalho e nas
formas de controle sobre o trabalho docente, implementadas pelas reformas de
ensino das tltimas décadas. Atentando para aspectos relacionados aos modos como
professores e professoras medeiam no seu cotidiano os mandatos socializadores e
curriculares das reformas educacionais neoliberais, argumenta a importancia de se
ter como suposto uma ‘“cultura do trabalho” em acdo, através da qual os
professores e as professores e outros agentes escolares reinterpretam,
ressignificam, e decidem “o qué” ensinar e “como” desenvolver o processo de
ensino. Processos de resisténcia, mesmo fragmentados e contraditérios, pdem em
evidéncia a relativa autonomia do cotidiano escolar em relagdo as prescrigdes
normativas dos curriculos oficiais.

Este livro pretende ser uma contribui¢io para o debate contemporaneo sobre
o trabalho e a formacdo docente, colocando a disposigdo do leitor discussdes
tedricas que sio, no nosso entender, fundamentais para o aprofundamento do tema.
Para atingir tal objetivo, organizamos o livro, como ji dito no inicio desta
apresentaciio, tendo em mente uma polifonia tedrica para estimular o debate.
Oferecemos, para tanto, diferentes perspectivas a fim de mostrar quéo diverso e
rico pode ser a discuss@o em torno do processo de formagdo docente. Nao se trata,
todavia, da defesa do ecletismo como referencial de andlise. Queremos, ao
contrdrio, mostrar que hd diferentes possibilidades tedricas e politicas de
abordagem do problema em foco e que muitas decisdes teéricas tomadas para uma
interpretagio do trabalho docente estio profundamente implicadas em opgdes
politicas, tedricas e metodoldgicas. Por isso, compilamos textos que ddo base para
a discussdo de conceitos, tais como raga, classe e gé€nero, amplamente empregados
e, muitas vezes, pouco debatidos teoricamente; textos que trazem uma contribui¢@o
histérica para o entendimento da construgio da docéncia como. profiss@o; textos
que debatem a docéncia desde diferentes visGes tedricas; textos que analisam as




dindmicas de raga e género no contexto da escola e, também, textos que discutem
as implicagdes politicas das reformas conservadoras para o trabalho e a formagio
docente. Enfim, um livro para quem estd seriamente interessado em estudar,
pesquisar e aprofundar as anlises sobre o processo de trabalho escolar, as politicas
de identidade e a formag&o docente.







Capitulo 1

RACA, CLASSE E GENERO NA PESQUISA EDUCACIONAL: POR UMA
POSICAO PARALELISTA NAO-SINCRONICA

Cameron McCarthy

Universidade de lllinois - Urban-Champagne

Michael W. Apple

Universidade de Wisconsin - Madison

1. Introducéo

Embora estejamos comegando a ter uma compreensio mais clara das formas
pelas quais o funcionamento interno das escolas reproduz e medeia a desigualdade
sécio-econdmica e a diferenga cultural presentes nos Estados Unidos no que diz
respeito ao homem branco da classe trabalhadora’' tem-se despendido menos
energia conceptual para compreender a relagdo entre a escola e a reproducio e a
continuidade de desfavorecimentos sociais e econdmicos que sistematicamente
afetam jovens e mulheres das minorias. Como sociGlogos e soci6logas negros e
intelectuais feministas tém assinalado, pesquisadores em educacio tanto das
tendéncias conservadoras predominantes quanto das tendéncias de esquerda
tendem a sub-teorizar e marginalizar, a “pdr entre virgulas”, os fenémenos
associados a raga e ao género (O’Briens, 1984). Sabemos, portanto, menos do que
deverfamos sobre o contetdo especifico da opressdo racial ou sexual na educagio
escolar.?

Mas o problema vai mais longe. Existe uma tensio na pesquisa
contempordnea no que se refere ao tratamento da relacdo entre a escola e os
aspectos de raga, classe e género, tensdo que equivale a um “empate técnico” entre
pesquisadores e pesquisadoras do campo dominante (com seus ‘“bragos”
conservador e liberal) e aqueles/as de esquerda. De um lado, pesquisadores
conservadores e liberais dos setores dominantes abordam as problemdticas de
classe, raga e género sob o prisma de estruturas psicométricas e sociolégicas
limitadas e particulares. Desde esta concepgdo, atitudes e valores preconceituosos e
desempenhos académicos diferenciados sdo entendidos como tendo o efeito
especifico de refrear ou obstruir as carreiras e o futuro ocupacional de meninas e

! Para uma revisio sobre iss0, veja Apple (1982). Veja também Willis (1981) e Everhart (1983).

2 Veja Apple (1986); Sarup (1986); Troyna and Williams (1986); Whitty (1985); e Barton and Walker
(1983).
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adolescentes das minorias. Por outro lado, profissionais da sociologia educagdo de
esquerda seguem uma trilha dramaticamente distinta. Tentam vincular os destinos
dos grupos subordinados em termos de raga e género, no interior das instituigdes
educacionais, s demandas estruturais e as exigéncias da economia. A opressdo
racial e sexual tem sido entendida, portanto, desde este ponto de vista, como efeitos
ou apéndices de forgas econdmicas mais “dindmicas”, sintetizadas na categoria
classe social. Embora oferecam um avango, tais posi¢des de esquerda sdo elas
proprias limitadas, como veremos.

Neste trabalho, desejamos oferecer uma visdo geral critica sobre as discussoes
das categorias raga, classe e género nos modelos teéricos na pesquisa — dominante
e de esquerda — da sociologia da educacio atual. Além disso, apresentaremos uma
alternativa de esquerda, que enfatiza os processos de estruturagio e formagéo de
interesses e identidades de raga, género e classe. Tentaremos desfazer, deste modo,
a atual bifurcacdo existente na literatura entre perspectivas “estruturalistas” e
“culturalistas”, pelo emprego de estruturas mais interativas no nosso exame da
intersec¢do das dindmicas de raga, classe e género na educagdio escolar. Por
exemplo, a0 mesmo tempo que tentaremos especificar a autonomia entre relagoes
de raca e género e relagdes de classe, sustentaremos a inter-relagio entre elas.
Vemos a formagdo social como uma totalidade integrada, conquanto contestada.
Assim, embora as relagdes de raga, género e classe existam em eixos autdonomos e
independentes em relagio ao capital, sdo relagdes que se interseccionam e
dependem umas das outras para sua reprodugio e continuidade (Apple, 1986; Omi
and Winant, 1986).

Este capitulo, limitado por seu tamanho, ndo permite que se faga uma revisdo
completa da pesquisa sobre classe, raga e género na educagdo. Na verdade,
estamos, ambos os autores, perfeitamente conscientes de que muitos estudos
importantes néo estardo aqui representados. Em vez disto, detalharemos as distintas
abordagens conceituais e politicas adotadas por categorias especificas de andlise,
elucidaremos seus pontos fortes e fracos, e sugeriremos uma abordagem sintética
mais apropriada ao estudo das relagdes de classe, género e raca na educagdo
escolar. Enquanto dois autores que sdo eles mesmos atores com marcas de classe,
género e raga (um negro, outro branco), compreendemos que uma tentativa de
sintetizar raga, género e classe, de oferecer uma visdo geral destas dinmicas, pode
em parte negar a importincia de cada uma delas ser considerada com a devida
relevancia. Contudo, embora entendendo que as relagdes patriarcais, raciais e de
classe sdo de imensa importincia individual e devem ser combatidas, continuamos
a acreditar que as interagGes entre elas € que sdo pouco compreendidas.
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2. Visoes dominantes sobre raca, classe e género na educacio escolar

Inicialmente, examinemos a discussao sobre raga, classe e género na literatura
educacional dominante. As teorias educacionais modernas (tanto de esquerda
quanto conservadoras dominantes) partilham, com as teorias cldssicas das ciéncias
sociais, origens genealdgicas e conexdes gerais, bem como um certo euro-
centrismo. Isto foi expresso mais fortemente sob a forma de um panico moral
dentro de circulos intelectuais estabelecidos no final do século XIX, quando as
classes populares e movimentos sociais emergentes de mulheres e imigrantes
penetraram mais diretamente na vida institucional e politica das sociedades
capitalistas ocidentais. De fato, a evoluc@o da teoria social moderna estd implicada
nos discursos e praticas de regulagio social (Foucault, 1977). No entanto, embora
pretendamos nos estender neste tema da regulacio social na pesquisa dominante
em educacdo, é importante notar sua natureza contraditéria e a existéncia de
momentos progressistas no interior dessa pesquisa.

A pesquisa social dominante em educagdo, como acentuou Wexler, ndo € um
texto unitdrio (Wexler, 1976). Ela incorpora & sua tradicdo conservadora um
movimento de ‘“possibilidades progressistas” que tem enfatizado a agéncia
humana, a reforma e a mudanga. Assim, por exemplo, a atual inclusdo de temas
como justica social, igualdade sexual e estudos multiculturais no curriculo de
estudos sociais em vdrios distritos escolares do nosso pafs, tem significado, em
parte, o triunfo das interpretacdes liberais das demandas de grupos de mulheres e
de minorias oprimidas por transformacdes radicais nos conteddos dos curriculos
escolares. Queremos sustentar que essas nuances, essas diferengas sutis, nao s$do
significativas apenas em termos tedricos, mas também para as praticas politicas e
pedagégicas em educagio. E nas rachaduras e fendas do pensamento dominante,
como argumentam Nkomo e Sarup, que um discurso mais radical pode ser
articulado (Nkomo, 1984; Sarup, 1986).

Feitas estas observagdes, temos que as teorias hegemonicas sobre a
dominagdo de raga, classe e género na educagdo se assentam diretamente em
conceitualizagdes a respeito da natureza e dos efeitos da educagio escolar em
geral. Assim, pesquisadores/as desse campo tentaram, via de regra, compreender o
funcionamento interno das escolas nos Estados Unidos, e sua rela¢gio com a
sociedade, em termos de estruturas de referéncia psicométricas e individualistas®
Isso envolveu uma consolida¢dio e uma naturalizagdo poderosas dos métodos de
quantificacdo e medigdo, a predomindncia de abordagens empiricistas positivistas
na andlise dos fendmenos educacionais e sociais, e a incorporagdo regular e
uniforme da pesquisa dominante pelas agendas e politicas do establishment. A
pesquisa dominante tem, com demasiada freqiiéncia, recorrido a epistemologia

* Veja ensaios em Henriques (1984).
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genética, fundamentando suas hipéteses e descobertas, em dltima andlise, na
biologia e na “ciéncia” (Henriques, 1984). Suas teorias geralmente descrevem o/a
aluno/a individual enquanto objeto de investigagdo cientifica/psicoldgica
(Henriques, 1984).

Tendo como pano de fundo esse “olhar normativo™ do discurso educacional
dominante, adolescentes e meninas da classe trabalhadora e oriundas de minorias
sdo construidas como entes “desviantes” nas organizagdes educacionais e sociais
(Carby, 1982). A pesquisa dominante convencional em educacdo estabilizou um
discurso a respeito do “desvio” dos grupos desfavorecidos em termos de uma
variedade de medices de diferencas, como os testes de Q.I, originalmente
calibrados na “performance” normativa dos sujeitos masculinos brancos da classe
média. Ao atingir essas medidas de diferengas individuais, a pesquisa em educacio
do campo dominante completou o processo tipificando grupos sociais inteiros
(Carby, 1984). Entre os primeiros tedricos a discutir relagdes de raga e género,
Gallon, Gobineau e Hall sustentaram que as diferengas genéticas constilujam
marcas indeléveis das capacidades relativas dos diferentes grupos de seres
humanos. Essas diferengas genéticas eram conceiluadas como determinantes da
hierarquia de classe e raca, e da superioridade do homem em relagio a4 mulher
(Gould, 1981). No terreno da educacio os defensores dos tesles intelectuais, da
eficiéncia social e do gerenciamento cientifico, como Goddard, Ross, Thorndike,
Bobbit e Charters, foram um pouco além, afirmando que homens e mulheres
imigrantes, ou pertencentes a minorias, constitufam uma ameaca 4 ordem social
(Apple, 1979; Selden, 1985).

Embora certas tendéncias totalizantes na maneira pela qual os tedricos
conservadores das correntes predominantes (tanto no passado quanto no presente)
tém caracterizado as relagfes entre as possibilidades da educagdio e a biologia, hd
contradigbes no interior dessa tendéncia tedrica. Isso significa dizer que embora
esse grupo de educadores conservadores referenciem os fenémenos de classe, raca
e género no territério comum da biologia e da ciéncia, esta drea do senso comum
biolégico é manipulada de formas desiguais, descontinuas e contraditérias. Nem
todos os grupos sio tratados do mesmo modo. A biologia ¢ invocada de diferentes
modos, muitas vezes, no que se refere a especificagio dos fendmenos de raca,
género ou classe. Por exemplo, o tema do “fracasso escolar das minorias”™ tem sido
construido pelos referenciais conservadores dominantes em termos de uma
narrativa particular que organiza os dados cientificos da biologia a fim de produzir
uma histdria de “perda original”. As minorias raciais foram construidas de modo a
ter um lugar diferente no processe evolutivo da humanidade (Spencer, 1892;
Eysenk, 1981). Assim, os planejadores dos curriculos do inicio do século vinte
propuseram um curriculo & parte, que prepararia a juventude das minorias para sua
posicio secunddria na sociedade e no mercado de trabalho.*

* Ver Altbach, Philip and Kelly, Gail (1978) e Apple (1979).
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A educabilidade diferenciada de meninas e mulheres jovens tem sido
comumente localizada mais diretamente em uma narrativa bioldgico/sexual que
distingue as fungoes, capacidades e orientagdes bioldgicas das mulheres — e
conseqilentemente as fungBes sociais — daquelas dos homens (Irigaray, 1985;
Elstain, 1986). Foi sua inscrigio de sexo/género como “feminino”, como futuras
matrizes procriadoras, como “mies”, que constituiu o principal débito educacional
das mulheres jovens e determinou a necessidade de um curriculo separado
(Charters, 1971). As teorias psicolégicas e socioldgicas, desde Hall até as
formulagdes mais contemporineas de Parsons e Dreeben, reuniram a poderosa
retérica do senso comum a respeito do “instinto materno” para explicar as carreiras
e escolhas educacionais diferenciadas das meninas e mulheres jovens (Parsons,
1959; Dreeben, 1968). Na verdade a biologiza¢do da educagdio no discurso
conservador dominante, seja para explicar diferencas de raca, de classe ou de
género, tenta, ticita porém definitivamente, por a culpa de grande parte do fracasso
educacional nas mulheres mies, vistas como as principais responsdveis pela
criagio dos filhos {Carby, 1982). Um lugar especial nessa literatura é reservado as
mulheres das minorias e da classe trabalhadora, com tentativas de mostrar que
essas mulheres siio “deficientes” ou “inadequadas™ nos seus métodos de criagio de
filhos, na competéncia lingiiistica, na capacidade intelectual, e assim por diante.

Mas as formulagdes conservadoras dessas e de outras questdes nfio contam
toda a histéria das narrativas dominantes em educagfio. Obviamente, nem todas as
teorias dominantes silo redutivistas, atribuindo tudo a biologia. Hi posi¢des mais
liberais, de certo modo mais enraizadas socialmente. As teorias educacionais
liberais representam como que uma inflexdo nas formulagdes dominantes tomadas
como um todo. Elas afirmam as origens heterogéneas do povo e enfatizam o
cardter plural da moderna sociedade estado-unidense.” Nessas formulagdes as
escolas constituem um conjunto de institui¢des em uma pluralidade de instituicdes
sociais formadoras de consenso, pelas quais vérios grupos sociais competidores
buscam articular suas necessidades e interesses, ainda que estes grupos sejam
concebidos como agregagiio de individuos. Ao contrdrio de seus colegas mais
conservadores, os intelectuais liberais tm procurado evitar o “inatismo” e as
caracteristicas bioldgicas pura e simplesmente, como bases para a formulacio de
interesses causais a respeito de grupos socialmente desfavorecidos; indicam, ao
nvés disso, padroes no ambiente social e na cultura, para explicar as desigualdades
e diferengas sociais e econdmicas.

Imediatamente antes e logo apds a Segunda Guerra Mundial, os trabalhos na
drea da psicologia social de Thomas, Myrdal, Adorno e Allport estabeleceram o
tom liberal para a teorizagdo e a investigagiio empirica dos fatores motivadores da

* A literatura sobre o assunto é vasta, Ver, por exemplo, Moynihan and Glazer (1963); Easton (1965); e
Humn (1979).
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desigualdade social nos Estados Unidos. Estes autores chamaram a atencdo para as
atitudes, valores e crengas da sociedade branca dominante, que serviam para
deslegitimar e solapar o status psicolégico-social e as chances de vida dos
membros da classe trabalhadora e de grupos minoritdrios (Thomas, 1928; Myrdal,
1944: Adorno, 1950; Allport, 1958). Henriques identifica duas premissas comuns a
essas abordagens psicoldgico-sociais do racismo e do preconceito social. Sdo elas:
(a) “a crenca na racionalidade como um ideal para a sociedade democritica” e (b)
“a énfase no individuo como o lugar de colapso dessa racionalidade e, portanto,
como objeto de pesquisa” (Henriques et al., 1984). Naturalmente, a pesquisa liberal
niio se limitou a psicologia social. Foi profundamente influenciada pelas tradigdes
socioldgicas de pesquisas sobre a obtengd@o de status e de estratificagdo social. A
maior parte da andlise liberal, em seu nascedouro, abordava a boa sorte da classe
trabalhadora branca e o problema especifico da relagiio entre educagio e
mobilidade social. Nos anos 60, mostra Hurn, os socidlogos da educagdo
procuraram “testar a hipdtese meritocritica” (Hurn, 1979). O trabalho de
pesquisadores como Duncan, Sexton, Sewell, Hauser e Jencks buscou conectar os
temas do desempenho escolar desigual e do contexto social desigual.

Esses trabalhos tendiam a seguir um dos dois caminhos a seguir apontados:
(a) estudos fortemente quantitativos que enfocavam explicagdes externas a escola
(estrutura sdcio-econdmica, etnicidade, etc.) para o fracasso escolar;(’ e (b) estudos
qualitativos enfocando explicagdes internas & escola para desempenhos escolares
diferenciados.” Usando principalmente dados sobre estudantes do sexo masculino,
os intelectuais liberais revisitaram, avaliaram e finalmente rejeitaram as conexoes
entre Q.1. e resultados escolares estabelecidas por criticos conservadores passados
e contemporineos, como Jensen e Shokly (Selden, 1985). Hurn, por exemplo,
resumiu suas conclusdes dizendo que esses criticos sustentavam que “devemos
rejeitar a hipdtese de padrdes distintivos de desempenho entre a populaciio negra”
(Hurn, 1979).

Os pesquisadores liberais, embora rejeitando a énfase conservadora nas
capacidades inatas defectivas das criangas das minorias e de grupos de baixo
estrato sécio-econdmico (ou na biologizagdo das mulheres), tentaram explicar o
fracasso das minorias com uma tese igualmente abomindvel. Hurn e outros
afirmam que muitos desses autores liberais muitas vezes culparam as subculturas
das minorias e da classe trabalhadora e as estruturas familiares “desviantes” pelos
baixos desempenhos das criangas destes grupos. Aqui, novamente, o modelo de
“déficits culturais” usado por pesquisadores/as liberais para sintetizar as
caracterfsticas normativas presumidas destes grupos foi deduzido de medigGes e
normas ajustadas com base em valores percebidos de uma classe média anglo-

% Para uma breve revisiio deste trabalho, ver Whitty (1985).
? Por exemplo, Rist (1970); e Cicourel and Kitsuse (1963).
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saxbnica branca, com estruturas de familias nucleares, etc. Comparadas a estas
caracteristicas de classe média, as estruturas familiares das minorias e da classe
trabalhadora continuavam sendo vistas como patolégicas e deficientes.

Do outro lado da pesquisa liberal, pesquisadores qualitativos como Rist,
Rosenthal e Jacobsen, e Cicourel e Kituse, apresentaram explicagdes intra-
escolares para o fracasso escolar e para as altas taxas de evasdo entre jovens de
baixa renda e oriundos de minorias. Esses trabalhos chamam a atengiio para as
priticas pedagdgicas de professores e professoras, e para as suas interpretacdes e
expectativas em relagfo a jovens socialmente desfavorecidos (Rist, 1970; Cicourel
and Kitsuse, 1963; Rosenthal and Jacobsen, 1968).

De modo geral, as etnografias liberais e os estudos das expectativas docentes
de Rist, Rosenthal e Jacobsen, e de outros que expandiram seu foco a fim de
examinar, digamos, a forma como género e raga eram tratados na escola®
culpavam os professores e as professoras pelo fracasso escolar das meninas e de
estudantes das minorias e das classes trabalhadoras. Esses estudos sustentavam que
as interpretagOes docentes do vestudrio, comportamento e discurso da juventude
das minorias e da classe trabalhadora influenciavam profundamente a destinagio
desproporcional desta juventude desfavorecida a grupos e faixas de menor
capacidade académica. Este tipo de pesquisa alavancou um tipo diferente de
questio. Mesmo que a abordagem mais qualitativa nio fosse suficientemente
estrutural, comegou, ainda assim, a enfocar de que modo as préprias escolas
poderiam estar produzindo desigualdades de classe, género e raca. A agenda da
pesquisa, no entanto, manteve-se dentro de uma perspectiva limitada, de melhorias,
embora deva-se notar que bastante esforgo foi dispendido em estratégias intra-
escolares, a fim de desenvolver experiéncias menos sexistas, mais multiculturais,
baseadas em algumas dessas pesquisas.

Discursos liberais e politica educacional

O trago mais importante da pesquisa liberal de raga, classe e género tem sido,
provavelmente, segundo apontam Berlowitz, Walkerdine e Rizvi, seu impacto na
configuragio do discurso da politica educacional nos Estados Unidos (Berlowitz,
1984; Walkerdine, 1985; Rizvi, 1985). O poder das posigdes liberais sobre
educaciio e desigualdade social, sustenta Berlowitz, reside nas suas conexdes
hegemonicas com os discursos do establishment (Berlowitz, 1984). Enguanto
“intelectuais das politicas”, os tedricos liberais podem explorar a interface
estratégica que seu trabalho mantém com as agendas do estado. Contudo, é um

¥ Para uma revisiio desla pesquisa, ver Grant and Sleeter (1986).
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tanto simplista sustentar, como fazem alguns autores, que a pesquisa liberal ¢
incorporada sem problemas aos referenciais do sistema (Berlowitz, 1984;
Jakubowicz, 1985). Ha, por exemplo, momentos, tensdes e rupturas radicais e
fragmentdrias que sistematicamente caracterizam a relagdo entre a intelectualidade
liberal e as agendas dominantes. Essas lensdes existem mesmo quando as
formulagdes liberais conservam uma afinidade lingiifstica e instrumental com os
discursos do sistema. B também importante compreender, entretanto, que a teoria
liberal interage com, beneficia-se de, redireciona e medeia as idéias das teorias
sociais mais radicais ¢ as demandas dos movimentos de protesto, bem como as
demandas hegemdnicas do estado e dos grupos conservadores.” E, portanto,
fundamentalmente contraditéria.

Mas mesmo com essas contradicdes e com esses momentos parcialmente
positivos, hd algumas limitagdes politicas e tedricas relevantes no conjunto das
abordagens liberais dominantes no campo da educagdo. Os intelectuais das
correntes dominantes tendem a ver a vida institucional da sociedade estado-
unidense em termos atomisticos e restritivos. A educagio é, desse modo, em
grande parte concebida como separada e desligada da vida econdmica e politica da
sociedade (Gurevitch, 1982). Quando sdo propostas conexdes, como, por exemplo,
entre educagiio e economia, niio sdo enfocadas as relagdes sistemadlicas, mas a
preocupacio mais restrita com as correlagdes empiricas entre educaciio e
diferenciais de renda: é enfocada a mudanca de atitudes, ndo de estrutura. As
explicagdes dominantes sobre a educagiio escolar também teém dispendido pouco
esforgo para teorizar sobre a relaciio entre as esferas politica, cultural e econdmica.
De maneira semelhante, a maioria dos tedricos liberais negligencia as
interconexdes entre as varidveis raga, classe e género nos Estados Unidos. Raca,
classe e género sdo compreendidos como fendmenos separados que estratificam a
sociedade em direcies muito diferentes e que produzem divisdes sociais na
educaciio escolar e na sala de aula (Apple, 1979). Mais uma vez, presume-se que se
as atitudes e o conhecimento sobre a “diferenca” podem ser modificados nas
escolas, os problemas, de forma lenta mas segura, acabardo por desaparecer.

De modo geral, a educagiio € vista, a partir dos referenciais dominantes, no
sentido estreito e restrito de consumo — aquisi¢iio de habilidades e competéncias
para assumir responsabilidades de adulto na vida do trabalho. A educagdo ndo €
vista como um local de produgio em si, dotado de um processo de trabalho
distintivamente crivado por relagdes de raga, classe ¢ género. Este nido € o caso
apenas nas discussdes dominantes sobre alunos e alunas, mas também a respeito de
outras pessoas envolvidas na educagio, professores ¢ professoras particularmente.
Na verdade, pouca atengfio € dedicada ao ensino enquanto trabalho feminino.”® A

? Ver Apple (1982) e Gintis (1980).
1" Ver Baker (1977).
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maioria dos estudos liberais sobre o ensino como trabalho tem seu foco principal
na socializagiio profissional e ocupacional. As descrigBes sobre professoras, sob
esses referenciais, tendem a ser parciais, descritivos e a-tedricos. Nio h4 andlise do
patriarcalismo (Apple, 1986). O fato de que a maioria do professorado sdo
mulheres permanece um simples dado estatistico, e ndo como indicagio de uma
instdncia importante na qual classe e género, de maneira decisiva, interagem e sfio
parcialmente produzidos nas escolas'' Por fim, as explicacdes liberais da educagio
sdo extremamente psicologizadas e focalizam diferencas individuais. Tal énfase
tende a viciar o poder da andlise liberal quanto A natureza e 2 efetividade das
coletividades baseadas em raga, classe e género. E esta énfase no “individuo
desvinculado”, esta incapacidade de abordar seriamente a verdadeira relagio
estrutural que se estabelece entre educagio escolar e dinfimicas de género, de raga e
de classe, que acaba por enfraquecer o potencial progressista das abordagens
liberais (Sarup, 1986)."

3. Raga, classe e género na teorizagfio de esquerda

Educadores e educadoras comegam pela critica & base do questionamento e
das conclusdes geradas no interior dos referenciais liberais, quando tentam
entender as relagdes entre educacio, diferenga social e desigualdade social. Esta
critica tende a caraclerizar a teoria e a pritica dominantes como “idealistas”
(Carew, 1984). Intelectuais de esquerda tém sustentado que as tentativas de
explicar o problema da opressdo de raga, classe e género na educagdo escolar
estado-unidense em termos de diferengas psicolégicas, de atitudes e valores, sdo
claramente inadequadas. Argumentam, mais, que a énfase liberal no dominio dos
valores e da realizagiio individual serve para desviar nossa atengdo das relactes
entre educagfio escolar, economia politica e poder politico. Tais argumentos
tornaram-se mais complicados na ultima década; mas, basicamente, autores e
autoras de esquerda tém asseverado, por sua vez, que os problemas da diferenca
social e da desigualdade estio mais firmemente' enraizados nas relagdes e
estruturas sdcio-econémicas geradas nas sociedades capitalistas, tais como Estados
Unidos. Em assim fazendo, sublinharam o fato de que, segundo seu ponto de vista,
espagos da economia, € ndo a escola, sdo as arenas criticas do capitalismo e os
“fulcros da mudanga”.

Nem todos os educadores e educadoras de esquerda adotaram essa concepgao.
Nos dltimos quinze anos, ou em torno disto, a crescente insatisfacio com o

" Ver, por exemplo, Lortic (1975) e Drecben (1970).
2 Ver também Laclau and MoufTe (1983).
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dogmatismo marxista e com andlises economicistas da educaciio estimulou, em
parte, o crescimento de uma andlise cultural sustentada da educagio escolar e da
sociedade nos Estados Unidos'> Da mesma forma que nas teorias dominantes, as
abordagens de esquerda das relag0es entre educacio e raga, classe e género nao sio
de modo algum monoliticas. Estas diferentes abordagens dentro da pesquisa
educacional de esquerda tém sido descritas como (eorias “estruturalistas” ou
“culturalistas” da educacio.' Embora esta classificagio ndo capture inteiramente a
gama de nuances da critica radical atual sobre a educagfio escolar meste pais,
chama, nfio obstante, a atengdo para as lensoes preponderantes na teorizacio de
esquerda em educagdo. Pode ser itil, neste ponto do nosso ensaio, retrilhar parte do
terreno coberto por intelectuais de esquerda nas tiltimas décadas.

As primeiras teorias estruturalistas da educaciio escolar e sociedade
nos Estados Unidos

As primeiras criticas radicais sobre educagiio escolar restringiram, sem muita
problematizagdo, as preocupagdes com a educacio nos Estados Unidos a
contradiciio entre capital e trabalho e ao papel da escola na manutengdo e
reproducio da economia. Nessas criticas, também, pessoas de cor® e mulheres
foram definidos amplamente por sua auséncia como forgas independentes. Assim,
esses trabalhos enfatizaram, de forma avassaladora, o papel da escola na
manutencio e reprodugio da divisdo capitalista do trabalho. Talvez a obra
Schooling in Capitalist America, de Bowles € Gintis, tenha representado 0 marco
inicial dessas descricdes estruturalistas da educagdo escolar (Bowles & Ginlis,
1976). A andlise da educagio nos Estados Unidos neste livro é essencialmente
funcionalista.

Para estes autores, as escolas existiam numa relacio estreita com a economia.
Bowles e Gintis conceberam as caracteristicas ideoldgicas e culturais da escola
como responsveis por uma estreita gama de efeitos e determinagdes socialmente
relevantes — aqueles estimulados pela economia. Nas suas palavras, “aspectos

1 Ver Apple (1979; 1982b; 1986); e Giroux (1983).
" Ibid.

* Nota dos editores: os autores utilizam o termo “people of color”, seguindo o original, aqui traduzido
como pessoas de cor, para designar as pessoas nio brancas. Embora haja uma discussio sobre isso,
pelo faio de que as pessoas brancas também possuem uma cor (branca) e que o uso deste termo
poderia estar contribuindo para uma camuflagem da branquidade, muitos preferem, talvez pela falta
de outra mais adequada, manler a expressio “people of color” porque entendem que 0 UsO de termos,
tais como pessoas niio-brancas, desloca o referente para a cor branca, dando énfase a branquidade.
Outrossim, mantivemos a expressio porque ji era a expressio consagrada 4 época da primeira
publicagio do texto, em 1988.
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fundamentais da organizagio escolar reproduzem a relagio de dominagio e
subordinagio da esfera econémica” (Bowles & Gintis, 1976, p.125). Deste modo,
pela explicacio de Bowles e Gintis as escolas reproduziam funcionalmente, ou
espelhavam, a classe social e o mercado de trabalho segmentado. A opressio racial
e sexual na educagdo escolar era compreendida, dentro dessas formulacdes
estruturalistas, como efeito das divisdes econGmicas na sociedade e como sub-
produto de um conflitc mais fundamental entre a classe trabalhadora e seus
empregadores capitalistas. O contetdo especifico da opressio racial e sexual era
visto como consistindo de ideologias divisionistas orquestradas e arranjadas pelos
capitalistas e seus agentes no mercado de trabalho e na empresa Roemer, (1979). O
efeito particular de tais estratégias capitalistas, reivindicavam, era o de
desorganizar a classe trabalhadora. Uma variante recente dessa explicagdo do tipo
“dividir para conquistar”, para os antagonismos raciais e sexuais, foi apresentada
recentemente por Edari. Segundo Edari,

Etnicidade, racismo e sexismo devem ser compreendidos na perspectiva
adequada, como formas de mistificacgiio idecldgica com o propésito de facilitar a
explorag@o e enfraquecer o poder coletivo da classe trabalhadora. (Edari, 1984,

p.8)

De muitas maneiras, entdio, as primeiras descrigOes estruturalistas da escola e
da sociedade teorizaram a respeito dos fendmenos raciais e sexuais em termos
consistentemente negativos, como formas de particularismo pré-capitalista que
serviam para desviar ou interromper o drama principal entre a burguesia e a classe
trabalhadora (James, 1980). Neste sentido racismo e sexismo eram percebidos
como fendmenos mais ou menos intercambidveis, localizados no seguinte: na
evolugio e trajetdria do desenvolvimento capitalista ocidental rumo a um sistema
mundial; na “super-exploragio” (a opressdo da mulher pelo homem em casa e a
escraviddo foram duas das primeiras fontes de mais-valia); nas estratégias
capitalistas especificas de “dividir e conguistar” uma classe trabalhadora
essencialmente passiva; no mercado de trabalho dual ou dividido (a entrada das
minorias e das mulheres no mercado de trabalho achata a escala salarial e solapa
privilégios gozados por uma aristocracia trabalhadora predominantemente
masculina e branca) (Bonacich, 1981; Reich, 1981). A escolarizac¢o era apenas um
“palido reflexo™ dessas estruturas.

De modo geral, as primeiras explicagtes estruturalistas da opressdo racial e
sexual marginalizavam a escola e privilegiavam a economia e as relacGes de classe.
Na medida em que esses antagonismos fundados na raga e no género existiam na
escola, eram o resultado de causas exdgenas localizadas no local de trabalho
assalariado e na produgfo econémica. Esses autores, embora com um quadro mais
claro do que muitos tedricos do campo hegemdnico a respeito de como a
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desigualdade era produzida, quando sustentaram toda a sua avaliacio da educacio
escolar em um modelo base-superestrutura de sociedade pelo qual qualquer
atividade significativa flufa da base econdmica, perderam de vista a contribuigo
autdbnoma e especifica da educagiio escolar para a natureza da vida social e das
relagdes sociais em geral. Devido a isto foram incapazes de lidar adequadamente
com o problema do funcionamento relativamente autdnomo das estruturas
patriarcais e raciais. Neste processo, tiveram também o efeito negativo de ignorar
aquilo que alguns dos pesquisadores liberais haviam dado como contribui¢do: uma
percepgiio maior da importincia de olhar dentro das escolas a fim de examinar
aquilo que as instituigdes educacionais de fato fazem em termos culturais, politicos
e econdmicos.

Teorias da reproducfo cultural na teorizacio de esquerda

Educadores e educadoras estado-unidenses de esquerda assumiram, na
metade da década de setenta, uma abordagem decididamente mais culturalista da
educacio, em parte por uma insatisfagdo com as explicagdes econdmico-estruturais
da escola e da sociedade. Queixavam-se da tendéncia dos crilicos educacionais
marxistas ortodoxos de: (a) reduzir todas as atividades da escola e da sociedade a
operagdes e exigéncias da economia; (b) definir classe em termos econdmicos
estreitos e restritivos; e (c) marginalizar a importincia e os efeitos do curriculo
escolar (Apple, 1979). Insistiam em que as descrigoes econdmico-estruturais da
educacio ignoravam a ordem interna, a organizagao autdnoma e as relagdes sociais
que caracterizavam especificamente a escola. Estes criticos da escola, como Apple,
Anyon e Giroux, descreviam a si préprios como tedricos da reproducio cultural. s
Apoiando-se muitas vezes no trabalho de socidlogos da educagao europeus como
Bernstein (1977) e Bourdieu e Passeron (1977) e, ao mesmo tempo, em impulsos
préprios da esquerda nos Estados Unidos, esses/as criticos/as culturais tentaram
distanciar-se do reducionismo econdmico da formulagio estruturalista que havia
tdo claramente subordinado a vida escolar a economia.

Autores como Apple, Giroux, Anyon e Wexler insistiam em que 0§ processos
ideolégicos e culturais da educagio eram relativamente independentes da infra-
estrutura econdmica da sociedade.'® No entanto, mesmo com esta “autonomia
relativa”, o funcionamento interno da pedagogia e do conhecimento escolar ainda
constituia um “curriculo oculto” que operava em beneficio da juventude branca de
classe média. Anyon e Apple argumentavam que as escolas legitimavam a cultura

"* Ver Apple (1979, 1982a); Anyon (1979); e Giroux (1981).
'® Ibid. Ver também Wexler (1982)
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hegemonica dominante anglo-americana.'” A pergunta importante a ser feita sobre
o curriculo escolar, um deles levantava, seria “De quem era o conhecimento
existente na escola e a que interesses este conhecimento servia?” (Apple, 1979).
Esta andlise ideoldgica das implicagdes estratégicas do conhecimento escolar, de
seus siléncios e de suas supresses na historia de auto-afirmagfio do oprimido, foi
de fundamental importincia. A tentativa explicita de vincular saber e poder
também abriu uma gama de possibilidades fecundas para a investigacio e a
exploragio da vida escolar a respeito da formacio e da constituicido de identidades
e representagdes raciais e sexuais.

Infelizmente, no entanto, esses temas “ndo-econdmicos” foram
insuficientemente desenvolvidos na teoria da reproducdo cultural e os
pesquisadores e as pesquisadoras de esquerda da época lamentavelmente ndo lhes
deram continuidade. Em vez disto, no inicio de seu trabalho, os/as criticos/as
culturalistas da escola escolheram seguir o caminho menos complicado, mas bem
sucedido, de interpretar as homologias culturais e ideoldgicas entre o curriculo da
escola formal e as divisdes de classe fora da escola. Houve, no entanto, importantes
progressos aqui. Como documentaram Apple, Bernstein e outros, uma teoria
bipolar de classes era insuficiente para compreender a educagiio escolar. O papel
da “nova classe média” e o conflito intraclasses tornaram-se muito mais claros
(Apple, 1982,; Bernstein, 1977). Além disso, a capacidade de especificar o que
estava realmente acontecendo ao trabalho dos professores e professoras 3 medida
que esle estava sendo transformado e “desqualificado”, e a forma pela qual eles e
elas estavam reaginde a essas pressGes, constituiu importante avango sobre as
teorias estruturais que viam os professores como simples titeres (Apple, 1982,).
Lamenlavelmente, mesmo com esses avangos, os pesquisadores e as pesquisadoras
mais culturalistas conservavam, de modo geral, uma pritica de pesquisa de venerar
os aspectos de classe na avaliagio do curriculo escolar, E também muito
freqlientemente era empregada uma versio determinista de classe. A complexidade
das diferengas sociais e econdmicas numa formagéo social poliglota, genuinamente
“plural”, como os Estados Unidos, nfio era apreciada. A este respeito foi adiado um
exame rigoroso de outros aspectos, que nio classe social, da vida escolar nos
Estados Unidos.

Nos tiltimos anos, uma nova escola de tedricos da educagiio de esquerda
assumiu o desafio de formular uma explicaciio bem mais estruturada da educagio
escolar, que tem permitido, na vida escolar, a exploragio dos aspectos ndo-
econdmicos e nio centrados na classe social, sem deixar de lado, 20 mesmo (empo,
as dinfimicas econdmicas e de classe. E para este trabalho e suas implicacGes para a
conceitualizagio de raga, classe e género que agora nos voltamos.

T Ibid. Ver também Collins (1979).
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Criticos da escola pés-estruturalista

No final dos anos setenta e no principio da década de oitenta, a contestagao as
interpretacBes neomarxistas da educagio escolar e da sociedade — ainda demasiado
reducionistas — vieram de duas grandes fontes: uma, a teoria; outra, a vida politica.
Com respeito 2 teoria, intelectuais do feminismo e das relag@es raciais, na Europa e
na América do Norte," e autores/as pés-estruturalistas dos campos da linguistica,
da teoria literdria e da psicandlise,"” chamaram a atengfio para a inadequagdo das
explicagdes reducionistas da sociedade humana baseadas na categoria classe social,
para a marginalizagdo das mulheres e das minorias na pesquisa de esquerda, e para
o status insuficientemente desenvolvido das conceitualizagbes da esquerda a
respeito da agéncia e subjetividade humana e dos sistemas de significagdo. No
campo da politica houve novos e importantes desenvolvimentos que redundaram
no aparecimento de uma pluralidade de movimentos sociais entre 0S grupos
subordinados. Na medida que mulheres, homossexuais, minorias ¢ outros se
mobilizaram em torno de agendas claramente ndo referenciadas na classe social,
grupos neoconservadores logo ofereceram, em contraposicdo, uma agenda expressa
num clamoroso populismo autoritirio. As categorias ortodoxas de classe
simplesmente ndo podiam enfrentar esses movimentos, que se desenvolviam fora
do conceito de classe, e o retrocesso populista de direita expresso no governo € na
sociedade em geral. De alguma maneira, as teorias da esquerda sobre a educagio
escolar e a sociedade no final da década de setenta e inicio dos anos oitenta
pareciam ultrapassadas pelos acontecimentos (Wexleer, 1987). Esses avangos
foram estimulados nfio s6 pelos movimentos politicos como por algumas novas
compreensdes importantes sobre o funcionamento do “estado”. As formulagGes
anteriores presumiam que todos os aspectos das fungoes governamentais (inclusive
a educagiio) pareciam reproduzir 0 que era economicamente “necessdrio”. No
entanto, os novos trabalhos tedricos sobre o estado indicavam um processo muito
mais complicado no qual o estado freqiientemente tem suas proprias necessidades,
necessidades estas que sdo contraditorias, e que nem sempre dido sustentagido ao
capital e as classes dominantes. Este enfoque no governo, na esfera politica,
emprestava apoio As tendéncias emergentes, nessa tradicio de pesquisa, para
levantar questdes sérias sobre o reducionismo econdmico e de classe”

"% Ver McRobbie (1978); O'Brien (1984); Omi & Winant (1986); Surup (1986); e Weis (1985). O
trabalho de Madeleine Arnot e Miriam David, especialmente importante na Inglaterra, teve também
um considerdvel impacto sobre o trabalho nos Estados Unidos. Também importante foi o trabalho de
Jane Gaskell no Canad4. Anyon e Apple, da mesma forma, passaram a dar mais atengio 2 interagio
entre género e classe.

" Ver Irigaray (1982); Hicks (1981); Eagleton (1984); e Said (1983).

 Ver Apple (1982%); os capitulos de Camnoy e Dale em Apple (1982b); e Carnoy (1984).
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Esses desenvolvimentos tiveram importantes efeitos sobre os/as tedricos/as
radicais da escola e provocaram reavaliagdes, autocritica e o aparecimento de outra
inflexdo, na forma da tleoria educacional critica, as explicagdes precedentes, da
esquerda, sobre a educacgiio escolar. Talvez tenha sido Wexler em sua obra
germinal, Structure, Text and Subject: A Critical Sociology of School Knowledge,
guem mais exacerbamente proclamou a crescente insatisfagiio com o que chamou
modelos de “reproduciio” e “reflexo” da educagio escolar e da sociedade. Wexler
sustentou que no discurso da reprodugdo cultural e econdmica, “a atividade
humana racional consciente ¢ dissolvida entre os pélos das relagdes humanas
manipuladoras e do férreo sistema legal.” Ele enfatizou, além disso, que “a
perspectiva reprodutiva do sistema conduz ao esquecimento de que as estruturas
sociais sdo resultado da atividade humana” (Wexler, 1982, p.276).”' Essa
intelectualidade pds-estruturalista procurou enfatizar ainda mais a autonomia
relativa da educacio escolar, seu papel de mediaciio mais do que de puro reflexo da
economia e, especialmente, a contraditéria e contestada natureza das relagBes
sociais no espaco escolar. De grande importincia, a classe — e mais tarde a raga e o
género — ndo era considerada apenas uma estrutura, mas uma experiéncia,
corporificada em atores e culturas vivas. Ela ndo “acontecia” simplesmente a
pessoa. Ela era um projeto.

Muitos desses novos rumos foram indicados no livro Ideology and Practice in
Schooling, que embarcava no ambicioso projeto tedrico e empirico de avaliar
crilicamente a cultura da escola, tanto a “mercadorizada” quanto a “vivida” (Apple
& Weis, 1983). Os autores e as autoras ofereciam, neste livro, uma visdo interativa
da formac@o social. Seu enfoque ia além de uma visdo focada somente na classe
social e enfatizava as inferrelagdes entre as dinimicas de raga, classe e género.
Assim, também tentavam explicitamente resolver, na pesquisa de esquerda, as
tensdes entre estruturalismo e culturalismo. Combinando técnicas textuais e
etnogrificas, esses educadores e educadoras dirigiram sua ateng@io para a vida de
estudantes e docentes nas escolas, e demonstraram empiricamente o encadeamento
entre préitica educacional e as relagfes de género, raga e classe construidas na
escola.

Além desses convincentes exemplos de pesquisa textual e qualitativa que
penetraram na escola e ajudaram a fortalecer um conjunto mais sutil de
reivindicacdes da esquerda sobre educaciio e sociedade, esles e outros intelectuais
criticos, mais ou menos ao mesmo tempo, alcancaram importantes avancos
conceituais ao especificar a natureza dos vinculos entre a escola, o estado e a
formacfio social capitalista, como também a interacio das dindmicas de raga, classe
e género na educacio nos Estados Unidos. Ao mostrar, ainda mais, como a logica
bindria das formulagdes base/superestrutura era fundamentalmente imperfeita,

2! Ver também o excelente volume de Connell et al. (1982).
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esses educadores e educadoras deram maior flexibilidade ao exame da relagfio da
educagio escolar com a ideologia, a cultura, a politica e a economia (Apple, 1982,;
1982b; Giroux, 1983). A pesquisa histérica de David Hogan fornece um excelente
exemplo disso.” Hogan mostra como os embates em torno das questoes relativas a
educacio escolar nio apenas refletiam, mas ajudavam a formar dinfmicas de classe
nos Estados Unidos. Dessa forma demonstra que as escolas néo eram simplesmente
espelhos passivos das forcas de classe externas a elas.*> Chama a atengdo para a
experiéncia de classe e para a formagdo da identidade de classe em grupos de
trabalhadores nos Estados Unidos, as quais, devido aos padrdes histéricos do
trabalho imigrante, tém cardter profundamente étnico.

Hogan, em sua explicagiio sobre a “proletarizagio” da forga de trabalho nos
Estados Unidos, chama a atenciio para uma multiplicidade de espagos de luta de
classes e de formacdo de classe, abrangendo a mobilizagdo de comunidades
étnicas, as culturas de trabalho de fdbrica, a politica educacional e 0 curriculo
escolar. As lutas em cada um desses locais ajudaram a formar as relages €tnicas e
de classe como as vemos hoje. Assim, Hogan abre espago para uma discussio
sobre a natureza dinimica das sociedades humanas no “nivel conjuntural” de
anslise, no nivel dos aspectos especificos e concretos de organizagdo, mobilizagdo,
polencial de classe e estratégia. Ou seja, ao mostrar as relagdes especificas entre
classe e etnicidade, bem como entre a educagdio, a economia e a politica estatal
num momento histérico particular, Hogan consegue documentar como cultura,
politica e economia realmente interagem. Ajuda também a indicar de que forma
podemos ir além do reducionismo de classe de modo a incluir os aspectos
relativamente auténomos da etnicidade em nossas teorias.

O trabalho de Hogan mostrou considerdvel progresso. Demonstrou a
importincia de incluir mais que uma teoria simplista de relagdes de classe para a
compreensio da educagiio escolar. Indicou que tinhamos de considerar material
ainda mais sofisticado sobre o funcionamento das praticas politicas e culturais, e
nido apenas a economia, E lembrou-nos de voltar a atengfio para o que realmente
fazem os grupos de pessoas, e ndo para estruturas de dominagdo supostamente
inflexiveis.

Ao voltar nossa atencio para o modo como realmente se deu o
desenvolvimento de classe, Hogan e outros ajudaram a substituir o enfoque
dominante na andlise educacional da esquerda, saindo das questdes estdticas de
composi¢io de classe e reproducio funcional das organizagdes institucionais de
educagdio na sociedade capitalista, passando a enfatizar a formagdo politica ¢
cultural, a resisténcia, a consciéncia, as especificidades dos contexlos sociais

* Hogan, David. “Education and Class Formation™. In Apple, ed. Cuitural and Economic Reproduction
in Education, pp. 32-78.

> Ibid. Ver também Reese (1986).
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vigentes. Além disso, e de modo interessante, ajudou a iluminar o problema de
estabelecer aliangas por meio dos campos minados de raga, classe ¢ género. Isto
claramente complementou a pesquisa textual e qualitativa, que vinha sendo
desenvolvida nas escolas, e levou ao desenvolvimento de uma estrutura conceptual
mais integrada. .

Este modelo conceptual — que dirige nossa ulenglio para os inter-
relacionamentos entre intimeras dindmicas e que tenta iluminar sua complexidade
ao invés de afastd-las — € conhecido como posicio paralelista. Embora sujeita i
discussdo, tornou-se uma das posigdes mais aceitas na comunidade critica. Ela
afirma que pelo menos frés dinfimicas sdo essenciais para a compreensio das
escolas e de outras instituicbes. Estas dinfimicas sfo raga, género e classe.
Nenhuma € redutivel s outras e classe social nfo € necessariamente a categoria
primdria. A posigdo paralelista também tem levado a uma reavaliacio das
explicacdes reducionistas em termos da economia. A economia €
excepcionalmente poderosa; isto €, afinal de contas, capitalismo. Mais do que
considerar a economia como explicagio para tudo, pesquisadores e pesquisadoras
criticos t€m afirmado que hé trés esferas na vida social — a econdmica, a politica e
a cultural. Estas também estio em continua interagdo. Siio, em esséncia, as arenas
onde operam as dinimicas de classe, raca e género. Diferentemente do que
acontece com os modelos de base-superestrutura, aqui € presumido que a agio em
uma pode, as vezes, exercer efeito sobre as agBes em outra (Apple, 1982,; 1986;
Bowles & Gintis, 1986). A conseqiiéncia é uma teoria da sobredeterminagdo, na
qual os processos e resultados do ensino-aprendizagem, e da educagdo escolar em
geral, sfio produzidos pelas constantes interacdes entre as trés dinimicas nas trés
esferas (Fig. 1).

Numa época em que classe e reducionismo econdmico ainda desempenham
importante papel em nossas explicacdes, este movimento em direcdo a uma
posi¢iio mais paralelista deve ser bem acolhido. A obra feminista socialista sobre a
educacio, que afirma serem género, raga e classe dinfmicas irredutiveis e que cada
qual deve ser tomada com a mesma seriedade nas andlises do que acontece nas
escolas, € olhada cada vez mais favoravelmente (Apple, 1986). A pesquisa com
enfoque na raga também tem se tornado cada vez mais respeitada (Troyna &
Williams, 1986). Até mesmo o trabalho relativamente mais assentado na economia
tem agora reconhecido qudo importante € lidar mais adquadamente com o poder
cultural e politico e o conflito no interior do estado (Carnoy & Levin, 1985). Tem
havido, também, maior reconhecimento da eficdcia dos movimentos sociais nio
fundados na categoria classe e dos movimentos que perpassam as linhas de classe,
género e raca na formacdo das politicas sociais e educacionais.®® Assim, o
referencial tedrico paralelista tem-se provado uma avaliagio muito mais sintética

*Ibid.; Omi & Winant (1986); e Hunter ((1986).
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do funcionamento do poder em comparagdo as explicagoes anteriores. [sto ndo
significa, no entanto, que ndo existam seus proprios problemas.

Esferas

Econdimica Culbharal Politica

Classe

Dindinndcas
Raga

GéneTo

Figura 1. Posi¢io Paralelista (Apple & Weis, 1983)

Embora ainda queiramos sustentar a validade deste modelo de interagdes
como a expressio do cardter da formagfio social dos Estados Unidos num nivel de
generalizagio mais abstrato, este modelo “simétrico” &, de certa forma, limitado
em niveis de abstraciio relativamente “mais baixos” (i.e. quando aplicado em
cenarios institucionais concretos), conforme observado por autores como Burawoy
(1981), Hicks (1981) e Sarup (1986). Desejamos mencionar alguns problemas
especificos nesta primeira formulagdo e corrigi-la em importantes aspectos.

Primeiro, tem-se tornado evidente que em (ermos de andlise conjuntural este
modelo ndo tem sido totalmente adequado. Mostra-se com freqiiéncia
excessivamente genérico e perde forga e especificidade quando aplicado ao real
funcionamento das categorias de raga, classe ¢ género em ambientes como escolas
e salas de aula. Embora sirva realmente para nos fazer parar € pensar sobre uma
4rea de dindmicas e esferas mais amplas do que antes, € dificil dar conta das virias
voltas e reviravoltas da vida social e politica no nivel micro, se nossa aplicagio da
teoria é inadequadamente “elevada” a um nivel de abstragio muito alto,”

Segundo, este modelo, infelizmente, foi, com fregiiéneia, construido de forma
estética e de um modo aditivo simplista. As tentativas de especificar as dindmicas
dos fendémenos de raca, classe, e género na educagdo foram muitas vezes
formuladas em termos de um sistema de “adic@es” lineares ou de gradagdes da
opressio (sarup, 1986). Assim, por exemplo, muito da recente discussdo
promovida pelas feministas liberais, com respeito a feminizagio da pobreza,
apoiou-se na asser¢do de que as mulheres, como sujeitos de género e classe, sd0

3 Ver Hall (1986) ¢ a entrevista com Stuart Hall sobre a mesma questio.
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duplamente oprimidas (Murphy & Livingstone, 1985). Assercdes semelhantes
foram feitas em relagio as professoras. Spencer, em perspicaz estudo de caso numa
escola sobre mulheres professoras, chama a atengfio para a dupla opressio a que
estio submetidas. Formulado simplesmente, essas mulheres executam drduas
tarefas, primeiro com relagdo ao trabalho doméstico e emocional em casa e,
segundo, com respeito ao trabalho de ensinar na sala de aula. A opressio dessas
mulheres, no lar, € “adicionada” & opressio que sofrem como professoras
trabalhando em sala de aula (Spencer, 1984). Em um modelo de opressao
essencialmente aditivo ou incremental, as formas de dominaciio patriarcal e de
classe reproduzem uma a outra, destituidas de problematizagiio. A partir de um
modelo deste tipo, consideracbes sobre a intersecgiio de raga, classe e género
negligenciam ocasides de (ensdio, contradi¢io e descontinuidade na vida
institucional do espago escolar (Apple, 1986). As dinimicas de raca, classe e
género foram, assim, conceptualizadas como tendo efeitos individuais e
ininterruptos.

Naturalmente, isto € parcialmente correto. No entanto precisamos perceber
estas relacdes como mais complexas, problemadticas e contraditérias. Uma das mais
proveitosas tentativas de conceitualizar estas contradicSes em nivel institucional
foi formulada por Emily Hicks. Hicks oferece a tese de que a forma como as
relagdes de raga, classe e género operam nas préticas didrias das escolas, locais de
trabalho, etc, é sistematicamente contraditéria ou “ndo-sincrénica”. Ao invocar o
conceito de ndo-sincronia, Hicks expde o ponto de vista de que “nas suas relagdes
com sistemas politicos e econdmicos, os individuos (ou grupos) ndo partilham
tomadas de consciéncia semelhantes, ou necessidades semelhantes, no mesmo
momento” (Hicks, 1981, p.221).

O conceito de nio-sincronia comega a alcancar a complexidade das relacdes
de causa e efeito “na pritica concreta”, por assim dizer. Ele também levanta
questOes sobre a natureza, o exercicio e as miltiplas determinagdes do poder no
terreno comum das priticas cotidianas da escola. O fato €, como sugere Hicks, que
as relagBes dinmicas de raga, classe e género nfio reproduzem uma i outra de
modo desproblematizado. A intersecgio dessas relagdes pode, na verdade, levar a
interrupgdes, descontinuidades, atenuagfio ou aumento dos efeitos originais de raca,
classe ou género num contexto social ou num cendrio institucional dados. Gilroy,
Omi e Winant, e Sarup enfatizaram, na educagfo e em outros contexios, o fato de
que 08 antagonismos raciais e sexuais podeimn, com freqiiéncia, cortar num angulo
de 90° a solidariedade de classe (Gilroy, 1982; Omi & Winant, 1986; Sarup, 1986).
Winant, assim como Sarup e Omi, aponta para exemplos de diminuicio da
solidariedade da classe trabalhadora fora da educagiio, no contexto do antagonismo
racial dentro dos sindicatos britinicos e estado-unidenses dominados por brancos.
Esses sindicatos apresentam longa histéria de hostilidade para com as minorias e
suas causas (Omi & Winant, 1986; Sarup, 1986). Michael Burawoy chamou a
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atengiio para exemplos do efeito contrdrio da intersecgio de raca e classe no
contexto sul-africano. Neste caso, 0 modo como operam as conlradi¢oes de classe,
expressas nas diferentes aspiracOes e interesses materiais de docentes negros de
classe média, profissionais de enfermagem, burocratas do estado, etc., e sua
contrapartida racial — o proletariado negro banto —, enfraquece a solidariedade
racial entre grupos sécio-econémicos radicalmente 0postos (Burawoy, 1981).
Qutros exemplos dessas contradi¢des ocorrem no caso das intersecgdes de raga,
classe e género no movimento feminista. Hicks (1981) e Murphy e Livingstone
(1985) chamaram a atengdo para a alienagdo das mulheres de minorias,
pertencentes a classe trabalhadora, em relagio aos movimentos feministas
dominados pela classe média branca. E para a literatura sobre as tensdes e
contradi¢des entre raga, classe e género, dentro e fora da educagio, que a
intelectualidade critica no campo da educagfio deve voltar-se agora. Os conceitos-
chave de nio-sincronia e contradicio precisam ser completamente integrados ao
modelo paralelista.

Ao mesmo tempo, contudo, precisamos ser cuidadosos para nio cair numa
interpretaciio totalmente “estrutural” dessas questdes. Isto €, precisamos dar énfase
as dimensdes simbélicas, de linguagem, e de significantes das inleragdes sociais e
de suas relagbes integrais, tanto com 0s sistemas de controle quanto com as
estratégias de emancipagao.

A énfase nos simbolos, signos e representagBes nos autoriza a pensar
considerando outras dinfimicas que ndo a classe, o que tem sido particularmente
importante para fazer avangar nossa compreensao tedrica das formas pelas quais
funciona o antagonismo sexual e racial dentro da esfera cultural. Na verdade, nao
se deve esguecer que por longo tempo autoras mulheres ¢ autores/as de minorias
defenderam (em grande parte em oposigio a tendéncia da pesquisa dominante) que
o antagonismo racial e a opressio sexual sdo mediados pela ideologia, pela cultura
politica e pelas préprias teorias sociais (Pettigrew, 1980; Cruse, 1967). Enquanto a
pesquisa marxista ortodoxa, ¢ a neo-marxista, sustentavam que 4 opressio dos
socialmente excluidos era explicada pela exploragiio capitalista, pela necessidade
de mais valia do capitalismo, etc, autoras mulheres e autores/autoras de minorias
chamavam a atengio para as formas de desvalorizagio da auto-imagem, da cultura
e da identidade. Para escritores como Baldwin e Shange, as escolas estado-
unidenses constituem o solo principal para a produgiio e a naturalizagdo de mitos,
meias-verdades, siléncios e obscurecimentos sobre os socialmente em
desvantagem. E com pleno conhecimento da capacidade persuasiva dessas
afirmacdes que tedricos criticos, como Omi e Winant e West, sustentaram que €
precisamente nas arenas ‘“ndo-econdmicas” de auto-produgdo e formaciio de
identidade, como a escola e a igreja, que os afro-americanos €m procurado lutar
contra a opressio dos brancos (Omi & Winant, 1986; West, 1982). Somente
contemplando essas questdes com seriedade, dentro de um modelo paralelista,
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podemos superar aquelas tendéncias, atuais e do passado, do campo tedrico de
esquerda que, segundo criticos culturais como Jameson e Said, apagam as histérias
e as lutas especificas dos oprimidos (Jameson, 1984; Said, 1986). Isto,
naturalmente, deve ser feito com plena compreensio de que cultura e identidade
sdo produzidas em um determinade contexto, e com ampla apreensio deste
contexto material.

4. Conclusao

A continua reavaliagio dos pilares ortodoxos da sociologia neomarxista da
educagiio, especialmente em relaciio aos seus temas constituintes bdsicos, como
“modos de produgiio”, “base/superestrutura” e “classe”, apresenta claramente a
noés, educadores e educadoras de esquerda, o desafio de repensar algumas das
plataformas bdsicas de nossa explicacio da reproducio e persisténcia das
diferencas e desigualdades sociais na educagio nos Estados Unidos. Acreditamos
que o crescente volume da literatura educacional, tanto no campo hegeménico
quanto no campo de esquerda, sobre raga, classe e género que revisamos neste
ensaio, ji comegou a apontar algumas direcSes muito importantes. Sabemos agora,
por exemplo, onde se localizam algumas das mais importantes tensdes, énfases e
lacunas em nossa pesquisa atual sobre diferenca e desigualdade social.
Acreditamos serem essas “lacunas”, “Enfases”, “lensdes” e descontinuidades
exatamente aquilo que deve ser explorado se quisermos comegar a desenvolver
uma explicagio mais adequada das intersec¢des de raca, classe e género na
educacio. Nesta secdo final de nosso artigo, gostariamos de nos referir brevemente
a trés dreas que consideramos pontos cruciais de diferenca e tensiio entre e dentro
das abordagens hegeménicas e criticas A raca, classe e género na literatura
educacional. Estas trés dreas podem ser resumidas como: (a) distingfio estrutura-
cultura; (b) abordagem tedrica e metodoldgica macro versus micro do problema de
raga, classe e género; (¢) leoria versus pratica.

A. Estrutura e cultura

Para comegar, estamos convictos de que nio se pode descartar a énfase liberal
nos valores como o terreno da motivagio social para a manutencfo e a persisténcia
das desigualdes de raga, classe e gé€nero. O principal mérito tedrico e pritico desta
posigdo liberal se apoia no fato de que ela procura restaurar a agéncia humana no
projeto de avaliar a relagfio entre diferengas sociais e educagdo. Assim, para os
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criticos da escola liberal, em seu exame do antagonismo de raga, género e classe na
educagiio, é a agéncia ativa e as subjetividades de estudantes e docentes 0 que
realmente importa e que pode, com perddo do trocadilho, fazer a diferenca. O
problema aqui, como mostramos, € que tal énfase na aciio individual (agéncia)
resulta com freqiiéncia na subteorizagdo da efetividade das estruturas sociais e
econdmicas. A este respeito, também, os tedricos liberais da educacgdo
fregiientemente perdem a coletividade social como possibilidade para melhor
explorar as causas e efeitos daqueles antagonismos.

Esta tensdo entre estrutura e agéncia é também vigorosamente manifestada no
discurso das esquerdas. Os criticos culturalistas tém, com efeito, procurado
recolocar a subjetividade, a cultura, a linguagem e a agéncia nos debates sobre
diferenca e desigualdade sociais na educacdo nos Estados Unidos. Este
desenvolvimento tedrico verificou-se, parcialmente, em resposta ao trabalho inicial
dos criticos estruturalistas da escola, de esquerda, que tendiam a subordinar
agéncia, significado e subjetividade a estruturas econtmicas (como o local de
trabalho) exdgenas 4 escola. Acreditamos, no entanto, que os futuros esforgos
tedricos dos educadores e educadoras de esquerda para compreender a operagdo da
diferenca social devem tentar reconciliar esses modos, aparentemente distintos
(estrutural versus cultural), de apropriagio das contradi¢Ges centrais da escola e da
sociedade. Este tem sido, em parte, o projeto do mais recente trabalho dos
educadores e educadoras criticos. Mas muito do esforgo para desenvolver um
modelo interativo tem sido ainda concentrado principalmente na idéia de classe €
ndo suficientemente na intersecciio de raga, classe e género. Dessa forma, um
primeiro passo rumo a uma teorizagiao proviséria das intersecgdes de raga, classe e
género na educagio, deve envolver um desafio as arenas tradicionalmente tidas
como forjadas no conceito de classe, tais como o processo de trabalho assalariado,
o estado, a esfera da produgio, etc. Isto deve significar, em parte, elaborar as
dimensdes raciais e patriarcais particulares do estado, o processo de trabalho
assalariado e nio-assalariado, e assim por diante. De que modo a formagdo racial e
patriarcal operam na sociedade? Onde e como se reproduzem e contradizem
mutuamente? De que modo as trés dinfimicas — raca, género e classe — interagem
constantemente? Funcionam do mesmo modo nas esferas econdmica, cultural e
politica? Sdo estas perguntas que precisam ser feitas ao mesmo lempo que
continuamos a examinar como cada dinimica age a partir de seu proprio poder
individual. E nossa responsabilidade tedrica, como educadores e educadoras
radicais, mostrar onde e como esses antagonismos de raga e de género se
relacionam com as dinfimicas de classe que tm estado no centro de nossa alencédo
por tanto tempo.




33

B. Macroperspectivas versus microperspectivas

Como indicamos neste capitulo, as tentativas anteriores de conceptualizar as
relagbes entre raca, género e classe foram formuladas em nivel muito abstrato,
Além do mais, tais abordagens assumiram modelos simples, lineares e aditivos de
dominagdo de classe e género, como nas formulagbes da “dupla opresséio” que
examinamos. Como manifestou Sarup, de modo bastante persuasivo, esses
modelos aditivos tém simplesmente facrassado em apreender os graus de nuance,
variabilidade, descontinuidade e multiplicidade de histérias e “realidades”
existentes no ambiente escolar (Sarup, 1986). De modo semelhante, tanto Omi e
Winant quanto Burawoy também apontaram para o fato de que a intersecgio de
raca e classe pode levar, por exemplo, a0 aumento ou diminuigio da solidariedade
racial, dependendo das contingéncias e das varidveis de cada contexto. Tudo isto
indica a necessidade urgente de trabalho tedrico e pritico articulado a partir
daquilo que normalmente se vive (Omi & Winant, 1986; Burawoy, 1981).%
Precisamos ser capazes de especificar mais diretamente as formas pelas quais as
varidveis raca, classe e género, com todas as suas contradigdes, operam no cendrio
educacional.

Sejamos claros sobre o que estd em questfio aqui. Acreditamos que a intuigio
radical de que formas de dominaggo de raga, de género e de classe estdo implicadas
e devem ser compreendidas no contexto do desenvolvimento de macroestruturas
capitalistas e patriarcais estd basicamente correta, desde que contemple o
funcionamento relativamente autdnomo do estado com a devida importéncia.

Esta visfio distante e geral, no entanto, apenas nos fornece um mapa genérico
de relagdes. Nio nos diz como podemos ir, no concreto, de um ponto a outro. Por
outro lado, a inadequada énfase liberal na motivagio individual e na agao racional
como termos de referéncia para o comportamento “‘normal” situa racismo,
classismo e sexismo como atitudes e acOes idiossincraticas, arbitrdrias e andmalas.
Isto nos obriga a abandonar as explicagbes materialistas desses antagonismos
sociais e a recorrer 2 psicologia diferencial e assim por diante. O Gnus e a
responsabilidade pela opressdo das mulheres e das minorias raciais sio colocados
justamente sobre os ombros dessas irracionais ou autoritirias personalidades
individuais (Henriques et al., 1984). Ainda mais problemdtico é o fato de que a
mudanga e a transformagiio dessas relagGes opressivas condicionam a mudancga dos
individuos e seu retorno ao cumprimento das normas racionais que supostamente
orientam a sociedade e suas instituigies sociais. E desnecessdrio dizer que a
evidéncia histdrica e a persisténcia da opressio de classe, género e raga vido contra
a natureza desta tese e as respostas programdticas que ela precipitou.

% Sobre essa questdo da articulagio tedrica-pritica em diferentes contextos (“middle range” theories,
no original), ver Hall (1986) e Scott and Kerkvliet, Everyday Forms of Peasant Resistance in South-
east Asia.
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Contrastando com esta visio microestrutural critico-liberal, a énfase
macroestrutural dos educadores e das educadoras de esquerda chama nossa atengéo
para o fato de que as formas de dominagio de raga, classe ¢ género estio
profundamente implicadas na organizagio fundamental de sociedades humanas
especificas, assim como no desenvolvimento do capitalismo como um sistema
mundial e na elaboragiio de uma divisdo internacional do trabalho. Desta forma,
somos capazes de compreender raga, classe e género como categorias
profundamente sociais e histéricas. A dominagiio de raca e gé€nero, assim como a
dominagiio de classe, sdo assim especificadas no nivel das coletividades sociais e
suas relacdes diferenciais com a propriedade, distribuigio e troca de mercadorias e
servicos na sociedade. Mas este nivel de abstragio ndo nos permite capturar o
modo por intermédio do qual essas dindmicas operam nos contextos conjunturais
de institui¢des sociais, tais como as escolas. O que necessitamos, portanto, € de
uma teoria proviséria das diferencas sociais que permita uma énfase mais
conjuntural. Precisamos de uma pesquisa tedrica e praftica articulada que possa
combinar macro e micro-andlises de maneira que nos permita compor vinculos
vitais entre nossas explicaces de como forgas estruturais mais amplas operam
numa sociedade capitalista, racista e patriarcal, e as relagfes sociais mais
contextuais e nuancadas de nossas escolas. Neste sentido, também seri necessario
especificar essas dindmicas de raga, classe e género de tal modo que levemos em
conta o que Hicks chama de “natureza multivocal e multitonal da subjetividade
humana e dos conflitos humanos” no ambiente educacional (Hicks, 1981).

C. Teoria e pratica

As abordagens de esquerda e neo-marxistas das diferencas sociais e das
desigualdades na educacio tém sido consideradas pouco programadticas, com
poucas alternativas priticas (Mullard, 1985). Diferentemente, os/as educadores/as
liberais tém sido criticados por prestar pouca atengiio 4 teoria e ao rigor conceptual
em suas formulages sobre a educagdo (Hurn, 1979). Esta bifurcagio €, em parte,
iluséria. Os criticos da educagfo, tanto os liberais quanto os de esquerda,
incorporam e recorrem a aspectos da teoria e da pritica em seus trabalhos. A
tensdo entre teoria e prdtica na pesquisa contemporinea p&e em foco, no entanto,
um tépico muito mais importante — isto &, que a produgio de teoria e pesquisa em
educagdo €, em si mesma, um terreno de luta ideoldgica e politica. Podemos as
vezes esquecer que nos corredores da academia, lutas obliquas, mas
freqiientemente muito diretas, em torno de credibilidade e ascendéncia, vém sendo
travadas dentro e entre “comunidades” de discursos sobre curriculo e educacao.
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A este respeito, as teorias conservadoras e liberais hegemdnicas tém
procurado se apropriar, na linguagem, dos significados de “pritica”, “pratico”,
“pragmitico”, etc. para descrever somente o que elas fazem. Prética, nos discursos
hegemdnicos, tem muitas vezes significado as estipulagbes de programas que
“funcionam”, de politicas designadas para operar dentro das regras e termos de
referéncia das estruturas institucionais existentes. Prdtica, neste sentido
hegemdnico, no miximo leva em consideracio as modificagbes progressivas
necessdrias para a manutengio das estruturas institucionais e das relagdes de poder.
Por isso, a variedade de programas especiais para a juventude “em risco”, os
curriculos multiculturais, etc. sio, neste cardter, produtos de tentativas liberais para
incorporar e redirecionar as demandas de mudangas educacionais fundamentais
feitas pelas minorias e pelas mulheres. Estas demandas radicais sdo entio
convertidas em “funcional”, pritico”, enfim, na politica educacional hegeménica.
Alguns desses programas verdadeiramente mostram potencial mas quase sempre
permanecem despolitizados, ndo suficientemente ligados a movimentos mais
amplos.

Como contraste, o trabalho tedrico radical em educagio tem buscado expor e
demonstrar criticamente as limitagdes e o cardter opressivo de muitas estruturas
educacionais, de curriculos escolares e recursos diferenciados para os grupos
socialmente excluidos. Os criticos radicais tém procurado, direta ou indiretamente,
advogar estratégias para mudangas fundamentais no conteido curricular, nas
priticas pedagdgicas e nas estruturas sociais.”” Isto, entdo, num sentido geral faz
parte da visdo ideoldgica presente na pritica dos intelectuais radicais. Como
educadores e educadoras comprometidos com a expansio da democracia em todas
as suas formas, nunca devemos abandonar a nociio de que o trabalho tedrico
comprometido é em si mesmo uma prdtica valiosa e necessdria (se, e apenas se,
estiver também ligado a agBes concretas de pessoas reais em instituigdes reais para
criar relagdes culturais, politicas e econdmicas democriticas).

Dito isto, no entanto, é importante reconhecer que as teorias educacionais de
esquerda devem tratar da formulagdo real de politicas e da tomada de decisdes, i.e.,
precisamente aquelas dreas da pesquisa educacional que os criticos liberais da
escola rotularam como “priticas”. Como assinalaram Troyna e Williams, a
formulagiio de politicas e a tomada de decisdes dentro do estado e do sistema
educacional constituem um processo politico no qual as mulheres, as minorias e a
juventude social e economicamente excluida sio privados de direitos e (m seus
interesses e demandas deslegitimados (Troyna & Williams, 1986). E exatamente
esta arena de tomada de decisiio, de formacdo de politicas, e de formulagdo de
regras instrumentais, que definem as dimensdes formais da escolarizagéo, na qual

¥ Ver, por exemplo, Freire (1968); Shor (1980); e os trabalhos de Apple ¢ Giroux referenciados
previamente.
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os educadores e as educadoras de esquerda com muita freqiiéncia sdo superados em
termos de nimero, de organizacio e de estratégia (Said, 1983). A menos que
foquemos diretamente a questdo do que deve ser feito neste nivel, que oferegamos
nossa anilise criticamente embasada, seremos deixados de lado, olhando como a
restauracdio conservadora reconstréi a educagio em torno de seus proprios
principios de dominagdo de raga, género e classe.

O problema da pritica desde uma perspectiva critica €, entfo, essencial.
Como Aronowitz e Giroux afirmam de modo perceptivo, tornamo-nos mais
sofisticados na “linguagem da critica,” uma critica que, como mosiramos neste
capitulo, tem feito considerdvel progresso. Contudo, ainda ndo construimos
suficientemente uma “linguagem da possibilidade”. Temos poucas descricdes de
priticas exemplares nas quais modelos de agio educacional — baseados nas criticas
da relagdo entre educagio e poder diferencial — realmente fazem uma diferenca.
Carecemos de exemplos daquilo que um de nés chamou de reformas nio-
reformistas, programas que funcionem nos problemas didrios das politicas e das
praticas curriculares e pedagégicas e que também mostrem, para além deles
mesmos, o caminho para novas possibilidades de ages culturais, politicas e
econdmicas organizadas (Apple, 1982,). J4 existem recursos disponiveis para esta
linguagem da possibilidade na literatura da pedagogia feminista e da educagdo
anti-racista. Colocar estes exemplos diante de nossas atividades seria um
importante passo na dire¢do certa. Ao tomar raca e género mais seriamente em
todos os niveis, podemos criar um movimento considerdvel, para além das
limitagdes colocadas pelas teorias e préticas existentes. Apenas desta forma iremos
além das explicacGes bioldgicas dos conservadores, das esperangas individualistas
e ingénuas dos liberais, e das quase cinicas posi¢des economicistas dos marxistas
ortodoxos.

As teorias sobre 0 modo como interagem raga, classe e género, e como atua o
poder econdmico, social e politico — na educagio — precisam de fato tornar-se mais
e mais sutis, com o reconhecimento do status paralelo de cada. Uma estrutura
paralelista nfo-sincrOnica ainda estd por ser inteiramente articulada. Mas
precisamos também recordar a que se referem todos esses esforgos tedricos. A vida
politica, econémica e cultural de pessoas reais — de criangas reais, de homens e
mulheres reais, de pessoas reais de diferentes ragas, nas escolas e em outros locais
— ndo estd submetida a relagdes tedricas, mas a relagdes vividas, em termos de
poder diferencial. Essas relacdes néio sdo abstratas, mas experienciadas de modo
que ou ajudam ou ferem grupos identificiveis de pessoas, de um jeito
perfeitamente visivel. Por isso, precisamos realmente de avangos conceituais. Mas
também se aprende a ver com mais clareza por intermédio da agdo politica.




37

Referéncias Bibliograficas

Adorno, Theodor et al. The authoritarian personality. New York: Harper, 1950.

Allport, Gordon. The nature of prejudice. New York: Anchor, 1958.

Altbach, Philip & Kelly, Gail (eds.) Education and colonialism. New York: Longman, 1978.

Anyon, Jean. “Ideology and U.S. History Textbooks”. Harvard educational
review, 49, August 1979, p. 361-386.

Apple, Michael W. & Weis, Lois (eds.) Ideology and practice in schooling.
Philadelphia: Temple University Press, 1983.

Apple, Michael W. (ed.) Cultural and Economic Reproduction in Education. Boston:
Routledge and Kegan Paul, 1982,

. Education and power. Boston: Routledge and Kegan Paul, 1982,.

. Ideology and curriculum. Boston: Routledge and Kegan Paul, 1979.

. Teachers and texts: A political economy of class and gender relations in
education. New York: Routledge and Kegan Paul, 1986.

Baker, Gwendolyn. “Multicultural Imperatives for Curriculum Development in Teacher
Education”. Journal of research and development in education, 2, Fall 1977, p. 70-83.

Barton, Len & Walker, Stephen (eds.) Race, Class and Education. London: Creom Helm,
1983.

Berlowitz, Marvin. “Multicultural Education: Fallacies and Alternatives”. In: Berlowitz,
Marvin & Edari, Ronald (eds.) Racism and the Denial of human rights: Beyond
ethnicity. Minneapolis: Marxist Educational Press, 1984, p. 129-136.

Bernstein, Basil. Class, codes and control. Volume 3, Boston: Routledge and
Kegan Paul, 1977,

Bonacich, Edna. “Capitalism and Race Relations in South Africa: A Split Labor
Market Analysis”. In: Zeitlin, Maurice (ed.) Political power and social theory,
Volume 2, Greenwich: JAT Press, 1981, p. 239-277.

Bourdieu, Pierre & Passeron, Jean-Claude. Reproduction in education - Society
and culture. Beverly Hills: Sage, 1977.

Bowles, Samuel & Gintis, Herbert. Schooling in capitalist America. New York: Basic
Books, 1976.

. Capitalism and democracy. New York: Basic Books, 1986.

Burawoy, Michael. “The Capitalist State in South Africa”. In: Zeitlin, Maurice
(ed.) Political power and social theory, Volume 2, Greenwich: JAI Press,
1981, p. 279-335. :

Carby, Hazel. “Schooling in Babylon”. In: Centre for Contemporary Cultural Studies (eds.)
The empire strikes back. London: Hutchinson, 1982, p. 183-211.




38

Carew, Jan. “Fulerums of Change”. Race and Class, 2, Autumn 1984, p. 1-14,

Carnoy, Martin & Levin, Henry. Schooling and work in the democratic store.
Stanford: Stanford University Press, 1985.

Carnoy, Martin. The state and political theory. Princeton: Princeton University
Press, 1984.

Charters, W. W. Curriculum construction. New York: Arno Press, 1971.

Cicourel, Aaron & Kitsuse, John, The educational decision makers. Indianapolis:
Bobbs-Merril, 1963.

Coleman, James et al. Equality of educational opportunity. Washington: U.S.
Government Printing Office, 1966.

Collins, Randall. The credential society. New York: Academic Press, 1979.

Connell, R. W. et al. Making the difference. Boston: George Alien and Unwin,
1982,

Cruse, Harold. The crisis of the negro intellectual. New York: Merrow, 1967.
Dreeben, Robert. On what Is learned in school. Reading: Addison-Wesley, 1968.
. The nature of teaching. Glenview: Scott Foresman, 1970.
Eagleton, Terry. The function of criticism. London: Verse, 1984.
Easton, David. A framework for palitical analysis. Englewood Cliffs: Prentice Hall, 1965,

Edari, Ronald, “Racial Minorities and Forms of Ideological Mystification™. In:
Berlowitz, Marvin and Edari, Ronald (eds.) Racism and the denial of human
rights: Beyond ethnicity. Minneapolis: Marxist Educational Press, 1984, p.

129-136.

Elstain, Jean B. “The New Feminist Scholarship”. Salmagundi 70-71, Spring/Summer 1986,
p. 3-26.

Everhart, Robert. Reading, writing and resistance. Boston: Routledge and Kegan Paul,
1983.

Eysenk, Hans. The intelligence controversy. New York: Wiley, 1981.
Foucault, Michael. Discipline and punish. New York: Pantheon, 1977.
Freire, Paulo. Pedagogy of the oppressed. New York: Seabury Press, 1968.

Gilroy, Paul. “Steppin' Out of Babylon: Race, Class and Autonomy”. In: Centre for
Contemporary Cultural Studies (eds.) The empire strikes back. London:
Hutchinson, 1982, p. 278-314.

Gintis, Herbert. “Communication and Politics”. Socialist review 10, March-June
1980, p. 189-232.

Giroux, Henry. Ideology, culture and the process of schooling. Philadelphia:
Temple University Press, 1981.




39

. Theory and restance in education. South Hadley: Bergin and Garvey,

1983,

Gould, Stephen Jay. The mismeasure of man. New York: Norton, 1981.

Grant, Carl and Sleeter, Christine. “Race, Class and Gender in Education”. Review
of educational research, 56, Summer 1986, p, 195-211.

Gurevitch, Michael et al. Culture, society and the media. London: Methuen, 1982.

Hall, Stuart. “Gramsci's Relevance to the Analysis of Racism and Ethnicity”.
Communication inqguiry, 10, Summer 1986, p. 5-27.

Henriques, Julian et al. Changing the subject: Psychology, social regulation and
subjectivity. New York: Methuen, 1984,

Hicks, Emily “Cultural Marxism: Nonsychrony and Feminist Practice”. In:
Sargent, Lydia (ed.) Women and revolution. Boston: South End Press, 1981.

Hunter, Allen. “Children in the Service of Conservatism”, unpublished paper, Department of
History, University of Wisconsin — Madison, 1986,

Hurn, Christopher. The limits and possibilities of schooling. Boston: Allyn and Bacon, 1979.

Irigaray, Luce, This sex which Is not one. New York; Cornell, 1985,

Jakubowicz, A. “State and Ethnicity: Multiculturalism as Ideology”. In: Rizvi, Fazal (ed.)
Multiculturalism as an educational policy. Geelong: Deakin University Press, 1985,
p. 43-63.

James, C. L. R. Spheres of existence: Selected writings. Westport: Hill, 1980.

Jameson, Fredric. “Post Modernism, or the Cultural Logic of Late Capitalism”, New left
review, 146, July-August 1984, p. 53-111.

Jencks, Christopher et al. Ineguality. New York: Basic Books, 1972.

Kuhn, Annette. Women's pictures. Boston: Routledge and Kegan Paul, 1982.

Laclau, Ernesto & Mouffe, Chantal. Hegemony and socialist strafegy. London: Verso, 1983.

Lortie, Dan. School teacher. Chicago: University of Chicago Press, 1975.

McRobbie, Angela. “Working Class Girls and the Culture of Femininity”. In:
Women's Studies Group (ed.). Women take issue. London: Hutchinson, 1978,
p- 96-108.

Moynihan, Patrick and Glazer, Nathan. Beyond the melting pot. Cambridge: MIT Press and
Harvard, 1963.

Mullard, Chris. “Racism and School: History, Policy and Practice”. In: Rizvi, Fazal (ed.)
Multiculturalism as an educational policy. Geelong: Deakin University Press, 1985,
p. 64-81.

Murphy, Lindsay & Livingstone, Jonathan. “Racism and the Limits of Radical Feminism”.
Race and class, 26, Spring 1985.

Myrdal, Gunner. An american dilenima. New York: Harper, 1944.



40

Nkomo, Mokubung, Student culture and activism in black south african universities.
Westport: Greenwood Press, 1984,

O'Brien, Mary. “The Commatization of Women: Patriarchal Fetishism in the Sociology of
Education”. Interchange 15, n° 2, 1984, p. 43-60.

Omi, Michael & Winant, Howard. Racial formation in the united states. New York:
Routledge and Kegan Paul, 1986,

Parsons, Talcott. “The School Class as a Social System”™. Harvard educational review, 29,
Fall 1959, p. 297-318.

Pettigrew, Thomas. The sociology of race relations: Reflections and reform. New
York: Free Press, 1980.

Reese, William. Power and the promise of school reform. New York: Routledge
and Kegan Paul, 1986.

Reich, Michael. Racial inequality. Princeton: Princeton University Press, 1981.

Rist, Ray. “Social Class and Teacher Expectations”. Harvard educational review,
40, August 1970, p. 411-451.

Rizvi, Fazal (ed.) Multiculturalism as an educational policy. Geelong: Deakin University
Press, 1985.

Roemer, John. “Divide and Conquer: Microfoundations of a Marxian Theory of Wage
Discrimination”. Bell journal of economics, 10, Autumn 1979, p. 695-705.

Rosenthal, Richard & Jacobsen, Lenore. Pygmalion in the classroom. New York: Holt,
Rinehart and Winston, 1968.

Said, Edward. “Intellectuals in the Post-Colonial World”, Salmagundi, 70-71,
Spring/Summer 1986, p. 44-64.

- The world, the text and the critic. Cambridge: Harvard University Press,
1983.

Sarup, Madan. The politics of multiracial education. New York: Routledge and Kegan Paul,
1986.

Selden, Steven. “Educational Policy and Biological Science”. Teachers college record 87,
Fall 1985, p. 35-51.

Sewell, William & Hauser, Robert. Education, occupation and earnings. New York:
Academic Press, 1975.

Sexton, Patricia. Education and income. New York: Viking, 1961.
Shor, Ira. Critical teaching and everyday life. Boston: South End Press, 1980

Spencer, Dee. “The Home and School Lives of Women Teachers”, The elementary school
Journal, 84, January 1984, p. 283-298.

Spencer, Herbert. Essay: Scientific, political and speculative. New York: D. Appleton, 1892.
Thomas, W. J. The child in America. New York: Knopf, 1928.

Troyna, Barry and Williams, Jenny. Racism, education and the state. London: Croom Helm,
1986.



41

Walkerdine, Valerie. “Developmental Psychology and the Child-Centered Pedagogy”. In:
Henriques, et al., Changing the subject; and Rizvi, Fazal (ed.). Multiculturalism as an
educational policy. Geelong: Deakin University Press, 1985.

Weis, Lois. Between two worlds. Boston: Routledge and Kegan Paul, 1985.

Wesl, Cornell. Prophecy and deliverance. Philadelphia: Westminster, 1982.

Wexler, Philip. “Structure, Text and Subject”. In: Apple, Michael W. (ed.) Cultural
and economic reproduction in education. Boston: Routledge and Kegan Paul,
1982b.

. Social analysis and education: after the new sociology of education. New York:
Routledge and Kegan Paul, 1987.

. The sociology of education: Beyond equallity. Indianapolis: Bobbs-Merril, 1976.
Whitty, Geoff. Sociology and school knowledge. New York: Methuen, 1985
Willis, Paul. Learning to labor. New York: Columbia University Press, 1981.

Zeitlin, Maurice (ed.) Political power and social theory, Volume 2, Greenwich:
JAT Press, 1981.







CariTuLo 2

RESISTENCIA: UMA CATEGORIA EM DISCUSSAO

Neuza Maria Guareschi
Faculdade de Psicologia - PUC/RS

Nos tltimos anos significativos trabalhos foram escritos sobre resisténcia.
Nio estou me referindo & resisténcia como uma conseqliéncia, ou um resultado de
estudos com grupos, movimentos, agdes sociais, reacBes coletivas ou mesmo
comportamentos individuais. Tais producdes, de fato, marcaram uma presenga
significativa no campo da nova sociologia da educagio, estudos culturais ¢ da
ciéncia social em geral, ligando resisténcia principalmente a estudos nas dreas de
classe, género, raga, etnia e orientacdo sexual. Nesse campo, por exemplo,
podemos ressaltar os trabalhos de Anyon (1981), McRobbie (1978) McCarthy e
Warren, C. (1993), Weis e Fine (1993), Anderson e Collins (1994) e Goldberg
(1994), entre outros. Podemos, contudo, perceber, dentro da literatura sobre a nova
sociologia da educag¢Zo, como uma leoria ou cOmO um conceito mais amplo
desenvolvido epistemologicamente e com pressupostos estruturados, alcangou seu
ponto mais alto no final da década de 70 e nos meados da de 80. Os trabalhos que
mais de perto se aproximaram desse enfoque sdo Willis (1977), Apple (1982),
Giroux (1981, 1983a e 1983b), Aggleton e Whitty (1985), Aggleton (1987) e
Fernandes (1988). Niio é por acaso que o conceito de resisiéncia comegou a ser
discutido nessa época dentro desse referencial tedrico. Isso estd relacionado com o
movimento, na educacio, que primeiramente teve de deixar para trds a visfio
parsoniana de escola, que defendia que as escolas eram instituigdes neutras com a
finalidade de fornecer aos estudantes o conhecimento e habilidades de que eles
necessitavam para viver em sociedade. Em seguida, esse movimento necessitou
enfrentar teorias que reduziam as escolas a um simples espelho de reproducdo do
sistema capitalista. Desse modo, a teoria da resisténcia aparece nesse contexto
opondo-se Aquelas teorias de reprodugio social que ligavam o sistema do modo de
produgdo nas sociedades capitalistas ao sistema estrutural e pedagdgico nas
escolas. Como se sabe, essas teorias assumem as escolas como institui¢fes que
servem a esse sistema, pelo fato de reproduzirem as relagdes sociais de dominagdo
que mantém o poder hegemdnico da classe dominante. Portanto, estd implicito que
os estudos sobre resisténcia nascem dentro de um movimento tedrico que
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objetivava problematizar o conhecimento incorporado no curriculo. Segundo a
visdo de Fernandes':

A teoria da resisténcia aparece dentro do campo da nova sociologia da educagio,
procurando superar tanto o determinismo estrutural funcionalista e a perspectiva
especulativa da relativa autonomia da escola que, como regra, estd inerente as
formulagbes das teorias da reprodugao social e cultural. A teoria da resisténcia
comega com uma visdo dialética de andlise, que dd um sentido & articulagfio
entre determinantes estruturais que tendem a ser reprodutivos, e agdes humanas
essencialmente resistentes. As acdes humanas se apresentam como um clo de
mediagio entre os determinantes estruturais ¢ os acontecimentos experienciados
(1988, p. 170-71).

O presente trabalho visa discutir as dificuldades tedricas em conceituar o que € e
o0 que ndo € resisténcia. Antes de tudo, porém, € importante esclarecer que, embora a
discussiio sobre resisténcia, nesse trabalho, tome uma seqii€ncia que pode parecer
linear num sentido histérico e tedrico, isso nio corresponde 2 realidade da sua pratica.
A fim de garantir uma melhor organizagfio, apresentarei primeiro as consideragdes
tedricas da Teoria da Reprodugiio Social; em seguida, serfo feitas consideracOes sobre
a Teoria da Reprodugdo Cultural; finalmente, faremos uma discussdo tedrica sobre 0
conceito de resisténcia dentro do quadro referencial das teorias sociais culturais
criticas e dos estudos culturais. Deve-se ainda somar a tudo isso que o movimento
tedrico de resisténcia, bem como as Teorias da Reprodugio Social e Cultural, sdo mais
complexas e mais contraditérias do que possam parecer, isto €, elas se entrecruzam e
se sobrepdem. Por exemplo, depois que o trabalho de Willis, Learning to Labor,
apareceu em 1977, enfatizando o conceito de resisténcia e mostrando a importéncia de
uma contracultura entre os jovens estudantes da classe trabalhadora, a obra de Apple,
Ideology and Curriculum, de 1979, ressalta importantes aspectos no referencial
tedrico da reprodu¢do social e cultura da escola.

Teorias da Reproducio Social

As teorias da reproducfio social enfatizam as relagdes entre o processo de
escolarizacdo e a estrutura econdmica das sociedades capitalistas. As duas maiores
formulacbes que podem ser discutidas aqui, s#o as conhecidas obras de Althusser
(1971) e Bowles e Gintis (1976). Ambas compartilham o pressuposto de que as
escolas constituem o elemento mais importante na reprodugio da divisdo social das
classes nas sociedades capitalistas industrializadas. Para Althusser, a escola é um

1 o o % 5 ; ;
Todas as citagbes de originais em Inglés foram traduzidas por Pedrinho Guareschi.
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aparelho ideolégico de estado que tem como tarefa fundamental inculcar a subjugagéo
ideoldgica a fim de reproduzir a forga de trabalho e as relagGes sociais que mantém a
base econdmica e, conseqiientemente, 0 poder hegeménico da classe dominante. Na
andlise que Althusser faz da escola, a ideologia comporta duas fungGes importantes:
primeiro, ela possui uma existéncia material nos rituais, préticas e processos sociais
que estruturam as tarefas cotidianas da escola; em segundo lugar, a ideologia ndo
produz nem a consciéncia, nem uma obediéncia passiva deliberada. Em vez disso, ela
funciona como um sistema de representagbes, produzindo sentidos e idéias que
estruturam o inconsciente dos estudantes. “O objetivo € induzir neles uma relagdo
imagindria com suas condigBes reais de existéncia” (Althusser, 1971, p. 162). Muitos
cienfistas sociais criticam a teoria da reprodugdo de Althusser. Uma das principais
criticas refere-se 4 concepgio nfio dialética de ideologia. Giroux (1983a), por
exemplo, aponta dois aspectos criticos desse conceito. Primeiro, o autor coloca que o
conceito de ideologia de Althusser “se desintegra numa teoria de dominagdo que
restringe seu significado a tal ponto que ela se apresenta como uma ‘forga’ capaz de
invalidar ou afastar qualquer tipo de resisténcia”. Nesse caso, “ideologia nfo € apenas
um momento negativo na experiéncia vivida dos seres humanos; seu locus de
operagio ao nivel do inconsciente apresenta-se como tornando-0 imune a um auto-
criticismo reflexivo” (p.82). Em segundo lugar, Giroux (1983a) afirma que o
tratamento ndo dialético de ideologia “‘se torna um meio institucional de opresséo que
parece funcionar tio eficientemente que o estado e seus aparelhos ideologicos sio
apresentados como parte de uma fantasia estdtica e administrativa”. Desse modo, o
autor afirma que a escola e outros espagos “parecem livres até mesmo dos mais leves
vestigios de conflito, contradi¢o, e luta” (p.82). Além de ndo dar conta de apresentar
uma compreensdo dialética de ideologia, Althusser também compromete a nogio de
poder, dando a impressio de eliminar a capacidade de agfio dos seres humanos. Isso,
conseqiientemente, reduz a perspectiva de trabalhar com escolas como uma instituicao
que possua uma autonomia relativa.

Em vez de enfatizar o papel das escolas como um aparelho ideolégico de estado,
Bowles e Gintis (1976) empregam a nogdo do principio de correspondéncia. O
principio de correspondéncia significa os padrdes hierarquicamente estruturados de
valores, normas e habilidades que caracterizam a forca de trabalho e a dindmica da
pratica didria das salas de aula. As relagbes sociais da sala de aula inculcam nos
estudantes as atitudes e disposicBes necessdrias para a aceitagio dos imperativos
sociais e econdmicos da economia capitalista (Bowles e Gintis, 1976). Isso pode ser
explicado por intermédio do que esses autores créem ser as duas fungdes das escolas
na sociedade capitalista. Uma fungfio, € a reprodugdo do processo de trabalho
necesséria para a acumulagio do capital. Isso € conseguido nas escolas por meio da
seleciio e treinamento diferenciados com respeito as dimensdes de classe, género e
raga, e separa os alunos com as “habilidades técnicas e cognitivas necessdrias para um
desempenho adequado no trabalho™ (Bowles e Gintis, 1976, p. 129). A outra fungéo,
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exige a reprodugio daquelas formas de consciéncia, disposi¢des e valores essenciais
para a manutencgdo de “institui¢es e relactes sociais que facilitam a transformacio de
trabalho em lucro” (ibid). A teoria da correspondéncia foi amplamente criticada por
muitos tedricos da educagdo, mas os criticos que mais se distinguiram sdo Apple
(1980, 1982) e Giroux (1981, 1983a, 1983b). Giroux (1983", p. 85), enfatiza que o que
foi deixado de lado, na nogio de correspondéncia,

nio € apenas a resisténcia, mas também toda tentativa de delinear as maneiras
complexas pelas quais as subjetividades da classe trabalhadora sdo constituidas. Em
vez de uma andlise da maneira como as vdrias situagdes com seu complexo de
ideologias e difercntes niveis de pressdes estruturais funcionam para produzir uma
classe trabalhadora marcada por uma variedade de diferengas, nds nos deparamos
com uma imagem hegemdnica da vida da classe trabalhadora moldada apenas pela
16gica da dominagdo.

As limitagbes da teoria educacional da correspondéncia nas sociedades
capitalistas podem também ser constatadas em outres comentérios desse autor:

a natureza ndo dialética da ideologia encontrada na teoria da
correspondéncia nio ajuda a compreender como a hegemonia ideclégica é mediada
tanto dentro, como entre as escolas e outras instituigdes ideolégicas. Mais
especificamente, ndo mostra como a ideologia dominante sofre muitas vezes

resisténcia, como € rejeitada, e redefinida pelo conjunto de significados que os
alunos e professores possuem (Giroux, 1981, p. 98).

Apple deixa evidente a auséncia da nogio de resisténcia na teoria da
correspondéncia quando afirma que “se as escolas s@o tolalmente determinadas e ndo
podem ser mais que espelhos das relagBes econdmicas externas a elas, entdo nada
pode ser feito dentro da esfera educacional” (1980, p. 6). Na introdugdo duma cole¢o

por ele editada sobre reprodugio cultural e econdmica Apple também argumenta que:

a leoria da correspondéncia ndio pode fazer plena justica & complexidade nem
da vida escolar, das condi¢bes reais e muitas vezes contraditérias que ligam a
educacio a uma sociedade desigual, nem das lutas e contradicdes das priticas e dos
significados ideolégicos. Nenhum conjunto de arranjos sociais ¢ econdmicos podem
ser totalmente monoliticos. (Apple, 1982, p. 8).

Preocupado em desenvolver um tipo de teoria que possa dar conta da
contradigdo e da transformagiio, Apple (1982) rejeita a teoria da correspondéncia
na verdade t@o firmemente como Giroux e procura “... fazer esquecer o estereGtipo
falso de que as investigagdes dentro ou influenciadas pela tradi¢do marxista sejam
apenas aplicagdes estéreis de uma férmula econdmica™ (1982, p. 15). Em sintese,
tanto Althusser (1971) como Bowles e Gintis (1976) niio explicam hegemonia no
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sentido que possa indicar uma relagfio dialética entre poder, ideologia e resisténcia.
Eles também ndo levam em conta a capacidade que as pessoas t€m de agir
socialmente — a agdo —, enfatizando um modelo de dominagio de socializagdo que
ignora as contradiges e formas de resisténcia em situagdes sociais como nas
escolas.

Teorias de Reproducio Cultural

Interessados na questio de como as sociedades capitalistas sdo capazes de se
reproduzir, os tedricos da reproducio cultural trouxeram uma substancial contribuicio
no campo da sociologia do curriculo, ligando cultura, classe e dominacio a vida
cotidiana nas escolas. Os estudos de reproduciio cultural focaram suas andlises na
estrutura da transmissdo da cultura, isto €, como a cultura é produzida, selecionada e
legitimada na escola de maneira (al que possa promover desigualdades sociais.
Bourdieu e Passeron (1977) na Francga, Bernstein na Inglaterra, foram os pioneiros
nessa drea, trazendo uma consideravel contribuigiio ao desenvolvimento dos estudos
sobre curriculo relacionado a cultura, classe, dominagio, escolaridade e biografia.

A teoria de reproducio cultural de Bourdieu e Passeron (1977) estd baseada na
nogio de sociedades divididas em classe e as configuractes ideoldgicas e materiais,
em grande parte, mediadas e reproduzidas por intermédio do que eles chamam de
“violéncia simbdlica”. Isso quer dizer que o controle de classe “ndo é simplesmente o
grosseiro reflexo do poder econdmico impondo-se como uma forga aberta e limitante;
ao contrdrio, ele € constituido por um exercicio mais sutil de poder simbdlico,
desempenhado por uma classe dominante, a fim de impor uma defini¢io do mundo
social que seja consistente com seus interesses” (Bourdieu, in Giroux, 1981, p. 8).
Dessa perspectiva, a cultura se torna o elo de mediacio entre a classe dominante e a
vida cotidiana. O conceito de capital cultural e de fabitus sdo cenlrais para a
compreensdo da andlise que Bourdieu e Passeron (1977) fazem de como os
mecanismos de reprodugiio cultural trabalham. O conceito de capital cultural refere-se
aos diversos conjuntos de capacidades lingliisticas e culturais que os individuos
herdam das ligacdes que provém das posicOes de classe de sua familia. Mais
especificamente, uma crianca recebe de sua familia aqueles conjuntos de significados,
qualidades de estilo, modos de pensar e tipos de disposi¢cio aos quais € concedido
determinado valor social e status, como resultado do que a classe, ou grupos
dominantes, determinam como sendo o capital cultural de mais valor (Giroux, 1981).
Nesse sentido, as escolas desempenham um papel importante na legitimagio e
reprodugdo da cultura dominante. O conceito de Aabifus se refere iquelas disposigdes
subjetivas que refletem uma gramdtica social classista de gosto, conhecimento e
comportamento, e inscreve-se permanentemente no ‘“‘esquema corporal e nos
esquemas de pensamento de cada sujeito em desenvolvimento” (Bourdieu e Passeron,
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1977, p. 15). Conseqiientemente, 0 sisterna de “violéncia simbélica” ndo se impoe
mecanicamente sobre os oprimidos. Esse sistema € reproduzido por eles, mas néo de
maneira absoluta, pois o habitus governa priticas que colocam limites a suas
“ppera¢des inventivas”, ou estruturas objetivas, tais como linguagem, escolas, familias
etc., e desse modo tendem a reproduzir disposicBes que, por sua vez, estruturam
experiéncias sociais que reproduzem as mesmas estruturas objetivas (ibid:94-95).
Conforme Giroux (1983a), a noggo de habitus de Bourdieu suaviza a possibilidade de
resisténcia e de mudanga social e se reduz a um tipo de ideologia gerencial. A
produgdo cultural da classe trabalhadora, seus lagos com a reprodugdo cultural pelos
processos de resisténcia, incorporagio ou acomodagdo, ndo ¢ levado em consideragdo
pelo trabalho de Bourdieu. Arnot (1981) mostra que ao reduzir as classes a entidades
homogéneas, cujas diferencas unicamente se colocam no fato de elas exercerem Ou
responderem sim ou ndo ao poder, Bourdieu nfo apresenta uma possibilidade tedrica
para desmascarar a maneira Como a dominagdo cultural e a resisténcia sao mediadas
pela complexa interface de raga, género e classe. Jd Davies (1981, p. 90), deixa claro
0S processos estruturais e transformativos da cultura ao afirmar que “cultura refere-se
paradoxalmente & adaptagdo conservadora ¢ 2 subordinagiio vivencial de classes a
outras classes e a 0posi¢io, resisténcia e luta criativa por mudanga”.

O ponto central da andlise da educagio e do papel que ela desempenha na
reprodugdo cultural das relagdes de classe de Bernstein, ¢ uma teoria de transmissao
cultural. Na explanagiio dessa teoria Bernstein (1977, p. 85) escreve:

A maneira como uma sociedade seleciona, classifica, distribui, transmite e
avalia o conhecimento educativo que ela considera como publico, reflete tanto a
distribui¢io de poder, como 0s principios de controle social. Desse ponto de
vista, as diferengas dentro, e as mudangas na organizagdo, transmissio e
avaliacio do conhecimento educativo devem constituir-se numa drea de
interesse socioldgico.

Ao analisar como a estrutura da educagio forma a identidade e a experiéncia,
Bernstein argumenta que as escolas incorporam um codigo educacional que possui a
importante fungdo de organizar como a autoridade e o poder sdo mediados por meio
de todos os aspectos de praticas e experiéncias existentes nas escolas, O cédigo
educacional dominante consiste em um cédigo agrupador e um codigo integrador,
cujos significados estdo diretamente relacionados aos conceitos de classificagéo e
enquadramento. Classificacao, nas palavras de Bemnstein, refere-se “ndio aquilo que é
classificado, mas 2 relagio entre contetidos” (1977, p. 88). Mais especificamente,
classificacoes referem-se a forga, ou fraqueza, na construgio e manutengio dos limites
que existem entre diferentes categorias, contetidos etc. Por sua vez, Bernstein (1977,
p. 89) afirma que o enquadramento refere-se ao “grau de controle que o professor & 0
aluno colocam sobre a escolha, organizagio, andamento e duragao do conhecimento
transmitido e recebido na relagiio pedagdgica”. Esses dois conceitos podem ser fortes
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ou fracos em diferentes combinagGes, constituindo-se assim no cddigo educacional
dominante. Contudo, conforme Bernstein, o cddigo agrupador estd ligado a uma forte
classificagiio e enquadramento, enquanto que o cédigo integrador se caracteriza por
uma classificaciio e enquadramento fracas. Embora Bernstein afirme que o cddigo |
integrador contenha mais possibilidades para uma pedagogia progressista, ele também
diz que é importante compreender que os dois cédigos estao ligados a modos de
reprodugio social.

O trabalho de Bernstein recebeu criticas importantes desde seu aparecimento na .
literatura sobre educagdo. Essas criticas foram feitas principalmente por Giroux
(1983a), Apple (1992), e Huspek (1995). O ponto principal abordado por esses autores
é que o referencial teérico de Bernstein ndo da conta de questionar as contradigdes, as
contra-hegemonias e os aspectos de resisténeia da cultura da classe trabalhadora.
Giroux (1983, p.97-98) escreve que o trabalho de Bernstein

ndo avanga suficientemente como uma pedagogia radical. ... Bernstein ignora
como diferentes classes de estudantes, professores ¢ outros (rabalhadores da
educagio dio sentido aos cddigos que influenciam suas experiéncias cotidianas. Ao
nio tomar em consideragio a produgdo de sentido ¢ o conteiido das culturas das
escolas, ele oferece uma nogio fraca e parcial de consciéncia e de agiio humana, ...
tanto nos atos auto-constituidos do discurso, das priticas sociais, como nos proprios
materiais escolares, fugindo, com isso, a4 complexa questio de como o estado e
outras poderosas instituicBes capitalistas, tais como os conglomerados corporativos,
influenciam a politica escolar e o curriculo, tornando possivel a produgio de
ideologias e materiais culturais especificos.

Num trabalho mais recente, Apple (1992, p.136-37) critica a nogdo de
formac#o de classe da teoria de Bernstein afirmando que:

Devido a suas tendéncias estruturais, Bernstein foi capaz de pensar as classes
principalmente como um conjunto de posi¢des na economia, no estado, ou nas
instituigdes culturais. Essa posic@o tem suas boas vantagens. Ela é menos capaz,
contudo, de ajudar-nos a pensar classe como um projefo, como uma expressio
cultural e politica criativa. ... Bernstein pode dar conta de alguns aspectos da
formagio de classe com sua incorporagéio de conceitos tais como voz coletiva e
antagonica, de seu dltimo trabalho, ... mas isso continua, fundamentalmente, uma
possibilidade conceitual, e ndo uma explicagio [undamentada. Ele continua
essencialisla em aspeclos cruciais.

Respondendo as criticas de Bernstein feitas a seu trabalho, e fazendo também
uma andlise comparativa entre sua prépria teoria e a dos cdédigos de comunicagio da
classe social de Bernstein, Huspek (1995) faz uma anélise critica da obra de Bernstein.
Conforme esse autor, Bernstein
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nio explicou adequadamente a comunicagio da classe trabalhadora no que ela
tem a ver com a oposigio de classe. Ao conltrério, as caracterfsticas do c6digo
acentuadas por Bernstein sdo percebidas como funcionando de acordo com o modo
como elas reproduzem as diferengas de classe. Ele nos mostrou, por exemplo, como
codigos restritivos (ou caracteristicas de cddigo tais como o conteido implicito,
concreto ¢ dependente do contexto), se relacionam & oposi¢io de classe e i
resisténcia. Como tais, por meio de maneiras que refletem seu tratamento do sistema
de classe como uma ordem reprodutiva e niio antagdnica, os conceitos de cddigos
restritos e elaborados de Bernstein funcionam, em sua teoria, primariamente como
cédigos reprodutivos, e ndo antagdnicos.

Tanto Bourdieu como Bernstein apresentam uma teoria de reprodugio cultural
que, embora trazendo a luz a andlise da natureza politica da cultura como uma forca
reprodutora na educacfo, néo apresenta, contudo, uma explicacio em que momentos
de conflito e contradi¢des possam se apresentar nesse ciclo cultural de reprodugiio, ou,
como coloca Giroux (1983, p. 99), eles “ou ignoram, ou menosprezam as nogdes de
resisténcia e luta contra-hegemonica”.

Fazendo referéncias as teorias da reproducgdo social e cultural em um
estudo sobre a formagio de género de mulheres jovens, Roman (1987) explica que
as teorias culturalistas enfatizam o conceito de cultura e raramente se apdiam no
conceito de ideologia. As teorias estruturalistas, por sua vez, focam o conceito de
ideologia e marginalizam o conceito de cultura. Os culturalistas dio atengio a
autenticidade das experiéncias, enquanto que os estruturalistas afirmam que as
experiéncias ndo podem, por definigio, ser o fundamento das condigdes materiais,
pois as pessoas somente podem viver e experienciar suas condicoes dentro das
categorias e do referencial mental da cultura. Nessas circunstincias, e procurando
uma redefini¢do desses conceitos, nas dltimas trés décadas apareceu um ndmero
significativo de estudos ligados ao enfoque estruturalista e culturalista de andlise
das escolas como um local que apresenta contradicdes e resisténcia. Empregando
alguns conceitos como conflito, contra-hegemonia, oposigdo e rtesisténcia, esses
estudos redefiniram a dinamica do poder, ideologia, hegemonia e cultura entre
educacio e a sociedade mais ampla. Um dos primeiros passos dados por esses
trabalhos, porém, como sendo o centro de sua discussio, é a revisio do papel do
estado e como ele opera nas fungdes reprodutivas da educagio. Nesse aspecto, a
complexa relagiio entre estado e capital € problematizada por Apple, que formula
as seguintes questoes:

Serve o estado apenas 4os interesses do capital, ou € cle algo mais complexo
que isso? E o estado, ao invés, uma arena de conflito de classe e um local onde se
deve lutar pela hegemonia, e onde a hegemonia nio & algo dado que & simplesmente
imposto? S3o as escolas algo cuja tarefa principal é reproduzir as exigéncias
ideoldgicas e de “mio de obra” das relages sociais de produgido? Qu, possuem elas
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também tendéncias contraditGrias e apresentam situagBes onde lutas ideoldgicas
dentro e entre classes, ragas e sexos podem ocorrer? (1982, p. 14),

Esta possibilidade de discutir as escolas como institui¢Ges que possuem uma
autonomia relativa, estd fundamentada no referencial neo-marxista de educacio,
dentro dos pressupostos de Gramsci (1971) . A relagido entre o estado e o
capitalismo colocada por Gramsci (1971) na discussiio vai no sentido de que toda
andlise sobre o estado deve comecar com a realidade das relagdes de classe e o
exercicio da hegemonia pelas classes dominantes. E necessirio lembrar que, para
Gramsci (1971), a hegemonia possui um sentido dialético. Em primeiro lugar, ela
se refere a um processo de dominacdo onde uma classe dominante exerce controle
por intermédio de sva lideranga intelectual e moral sobre as classes aliadas. Em
segundo lugar, hegemonia se refere ao uso dual da forga e ideologia para
reproduzir as relagdes sociais da sociedade, entre classes dominantes e grupos
subordinados (Gramsci, 1971, p. 57-8). Esta noc¢io de que o estado e outras
instituigdes sociais, incluindo as escolas, ndo podem pura e simplesmente ser
tomadas como espagos manipulados das classes dominantes, ¢ discutida por
Poulantzas (1983), quando ele argumenta que, ao contrdrio, o estado, como
representacio concreta das relagdes de classe, constitui-se por meio de conflitos e
contradigfes continuas. Sem deixar de lado muitos dos importantes trabalhos que
apareceram na literatura sobre educacio e que trouxeram a luz a questdio da
resisténcia dentro e fora da escola, € necessario referir-se a estudos tais como
Willis (1977), McRobbie (1978) e Anyon (1980), como aqueles que estabeleceram
uma demarcacio na diregiio de um novo referencial para a compreensio entre as
escolas e as relactes da sociedade capitalista. Esses estudos indicaram a existéncia
de resisténcia, nas escolas, mesmo antes que as teorias da resisténcia fossem
postuladas e estruturadas. Alguns desses principios das teorias da resisténcia, como
mostraremos em breve, fizeram-se presentes nas obras de Apple (1982), Giroux
(1983a ¢ 1983b), Aggleton e Whitty (1985), Aggleton (1985) e Fernandes (1988).

Teorias da Resisténcia

Na andlise da literatura sobre resisténcia, pode-se perceber que esse conceito
¢ relativamente recente, na teoria educacional. Integrando a teoria social neo-
marxista e estudos etnogrificos, tedricos da educagdo elucidaram como a
acomodaglo e resisténcia trabalham nas dinimicas de grupos contraculturais
dentro e fora da escola. Como indiquei acima, os primeiros exemplos disso
encontram-se, entre outros, nos trabalhos de Willis (1977), McRobbie (1978) e
Anyon (1980). Willis (1977) mostra como rapazes jovens, ao desenvolver uma
escola contracultural, se produzem como classe trabalhadora; isto €, como o grupo
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de rapazes resiste ao discurso dominante da escola, rejeitando o trabalho intelectual
em favor do trabalho masculino e manual. McRobbie (1980) e Anyon (1980)
introduzem a andlise da orientagdo sexual, das relagdes de género e da raga nas
teorias de resisténcia. Elas mostram que os estudos sobre resisténcia devem
incorporar género, raga e as diferentes orientagdes sexuais em suas andlises, a fim
de compreender melhor a divisdo social e sexual do trabalho. Nessas
circunstincias, e colocando énfase nas tensdes e conflitos que intermedeiam essas
relagdes entre e na escola, lar e local de trabalho, as teorias neo-marxistas de
resisténcia foram importantes para uma critica central da escola, critica essa que
aponta para as priticas pedagdgicas e atividades sociais da escola com suas
significacdes politicas e culturais. Conforme Giroux (1983b, p. 283), uma das
maiores contribuicdes dos estudos sobre resisténcia é “a percep¢do de que os
mecanismos de reproduciio nunca sio absolutos e sempre devem se defrontar com
elementos de oposicdo parcialmente existentes”. Desse modo, os tedricos da
resisténcia desenvelveram “uma nog¢io de reproduciio em que a subordinagiio da
classe trabalhadora € vista nfio apenas como um resultado de exigéncias estruturais
e ideolégicas inseridas nas relagdes sociais capitalistas, mas também como parte do
processo de auto-formagio dentro da prépria classe trabalhadora”. Um exemplo
disso € o estudo de Willis onde os “rapazes” rejeitam o trabalho intelectual, mas ao
resistir & cultura da escola, eles estio também fechando toda possibilidade de
conseguirem uma relagio libertadora entre conhecimento e conflito. E importante,
contudo, numa elaboragio da teoria de resisténcia de Willis, explicar sua nogio de
produgiio cultural. Este conceito intermedeia de uma maneira criativa o processo de
reprodugiio social e cultural, dentro do modo de produgio dominante.

A producio cultural insiste nas naturezas ativas, transformadoras das
culturas ¢ na habilidade coletiva dos agentes sociais, ndo apenas em pensar
como tedricos, mas em agir como ativistas. A experiéncia da vida, os projetos
individuais e grupais, o conhecimento secreto proibido e informal, medos e
fantasias particulares, o poder andrquico amecagador que se origina de
associacOes irreverentes ... ndo sdo apenas acréscimos sem interesse ... Essas
realidades sdo centrais: determinadas mas também determinantes. Elas devem
ocupar, de pleno direito, um espago transformador vital tedrico e politico em
nossas andlises. [sso representa, cm parte, o projeto de mostrar as capacidades da
classe trabalhadora de gerar formas coletivas e culturais de conhecimento,
embora ambiguas, complexas e muitas vezes irbnicas, que nio se reduzem as
formas burguesas, e a importincia de tudo isso como uma das bases para
mudanca politica (Willis, 1983, p. 114).

Ao analisar as implicagdes da contradi¢iio e da resisténcia como uma estratégia
de mudanga social, Apple (1982, p. 25) também afirma que “fica claro, entiio, que os
trabalhadores resistern de maneiras sutis e importantes. Eles muitas vezes contradizem
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e transformam parcialmente os modos de controle em oportunidades de resisténcia e
de manutenciio de suas préprias normas informais que guiam o processo de trabalho”.

As teorias da resisténcia sofreram, contudo, algumas criticas, alteracdes e
melhorias, desde que seus primeiros conceitos surgiram. Apple (1982, p. 173-74) por
exemplo, sublinha a necessidade de se observar seriamente as formas de resisténcia
afirmando que:

elas possuem pontos importantes de referéncia para demonstrar ¢ que pode
ser feito no momento como forma de trabalho concreto. Na verdade, essas bem-
sucedidas lutas ndo sdo (do Uteis como poderiam ser, se elas nido sdo
comunicadas. Se devemos superar a apatia e o ceticismo, bem como as
atividades da tradigdo seletiva, as reformas ndo-reformistas que pessoas na
sociedade cstio colocando em agiio podem ser colocadas na agenda somente se
as outras pessoas forem sabedoras de sua existéncia.

Giroux (1988) descreve o conceito de resisténcia com algum detalhe. Ele define
resisténcia como “um espage pessoal, em que a légica e a for¢a da dominagéo €
contestada pelo poder da acio subjetiva para subverter o processo de socializagio”
(1988, p. 162). Desse modo, resisténcia pode tomar muitas formas, estendendo-se
desde “uma recusa ndo refletida e derrotista de concordar com diferentes formas de
dominagiio”, até “uma rejeicio cinica, arrogante, ou mesmo ingénua, de formas
opressoras de regulagio moral e politica” (1988, p. 162). O poder de resisténcia € uma
celebragdio “nio do que &, mas do que poderia ser ... € a energia que ela mobiliza para
mudanga social” (1983b, p. 242). A resisténcia propicia, como alternativa, uma
educagdo para mudanga social, e esse autor insistiu na necessidade de desenvolver
estratégias, nas escolas, em que culturas antagdnicas possam fornecer a base para uma
forca politica vidvel. Em outras palavras, Giroux (1983b) afirma que por meio da
resisténcia as experiéncias da vida cotidiana dos estudantes — estilos, rituais,
linguagem, ou sistema de significados — isto ¢, o dominio cultural dos grupos
subordinados, podem criar possibilidades politicas propiciando-lhes oportunidades
reais de desafiar o poder do grupo dominante da sociedade. Antes de apresentar
alguma elaboragio sobre o que considera ser resisténcia ou comportamento
antagdnico, Giroux (1983b) apresenta e discule quatro pontos criticos das teorias da
resisténcia.

Em primeiro lugar, embora os estudos sobre resisténcia apontem para as
siluagfies sociais e espacos em que a cultura dominante € confrontada e desafiada
pelos grupos subordinados, eles nfio conceituam adequadamente o desenvolvimento
histérico das condi¢des que promovem e reforcam os modos contraditérios de
resisténcia. Mais especificamente, existem determinados fatores, histérica e
culturalmente mediados, que produzem uma gama de comportamentos antagdnicos
que ndio constituem necessariamente resisténcia. Um exemplo disso é o estudo de
McRobbie (1978) das meninas estudantes do sexta série que, ao afirmar sua prépria
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sexualidade, parecem rejeitar a ideologia oficial da escola, colocando énfase
sexualmente repressora na boa aparéncia, passividade, obediéncia e feminilidade. Isso,
conforme Giroux (1983b), parece ser mais um tipo de comportamento antagdnico, que
uma forma de resisténcia. Em segundo lugar, Giroux (1983b) indica que as teorias de
resisténcia raramente tomam em consideragiio problemas de género e raga. Quando
Giroux, pela primeira vez, apontou para a importancia do género e da raga nas teorias
de resisténcia, os estudos que ligavam problemas de raca, género, classe, etnia e
orientacfio sexual eram ainda politicamente pouco debatidos. Hoje, contudo, como se
indicou no inicio desse trabalho, muitos estudos sobre resisténcia focalizaram esses
problemas fazendo parte da agenda de lutas politicas dos novos movimentos sociais.
Um terceiro ponto critico que Giroux (1983b) mostra, é que as teorias de resisténcia
discutiram predominantemente atos rebeldes de comportamento. Walker (1985)
criticou essa questdo, dizendo que as teorias da resisténcia limitam sua andlise, por
ignorarem formas menos Gbvias de resisténcia entre estudantes e muitas vezes
interpretaram mal o valor politico da resisténcia aberta. Como um exemplo, ele cita o
caso de alunos e alunas que minimizam sua participagio nas préticas rotineiras da
escola, embora, ao mesmo tempo, mostrando aparente conformidade com a ideologia
da escola, optem por formas de resisténcia que sdo silenciosamente subversivas no
sentido mais direto. Finalmente, Giroux (1983b) critica as teorias de resisténcia no
sentido de que ndo prestaram suficiente atengfo aos problemas de como a dominagéo
atinge a propria estrutura da personalidade. Ele afirma que € necessdrio compreender
como as ideologias impedem necessidades alternativas multifacetadas de se
desenvolver entre os oprimidos, ou, em outras palavras, como as ideologias
hegemonicas funcionam com a finalidade de excluir os grupos oprimidos da
possibilidade de criar necessidades que se estendem além da légica instrumental do
mercado.

A fim de tornar esse conceito de resisténcia ainda mais claro, Giroux (1983b, p.
289) coloca que ele

representa mais que urma palavra motivadora na linguagem da pedagogia
radical; ele descreve um modo de discurso que rejeita as explicagdes tradicionais
do fracasso escolar e do comportamento antagdnico e transporta a andlise do
comportamento antagénico dos dominios tedricos do funcionalismo e da
psicologia educacional corrente para os da ciéncia politica e da sociologia. A
resisténcia, nesse caso, redefine as causas ¢ sentido do comportamento
antagdnico afirmando que ele tem pouco a ver com mau comportamento ou
desamparo aprendido, mas muito a ver com indignagiio moral e politica.

Por isso, esse autor afirma que € necessdrio ter uma elaboragio e uma definigio
tedrica precisa entre comportamento antagbnico e resisténcia. Comportamento
antagbnico pode ou ndo se conslituir em resisténcia. Ele representa um ponto focal
para a andlise critica e deve ser examinado ele representa ou ndo uma forma de
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resisténcia ao ocultar um objetivo libertador. Mesmo que formas de comportamento
antagdnico ndo sejam classificadas como resisténcia, elas devem ser examinadas,
devido a seu possivel emprego como uma base para uma andlise critica. Por
conseguinte, 0 comportamento antagbnico torna-se o sujeito tanto de esclarecimento
tedrico como de consideragdes pedagdgicas. De outro lado, a resisténcia rejeita a
nogdo positivista de comportamento como sindnimo de agéo imediata. A resisténcia
deve ser analisada a partir de um ponto tedrico inicial, que o relaciona com o
comportamento que apresenta o interesse de emancipagio, e que tem subjacente uma
légica oculta, que deve ser interpretada pela mediacio histdrica e cultural que a
constitui. Para completar sua teoria de resisténcia, Giroux observa que a natureza da
resisténcia, como do comportamento antagdnico ou resisténcia (o comportamento
antagdnico nao sendo necessariamente resisténcia), deve ser explicada e interpretada
pela pessoa que apresenta esse comportamento. Isso ndo significa, contudo, que tal
interesse serd automaticamente revelado. As pessoas poderdo ndo ser capazes de
explicar o interesse, ou as razdes, de seu comportamento, e a interpretagdo pode ser
distorcida. Nesse caso, o interesse, ou as razdes que eslao subjacentes ao ato de
resisténcia, podem ser esclarecidas no contexto histdrico das praticas sociais de onde
emerge o comportamento (Giroux, 1983b, p. 291).

Na procura de uma articulago mais precisa da teoria da resisténcia com agio
transformadora, Aggleton e Whitty (1985) e Aggleton (1987) se afastaram da nogiio
de que todo comportamento antagdnico pode representar resisténcia. Esses autores
detalharam e desenvolveram cautelosamente o que eles chamam de “uma gramaética
dos modos de desafio”. Conforme Aggleton (1987), a criaciio de uma gramdtica de
resisténcia tem o objetivo de ajudar educadores radicais na sua tarefa de identificar o
comportamento  anlagdnico do aluno, avaliando seu potencial transformador,
politizando e organizando a “consciéncia penetrante” de pessoas e grupos que
percebem aspectos da natureza do poder e das relagdes de controle. Analisando as
diversas priticas que a literatura apresenta como resisténcia, Aggleton e Whitty (1985)
e Aggleton (1987) tornam clara a disting&o das caracteristicas dessas praticas baseados
£m cinco pontos importantes.

Primeiro, € necessdrio distinguir entre infengdes de resisténcia e efeitos da
resisténcia. As primeiras, em alguns casos, levam aos segundos. Muitas vezes, porém,
as intengdes de resisténcia se voltam sobre si mesmas, produzindo efeitos
hegemdnicos. Como exemplo disso, 0s autores citam os trabalhos de Willis (1977),
McRobbie (1978) e Anyon (1981).

Segundo, os autores afirmam que € necessario especificar os alvos dos “atos de
resisténcia”. Necessitamos distinguir entre atos de desafio, dirigidos contra as relagGes
de poder, que operam de maneira ampla e impregnada na formagéo social, e os atos
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dirigidos contra principios localizados de controle®. Os autores chamam aos primeiros
de atos de resisténcia, e aos segundos de atos de contestagdo.

Terceiro, necessitamos prestar atengdo para a possibilidade de que uma tensio
pode existir entre subjetividade de resisténcia e “‘comportamento resistente’™, e que
dentro da subjetividade de resisténcia, ao construir uma pritica antagdnica, pode
haver dois momentos distintos. O primeiro desses momentos pode tomar a forma de
percepgdes transitorias, esporadicas e pessoais da natureza do poder e das relagdes de
controle. B provivel que o segundo desses momentos seja mais partilhado social e
coletivamente, e que as percepgdes se tornem mais sistematicamente organizadas, de
tal modo que prefigurem uma prética contra-hegemonica (Aggleton e Whiity, 1985,
p.63).

Quarto, existe a possibilidade que “comportamentos resistentes’ praticados num
local especifico, como no lar, possam ser O resultado de intengdes de resisténcia
deslocadas de outro local, como da escola. Tais deslocamentos podem ter lugar
quando modalidades de desafio, que t€m suas origens em contextos onde os efeitos de
poder e controle sdo sentidos mais fortemente, sio transportadas para outros locais
(Aggleton e Whitty, 1985).

Finalmente, os autores afirmam que devemos ter em mente que € 0 efeito final
da articulagfio entre praticas ao longo de locais de experiéncia e dentro de conjuntos de
poder e relagdes de controle diferentes, mas inter-relacionados, que estabelece o
equilibrio geral entre tendéncias hegeménicas e contra-hegemonicas. Aggleton (1987)
afirma que nés somente podemos analisar contestagio, obediéncia, acomodagdo e
resisténcia de préticas educacionais de estudantes se tivermos em mente esses pontos.
Ele comenta, por exemplo, que intencdes sistemdticas de resisténcia podem levar a
diversas saidas. Elas podem contribuir contra-hegemonicamente para lutas por poder.
Desse modo, lutas que procuram libertar agentes humanos das limitadas
possibilidades existentes, devido as concretas relagtes de classe, género, idade e etnia
podem, na verdade, em certos COnLextos e ocasides, atuar com potencial emancipador,
Nessas ocasides, intencdes sistemiticas de resisténcia tém o potencial de se tornar uma
resisténcia efetiva. Tomando como exemplo seu proprio estudo, esse autor diz que a
rejeiciio aparente da escola pelos alunos e alunas, tem mais a ver com contestagio, do
que com efetiva resisténcia, e as contestagoes desse grupo contra principios
localizados de controle ndo indicam que eles e elas podem ser facilmente
transformadas em resisténcia, num sentido mais amplo de relagdes de classe. Em
sfntese, esta nocdo de teoria da resisténcia serve como um pano de fundo contra o qual
o sentido de produgdo dos vérios grupos de estudantes pode ser realgado e analisado
em termos de sua l6gica contra-hegeménica, ou reprodutiva.

2 O conceito de principios de controle estd baseado na definigfio de Bermnstein (1977, 1982).

3 . ; . g s ;
Os autores tomam o conceito de comporlamento resistente da teoria de resisténcia de Giroux (1983h).
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O elo entre teorias de reprodugio e de resisténcia foi claramente articulado por
Fernandes (1988) que mostrou que, quanto mais sofisticado nosso conhecimento das
maneiras como as escolas trabalham sua reproducio social e cultural, “tanto mais fAcil
serd definir os espacos de possivel intervencio, as potencialidades e limites de
resisténcia a essa reproduciio” (1988, p. 72). Dessa maneira, esse autor argumenta que
o desenvolvimento das teorias de resisténcia, mostradas por muitas investigagoes e
estudos tedricos, sdo ainda incipientes em diferentes niveis. Nesse sentido, Fernandes
(1988) apresenta cinco pontos que mostram aspectos desses inicios.

1. Por wma falta de rigor conceitual, de capacidade analitica e de sistematizagdo.
Fernandes (1988) argumenta que as teorias de resisténcia ndo possuem um
referencial tedrico que seja analiticamente capaz de produzir identificacdes e
diferengas entre comportamentos de resisténcia ou de oposicio, de conflito ou de
contestagio. Do mesmo modo que Giroux (1983b) e Aggleton (1987), ele também
sustenta que nem todos os comportamentos de oposicio significam resisténcia, e
mais uina vez o trabalho de Willis (1977) € citado como um exemplo de formas de
reproducio que s@o consideradas como resisténcia,

2. Por uma deficiente articulagdo com as teorias de reprodugdo soctal e cultural. Do
ponto de vista desse autor, as teorias de reprodugio social e cultural e o referencial
da resisténcia devem ser articuladas em dois niveis fundamentais: no nivel da
divisdo social e sexual do trabalho, € no nivel da inculcacio da ideologia
dominante. Esta articulagio “fornecerd a matriz de referéncia para a organizagio
dos curriculos, para a produgio do material de ensino e para o desenvolvimento
das praticas pedagégicas contra-hegeménicas (alternativas)” (Fernandes, 1988,
p.172).

3. Por uma insuficiente identificacdo dos espagos que tornam possivel a resisténcia a
reproducdo social e cultural da escola e as forcas e mecanismos que provocam,
promovem e multiplicam essa resisténcia. Fernandes (1988) afirma que essa
resisiéncia deriva especialmente de fora da escola, como, por exemplo, das
estratégias familiares ou pessoais, que apresentam oposi¢do A estrutura
determinante da escola, e ndo da “existéncia e da agio de curriculos contra-
hegeménicos, de materiais escolares e de préticas pedagdgicas” (1988, p. 172).

4. Por ndio levar em conta, no estudo da resisténcia, a reproducdo da desigualdade de
género, raga e etnias. O autor enfatiza que € necesséria uma articulagdo integrada
entre as virias formas de desigualdades sociais (classe, género, raga e grupo
élnico), isto €, a resisténcia em reproduzir, ou a eficiéncia da resisténcia em
reproduzir uma dessas formas de desigualdade social, implica a reprodugdo numa
oulra forma.




58

5. Por uma falta de habilidade e pela existéncia de apenas infcios de organizagdo de
curriculos contra-hegemdnicos nda produgdo de materiais escolares contrd-
hegemdnicos (manuais escolares e outros (extos, recursos dudio-visuais e outros), €
no desenvolvimento de prdticas pedagdgicas contra-hegemdnicas, que tém como
objetivo opor-se d reprodugdo das vdrias Jormas de desigualdade social nas
escolas. Este ponto € apresentado em detalhe pelo autor e € auto-explanatorio.
Definindo contestagio de acordo com 0$ Pressupostos de Aggleton (1987) e
classificagio conforme 0s Pressupostos de Bernstein (1971), Fernandes (1988)
afirma que o objeto de estudo da teoria da resisténcia é constituido pela
contestagio e pela resisténcia. O autor diz, entdo, (ue, devido ao fato de a
reproducio social e cultural da escola ocorrer em dois niveis (divisdo social e
sexual do trabalho e inculcagio das ideologias dominantes) a resisténcia deve
sempre ser analisada nesses dois niveis: resisténcia global e resisténcia parcial. A
primeira refere-se “a reprodugio social e cultural da escola que acontece
simultaneamente nos dois niveis realcados acima”, e 0 segundo refere-se “ao que
se dd apenas em um nivel”. Resisténcia global é importante, pois ela tem a ver
com a mudanga social; resisténcia parcial, contudo, possui um sentido diferente, de
acordo com o nivel. Ao nivel da reprodugao social e cultural da divisdo social e
sexual do trabalho, ela é traduzida no desenvolvimento de estratégias que t&m por
objetivo confra-atacar 08 determinantes estruturais que conduzem 08 alunos ¢ as
alunas, de maneira diferenciada e estratificada, a graus, niveis, e tipos de educagio
relacionados a sua origem social e a seu SeX0. Ao nivel da inculcagio ideoldgica, a
resisténcia parcial se manifesta na rejeicio, num grau maior ou menor, i(s)
ideologia(s) dominante(s) (Fernandes, 1988, p.174).

O autor ainda classifica a resisténcia dentro de mais rés dimensdes opostas:
resisténcia potencial versus efetiva, latente versus manifesta e individual versus
coletiva. A primeira Oposi¢do, potencial versus efetiva, estd relacionada a
circunstincias em que ela provoca efeitos hegemdnicos ou contra-hegemonicos; a
segunda, latente versus manifesta, estd relacionada a ocasides em que tal resisténcia €
subjetiva, ou entdo expressa €m atitudes, comportamentos e agdes que possuem
objetivos contra-hegemdnicos; € & terceira oposigio, individual versus coletiva, estd
relacionada ao potencial emancipatorio e transformador de cada uma. Em cada uma
dessas oposigdes Fernandes (1988) identifica o segundo p6lo como o comportamento
ou afitude que mais provavelmente pode dar conta da finalidade politica explicita das
teorias de resisténcia, principalmente com as formas sociais de desigualdade social.

Desde a época em que 08 estudos acima citados, e outros nao referidos aqui,
sobre resisténcia na escola apareceraim, as teorias da resisténcia sofreram varias
criticas. Exemplos dessas criticas sdo 0s trabalhos de Walker (1986, 1993), Gewirtz
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(1991), e McFadden (1995).* Walker (1986) critica a teoria de resisténcia de Willis
(1977), acusando-o de romantizar os conceitos de cultura e resisténcia. Esse autor
afirma que “muitas vezes pode ser importante resistir a algo, outras vezes pode ser
igualmente importante aceitar o fato; isso depende tanto daquilo a que se resiste, como
das conseqiiéncias da resisténcia” (1986, p.78). Para Walker (1993), a diferenca niio ¢
uma esperanca romdntica para a classe trabalhadora em sua resisténcia, mas o
desenvolvimento de uma teoria que faca uso da cultura como uma estratégia de ajudar
as pessoas a construir possibilidades de mudanca em suas vidas. Num trabalho onde
Gewirtz (1991) discute racismo e sexismo na educagiio e estrat€gias de mudanca, essa
autora afirma que € maior a possibilidade de a hegemonia patriarcal ter mais sucesso
que a hegemonia branca e, como conseqiiéncia, que as meninas e mulheres
internalizam e reproduzem mais as ideologias sexistas, enquanto que as pessoas
negras sdo mais resistentes ao racismo. Desse modo, ela considera que existe uma
lacuna tedrica nas teorias da resisténcia, no sentido de que elas poderiam explicar
melhor a dindmica do género ¢ da raca com ideologias dominantes. Por isso ela
formula quatro criticas is teorias da resisténcia.

Primeiro, ndo existem critérios claros para distinguir entre o
comportamento que € resisténcia ¢ o que ¢ apenas “confusio”. Segundo, ¢ como
conseqiiéncia do primeiro ponto, existe a dificuldade de estabelecer exatamente
a0 que se estd resistindo. Terceiro, ... o foco mais importante, na teoria da
resisténcia, dirige-se ao comportamento dos alunos e das alunas da classe
trabalhadora. No global, supde-se que os alunos de classe média ou ndo
experienciam sexismo e racismo, ou cles ¢ elas, diferentemente dos seus e suas
colegas da classe trabalhadora, internalizam as ideologias dominantes sem
nenhum problema. Quarte, a teoria da resisténcia nfio gera estratégias realistas
de mudanga (Gewirtz, 1991, p. 190).

McFadden (1995), por sua vez, defende que € necessdrio “ir além das
perspectivas limitadas da resisténcia, para centrar-se nos individuos e grupos como
agentes criativos capazes de causar mudanga nas estruturas sociais” (1995:293). Ele
argumenta, uma vez mais, que as teorias da resisténcia ndo ddo conta de analisar a
grande variedade de reacOes nas escolas, que surgem da intersecciio das perspectivas e
expectativas dos professores e das professoras, dos alunos e das alunas, e que estio
diretamente inseridas nas intersecgdes que envolvem a dinfmica de classe, género,
raga e etnia. Por outro lado, McFadden (1993, p.305) estd cienle que o referencial
tedrico da resisténcia reconhece as “conseqtiéncias ndo desejadas de agles sociais

* Hi muitos estudos recentes, na literatura sobre educagio, que apontam para as questdes aqui discutidas
sobre teorias da resisténcia como comportamento de oposigio versus resisténcia, resisténcia negativa e
positiva, alos de resisténcia em estudantes de diferentes classes sociais, e resisténeia na intersecgiio com
classe, género e raca. Alguns desses estudos, por exemplo, sdo: Johannesson (1992), Herndl (1994), Alpert
(1991), Davis (1995), Hargreaves (1982), Dyson (1994), Ohrn (1993).
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intencionais, mais que a racionalidade funcional de sistemas, e estd preocupado com
as relagdes entre grupos, suas culturas e sisternas sociais, e entre opgdes claras,
identidade pessoal e linguagem”.

Depois de ter apresentado o cendrio tedrico da resisténcia, que comega com a
intengio de superar as limitagdes das andlises estruturalistas das escolas, com a
finalidade de compreender sua produgio cultural, e finalmente, indicando que
resisténcia tem de levar em consideragio a construgiio ideoldgica dominante, inter-
relacionada com problemas de classe, género e raga, pretendo concluir esse trabatho
indicando em que contexlo a resisténcia deve ser estudada. Como mostraram Apple €
Weis (1983) e Apple ¢ McCarthy (1988),% a sociedade esti formada por trés esferas
interligadas — a econdmica, a cultural e a politica — que além de serem historicamente
construidas pela dindmica das relagdes de classe, género e raga, estio
permanentemente inter-relacionadas. O resultado dessa intersecgio € uma geragio
constante de conflitos, contestacBes, antagonismos, lutas e resisténcia. Tendo isso em
mente, a produgdo da ideologia ndo se reduz a classe, ela € um processo — vivido na
vida cotidiana — que resulta da inter-relagfio dessas esferas culturais, econdmicas e
politicas, cada uma delas se entrecruzando com as outras, dentro e entre as dindmicas
de género, classe, raga, etnia e sexualidade. Conseqiientemente, a ideologia nio é
somente algo forgado pelo consenso, “configuragdes lineares, ou simples processos
sociais, onde necessariamente todas trabalhem na mesma dire¢do ou se reforcem
mutuamente” (Apple e McCarthy, 1988, p.24)ﬁ. Desse modo, conforme os autores, o
“cariter dialético da ideologia”, que estd relacionado com o sentido oposto da palavra
“objeto” significa que:

as pessoas podem ser a0 mesmo tempo sujeitos a alguém que os domina e
sujeitos da histéria. A palavra sujeito € empregada em sentidos diferentes: no
primeiro em sentido passivo, e no scgundo, em sentido ativo. Conseqlientemente, as
ideologias niio apenas sujeitam as pessoas a uma ordem social preexistente. Elas
também gualificam as pessoas dessa ordem para uma agio social ou mudanga.
Desse modo, as ideologias funcionam como algo mais que um eimento que mantém
a sociedade interligada, Elas ao mesmo tempo ddo poder, como privam do poder
(Apple e McCarthy 1988, p.24).

= Primeiramente, Apple e Weis apresentam uma posigiio paralelista para u compreensiio da construgao
idealégica entre ¢ dentro das inter-relagdes das dinfimicas das identidades de classe, género e ruga
com as esferas politica, cultural e econdmica da sociedade. Porém, McCarthy e Apple evoluiram
dessa posigio paralelista, formulando uma posigio ndo sincrénica. Esta posigio, diferente da
primeira, ndo loma as relagbes sociais entre as dinimicas de classe, género e raga como
acontecimentos que podem se dar de forma linear ou simétrica na realidade das pessoas. Ao contririo,
passa a considerar as possiveis contradigdes, interrupgdes e outros movimenlos caraclerislicos da
realidade e que sio inerentes a todas as sociedades.

N. do E.: Este texto constitui o primeiro capitulo do presente livio.
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Tendo em vista o acima exposto, é impossivel compreender resisténcia, dentro
ou fora da escola, sem levar em consideragio uma compreensao completa da
sociedade, isto &, a intersecgfio das trés ou mais esferas entre e dentro as diferentes
dinamicas das identidades e, principalmente, dentro de uma compreensio dialética da
ideologia. Nesse sentido, também, a compreensfio da sociedade e da ideologia ¢é
fundamental a fim de definir o que seja resisténcia e de que modo, articulada nas
interligacdes de classe, género, raga, etnia ¢ sexualidade ela pode operar na
transformacio das estruturas sociais e das relacdes sociais no campo da educagio.
Assim, e por compreender que toda sociedade € contraditéria, € que entendemos niio
existir uma teoria da resisténcial mas, que as resisténcias sdo momentos que
acontecem em meio s contradigdes vividas no cotidiano. Momentos esses que se
mostram em forma de descontinuidades, rupturas, oposi¢do, conflitos, lutas ou mesmo
siléncios e omissdes em relagiio dentro de nossas experiéncias.

Entretanto, € interessante aqui, fazer uma distingiio entre as concepgdes
negativa e positiva de ideologia. A concepgio negativa refere-se a algum tipo de
pensamento distorcido ou, conforme o ponto de vista marxista, a uma “falsa
consciéncia”. A concepcio positiva refere-se & construgcdo da consciéncia social,
isto €, a uma concepgao miiltipla de ideologia, que provém das diferentes posices
sociais ocupadas pelos sujeitos, em virtude dos varios grupos de que participam na
sociedade. Essa distingio € fundamental para se considerar também, nessa
dindmica, a importincia da relagio entre discurso e ideologia.

Essa relagdo entre ideologia e discurso, estd presente dentro do enfoque dos
estudos culturais, mais precisamente no pensamento de alguns autores
preocupados, como por exemplo Stuart Hall que analisa a relag@o entre discurso e
ideologia quando explica sua teoria da articulagdo. Para Hall (1996, p.115), a teoria
da articulagio € a “forma de conexdo que pode fazer uma unidade de dois
elementos diferentes, sob certas condicdes. E uma ligacio que nfio é
necessariamente, determinada, absoluta e essencial para todos os tempos. A assim
chamada ‘unidade’ de um discurso € na realidade a articulacdo de elementos
diferentes, distintos que podem ser rearticulados de modos diferentes porque niio
(ém necessdria pertenca”. A teoria da articulagdo pergunta como uma ideologia
descobre seus sujeitos em vez de como o0s sujeilos pensam oS necessirios e
inevitdveis pensamentos, 08 quais 0§ perlencem; 1850 NoOs capacita a pensar como
uma ideologia pode criar nas pessoas algum poder que as habilita a dar algum
sentido ou inteligibilidade a suas situagdes histdricas sem fazer com que se reduza
essas formas de pensar as situagdes sdcio-econdmicas de classe ou posigio social a

7 Embora Giroux (1983a e 1983b) em suas andliscs sobre resisténcia considere o amplo e dialético
processo da realidade das escolas na sociedade e elabore uma teoria da resisténcia, muitos dos estudos
que se conlrapbem as teorias da reprodugiio social e cultural, nio sio somente estudos sobre
resisténcia mas, lambém, detalhados estudos sobre a complexidade das experiéncias no cotidiano.
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que pertencem. E o discurso, (também entendido aqui como social e historicamente
construido, passa a ser a propria agio do sujeito. Nio s6 a fala, mas a linguagem,
na sua leitura semidtica, € ago.

As contribuictes de Stuart Hall ao desenvolvimento da *“teoria da articulagio”
tém sido significantes e necessérias para certos movimentos, como o das mulheres
negras, para re-teorizar forgas sociais tais como género, raca, etnia e sexualidade e
suas relagdes com classe social. Assim, a “pritica da articulagido” como “a
construgio de pontos nodais que fixam parcialmente 0s significados” € uma
tentativa de conter o fluxo das diferengas, de construir. E o que Teresa de Laurentis
(1990) menciona como sendo a histéria da teoria feminista, isto &, a histéria de
uma série de priticas de articulagdes (p. 269). Assim, é o significado de articulagio
que emerge das obras de Hall que oferece um modo de compreender como
resisténcia pode passar a ser uma agfio politica. Ou, como atos de resisténcia
podem organizar-se, inerentemente em poder politico. Estudos que enfoquem a
perspectiva da resisténcia podem identificar e compreender agdes coletivas ou
individualizadas que se opdem & marginalizagdo das experiéncias de vida de
pessoas oprimidas ou excluidas da sociedade.

Dessa forma, os estudos sob o prisma da resisténcia procuram também,
compreender a complexidade e as contradigoes da subjetividade humana. Ao
abordar ou estudar um objeto de estudo da perspectiva da resisténcia, como, por
exemplo, no caso do processo de construgio das diferentes identidades, este deve
ser compreendido pelas questdes ideoldgicas e pelo discurso. A concepgdo de
discurso aumenta a possibilidade de entender a realidade no sentido de
percebermos que as pessoas nao sdo somente interpeladas por uma ideologia
dominante, mas também resistem a ela e se mobilizam para buscarem mudancas.
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CariTuLO 3

PROFISSIONALIZACAO, ESCOLA NORMAL, FEMINIZACAO E
FEMINILIZACAO: MAGISTERIO SUL-RI10-GRANDENSE DE INSTRUCAO
PuBLica - 1880/1935

Elomar Tambara
Faculdade de Educacdo - UFPel

Este trabalho pretende investigar em um periodo histérico relativamente
longo algumas transformagdes no perfil do magistério sul-rio-grandense
relacionadas com trabalho docente e género mostrando as metamorfoses que este
corpus profissional passou. De modo especial intenta caracterizar o processo que o
levou a qualificagdo profissional até o advento da Repiblica e a posterior
desqualifica¢iio no decorrer da Repiiblica Velha.

A tradigiio histérico-socieldgica, em relagio 4 profissionalizagio do
professor, € relativamente abundante em anélises tanto de sua consolidagio como
dos aspectos contraditérios, € mesmo perversos, que a acompanham,

A rigor, o paradigma funcionalista prima por vincular o processo de
profissionalizagiio com incremento de renda familiar, seguranga no emprego, status
social, etc, (Davis e Moore, 1945; Parsons, 1976; Eysenck, 1976; Barber, 1978).

Da mesma forma, a cosmovisio marxista, ao analisar a estrutura social da
sociedade capilalista, tende a identificar vinculos semelhantes, mesmo quando estes
sio denunciados como artificios do sistema para salvaguardar privilégios. No caso do
professor, muito de sua situagio desprivilegiada decorreria, entre outros aspectos, de
sua peculiar insergdo na estrutura social (Enguita, 1996; Apple, 1996; Aronowitz &
Giroux, 1993; Wright, 1982; Braverman; 1974).

Entretanto, o que se observa € que a profissionalizagio do professor, em nosso
estudo representada sobretudo pela obtengdo do diploma de normalista, ndo significou
a consolidagio de uma estrutura organizacional, que transferisse s pessoas deste
estamento o prestigio proporcionalmente equivalente.

Ao contrdrio, nossa tese € que a profissionalizagio via escola normal significou a
consolidagdo do magistério primdrio como atividade de segundo nivel embora
significassem para as mulheres, sem sombras de ditvidas, um inquestionavel avanco
social.

Nesle sentido € que entendemos que um outro fator interferiu na relagio: a
“feminizagfo” do magistério e sua consegiiente “feminilizacio”. O magistério
primério tornou-se coisa de mulher. Houve uma fetichizagio da atividade fazendo-a
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incorporar o carfiter improdutivo do ftrabalho doméstico, em mnossa sociedade
tradicionalmente associado a mulher e, portanto, sem o valor de troca.

Ocorreu de forma explicita a assungio da hegemonia da ideologia positivista em
relagdo ao papel da mulher na sociedade, mormente na educagdo, isto € seu cardter de
promogio da civilizagio, da moralidade, da humanidade e do altruismo (Tambara,
1995).

Hi muitas questdes envolvidas na ideologia da profissionalizagio do magistério,
entre as quais a de que o processo de profissionalizagio do magistério pode ser a base
da desigualdade no trabalho.

Fundamentalmente, a questdo que se estabelece & porque uma atividade que
exige preparagio especial, habilidades especificas, complexidades cognitivas, etc, néo
¢ acompanhada de altos rendimentos como ¢ preceituado por muitas teorias
econdmicas?

No caso especifico das atividades femininas, observa-se que elas exigem mais
habilidades mentais, verbais e de relagdes humanas do que as atividades socialmente
atribuidas aos homens vinculadas, geralmente, a atividades fisicas.

O problema, entdo, ¢ que as "habilidades femininas" ndo t&m sido reconhecidas e
recompensadas socialmente, e assim, com a mesma instrugdo e habilidade que os
homens as mulheres geralmente ganham menos € tém menos poder e
responsabilidade. Estruturas econdmicas com emprego de grande niimero de mulheres
pagam menos pari a mesma especializagio em relagio aquelas que empregam grande
ndmero de homens (Gaskell, 1987; Oppenheimer, 1970; Wright et alli,1982; Souza
Lobo, 1991).

Profissionalizagio, assim, estd saturada de um viés sexista. As mulheres
trabalhadoras carregam para o local de trabalho seu status como individuos
subordinados e este status tende a definir o trabalho que elas fazem (Phillips e Taylor,
1980; Scott, 1993).

No decorrer deste texto iremos, por intermédio de um estudo de caso — a
profissionalizagdo do magistério no Rio Grande do Sul — evidenciar 0s vieses sexistas
deste processo.

Como era padrio no Brasil, no Rio Grande do Sul, o primeire processo de
discriminagdo sexual na escola era o fisico-espacial. Havia aulas diferenciadas para os
meninos e para as meninas. Este processo de segregagio somente comegou a diminuir
em meados do século XIX. Neste sentido, observa-se um claro sentido machista no
sistema educacional que se consubstanciou, principalmente, no maior nimero de
escolas para 0$ meninos € na maior freqiiéncia destes as aulas. Assim, a andlise deste
perfodo, no Rio Grande do Sul, ndo comprova a idéia de que aos meninos era
cerceado o acesso A escola porque deviam ajudar em casa. Pelo menos em
comparagio as meninas, estes eram mais estimulados 4 freqiientd-la. E claro que aqui
perpassa também um viés sexista, no sentido de atribuir mais facilmente aos meninos
a capacidade de andar quilometros até a escola, de arrojo, de intrepidez, etc. Além
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disso, parece nitido que havia uma cosmovisdo que encorajava mais 0 menino para a
instrugdo formal, entendendo que & menina bastava uma boa formagio em prendas
domésticas, o que poderia ser adquirido no recinto do lar.

Observou-se, nitidamente, a criagiio de mecanismos e estratégias destinadas a
cristalizar um processo de divisdo social do trabalho o qual destinava & mulher uma
atividade mais privada enquanto ao homem era atribuida uma fungfo mais publica.
Este processo, num segundo momento, passou pela base curricular das escolas,
defendendo-se, entio a idéia de que deveria haver um curriculo para os meninos e
outro diferente para as meninas. A légica que perpassou tal concepgdo era a de que, se
as meninas estavam socialmente destinadas determinadas atividades, cabia, a rigor, a
escola prepard-las para o melhor desempenho possivel, sem perder tempo com
atividades que diretamente nfo contribuiriam para este mister (Louro, 1989).

Tabela 1 - Divisfio dos graus de ensino primério por sexo e
frequéncia de alunos — Instrucio Piblica — RS - 1856

3° Grau 2° Grau 1° Grau

Masc. |Fem. |Masc. |Fem. Masc. | Fem.
Aulas (n) 11 11 16 15 52 15
Alunos (n) 824 049 709 487 797 188

Fonte: Relatdrio, 1856, p.4

De maneira que, formalmente, o sistema de ensino estabelecia diferengas no
processo de formagdo do menino e da menina em decorréncia da idéia que se tinha
de suas diferentes fungBes sociais na estrutura organizacional da sociedade no
futuro.

O curriculo das aulas femininas era diferente do das masculinas. Nas primeiras,
eram reforcados contetidos que visavam formar a dona-de-casa em detrimento de
outros de cunho mais técnico. Isto pode ser observado ji no Regulamento da
Instrucgdo Primaria da Provincia de So Pedro do Rio Grande do Sul de 1837, em seu
item Das Escolas de meninas, artigo 17.

Dez anos mais tarde, no novo Regulamento da Instrugiio Primdria instituido pela
Lei n° 51 de 22 de Maio de 1846, esta cosmovisio manteve-se inalterada. Em seu
capitulo 3° — Das Escolas de Meninas — hd uma explicita diferenciagio curricular por
género.

Com este mesmo diapaso, em [856, no Relatério da Instrugio Primdria da
Provincia apresentado 4 Presidéncia pelo diretor interino José Maria de Andrade ao
tratar do ensino e condi¢des das escolas era proposto um explicito programa de ensino
diferenciado entre 0s sexos.
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Entendo mais que a instrugdo nas escolas do 1° grau deve também
compreender fragies ¢ decimais, e que as escolas das cidades devem ser
denominadas de 1° grau, e as que s diziam do 1° grau passarem a denominar-se do
3° grau. Também julgo que complexos e proporgdes sdo malcrias que se devem
dispensar nas escolas de meninas, visio que de tarde se devem estas ocupar em
cozer, cortar, marcar ¢ bordar, o que é de mais abscluta necessidade para uma
senhora. (Relatério, 1856, p. 7)

Observa-se nesta citagio, a par da especifica referéncia as caracteristicas de um
curriculo destinado a propiciar uma boa formagdo para “uma senhora”, que o8
critérios para a reestruturagio do sistema de ensino ndo obedeciam a critério algum de
cardter pedagdgico e sim & mera conveniéncia financeira dos cofres provinciais.

No Regulamento de Instrugiio Pablica de 1876 observa-se que esta diferenciacio
ainda permanecia. Com esta orientagio tal estatuto prescrevia em seu Art. 7.:

Nas escolas para o sexo feminino em lugar de escripturagiio mercantil e de
geometria pralica se ensinard costuras e os trabalhos de agulha mais necessdrios.

Note-se que as matérias preteridas s meninas sdo justamente as que mais
caracterizam o aspecto profissionalizante ou pelo menos identificariam o aspecto
profissionalizante do sexo feminino “corte e costura”,

Na pesquisa efetuada no sistema de instrugio piblica, baseada, mormente nos
relatérios dos presidentes de provincia, nfo foram encontrados processos de
discriminaciio salarial entre professores homens e professores mulheres como os que
Saffioti (1976) apontou em seu trabalho. Ao contrdrio, ao final do processo de
transformagfio do perfil do professorado que analisamos a possivel discriminagdo era
para com os professores ndo normalistas, em sua maioria homens.

Ainda hoje a questio de género possui relevincia na medida em que na drea
educacional se observa uma paulatina predominincia de professores do sexo
feminino. Entretanto, no inicio do periodo em andlise, isto nio ocorria (veja tabela II).
Na medida em que havia um processo de discriminagio em relagio & educagio da
mulher, disso decorria que as mulheres eram segregadas do processo de ensinar e que,
quando o faziam, apresentavam um processo de ensino/aprendizagem exiremamente
precdrio. O analfabetismo entre o sexo feminino era muito grande, mesmo no seio da
classe dominante. (Conde D’Eu, 1981, Saint Hilaire,1887; Debret;1978)

Tabela 2 — Professores de Instruciio Piblica por sexo na
provincia de Sio Pedro do Rio Grande do Sul




71
Ano Masc. % Fem. % Total
1849 53 67,9 25 32,1 78
1867 74 56,0 58 44,0 132
1887 175 48,3 187 51,7 362

Fonte: RELATORIO, 1849, p. 20; FALLA, 1867, p.21; FALLA, 1867. p. 36

A participagdo da mulher no magistério aumentou, obviamente, na medida em
que mais aulas femininas foram instaladas, uma vez que havia uma reserva de
mercado para cada sexo em relagio a docéncia das aulas dos respectivos sexos.

Em um segundo momento, proporcionalmente, 0 género feminino passou a
conquistar mais espaco quando se instalaram as aulas mistas, onde normalmente as
professoras exerciam a atividade docente.

Tabela 3 — Natureza do provimento dos professores de
Instruciio Primdria — RS — 1882

Vitalicios Efetivos Interinos Contratados
Com Normal 16 96 63 -

Sem Normal 19 20 85 08
Fonte: Relatério, 1882

Nio ha dividas de que o processo de ocupagio do espago docente pela mulher
estava sempre acompanhado por uma desconfianga quanto a presumivel “moralidade”
da mulher.

Assim a par de terem que apresentar os requisitos habituais para todos os
ingressantes no magistério: 1) maioridade legal; 2) moralidade; 3; capacidade
profissional, as professoras deviam apresentar ainda um “complemento moral”.

O art. 33 do Regulamento da Instrucgiio Primaria e Secundaria da Provincia de
S. Pedro do Rio Grande do Sul de 1857 rezava;

As professoras devem exibir de mais, se forem cazadas, a certiddo de seu
cazamento, se vilvas, a do obito de seu marido, e se viverem separadas destes, a
publica forma da sentenga que julgou a separagfo para se avaliar 0 motivo que a
originow."

' No Regulamento de 1876 acrescenta-se aqui : “ou uma justificacio do injusto abandono de seus
maridos”. '
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As solteiras s6 poderdo exercer o magistério publico tendo 25 annos
completos de idade, salvo se ensinarem em caza de seus pais, ¢ estes forem de
reconhecida moralidade.

Tabela 4 — Professores de Instrucao Piblica na provincia do RS
por sexo, categoria profissional e formacao na Escola Normal -1886

Masculino Feminino
Normal Sem Normal | Normal | Sem Normal
Vitalicios 9 S 26 11
Efetivos 47 9 88 6
Interinos 18 51 26 |
TOTAL 74 65 140 37

Fonte: Relatério 1886

Este processo de feminizagio do magistério de instrugiio priméria no Rio Grande
do Sul intensificou-se com a instalacio da escola normal quando se iniciou o processo
de profissionaliza¢@o da atividade de magistério e, concomitantemente, um processo
de reserva de mercado desta atividade para a mulher. Este fenémeno ocorreu,
principalmente, no magistério do ensino primério, uma vez que tanto no secundario
como no nivel superior a predominiincia masculina manteve-se por longe tempo
(como também observaram Névoa, 1991; Enguita, 1991).

Assim, consolidou-se na provincia um processo de construgdo ideolégica no
qual foram relegados 4 mulher alguns espacos piiblicos, entre os quais se destacam a
atividade em obras de benemeréncia vinculadas principalmente as irmandades
religiosas, e, de modo especial, & docéncia no ensino elementar. Nesse periodo,
consolida-se a idéia da professora como vocacionada a atividade do magistério. Este
cardter, na pratica, serviu também para afastar o elemento masculino desta atividade
uma vez que a remuneracdo, que ja era pequena, diminuiu ainda mais.

Apesar de ser uma profissdo que, de “per se”, possufa um prestigio social
relativamente elevado, nfo tinha, como foi referido acima, um reconhecimento
econdmico, e foi, paulatinamente, tornando-se uma profissio eminentemente
feminina. E preciso perceber que, ante a op¢o de ficar enclausurada “no lar”, muitas
mulheres nfo tinham alternativa senfio assumir esta fungio. Além disso, por diminuta
que fosse a remuneragiio, sempre significava uma complementagio, sendo, as vezes, a
principal fonte, da renda familiar.

Nido encontrei evidéneias de uma correlata discriminagio salarial em relagdo a
atividade da mulher. Nos regulamentos havia sempre, de forma explicita, a assertiva
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de remuneragao igual. Quando a remuneragio apresentava diferenciaciio, por grau de
ensino, por exemplo, ndo havia privilégio a algum género. Se alguma ilagio fosse
possivel extrair, esta dar-se-ia em detrimento do sexo masculino, pois, na medida em
que os professores, por terem o diploma da escola normal foram paulatinamente
favorecidos, e estes eram em sua maioria mulheres, € l6gico supor que estas recebiam
os melhores salarios por optarem por escolas nas cidades (Tambara, 1995).

Qutro aspecto reforgador desta estrutura, era que a mulber, de um modo ou de
outro, podia mais facilmente conciliar os “deveres de casa” com a atividade piblica,
principalmente quando esta era feita somente em um turno. Facilmente percebe-se que
08 mecanismos tipicos da exigéncia de uma dupla jornada de trabalho para a mulher ja
se manifestavam neste periodo. Isto estava, em muito, vinculado & aceitacio do
exercicio de uma profissio sem reconhecimento pecunidrio que acabava por
desvalorizar o trabalho realizado.

Neste periodo (século XIX), a exemplo de outras provincias do Império, o Rio
Grande do Sul obrigou-se a enfrentar o problema da preparagdo de professores. As
transformagbes econdmicas e os desafios decorrentes de um maior entrosamento com
mercados nacionais e internacionais aumentaram a demanda por mio-de-obra mais
qualificada, indispensdvel para a construgio de uma estrutura econdmica mais
diversificada e, principalmente, com desenvolvimentos tecnoldgicos mais sofisticados,
como exigia o processo de consolidagiio do sistema capitalista em nivel mundial,

Em consonfncia com este espirito, consolidou-se a idéia de que havia
necessidade de criagdo de mecanismos que transferissem um perfil cientifico para a
prética pedagdgica, Questionava-se o cardler arcaico com que o sistema provincial de
instrugdo publica estava revestido. Passou-se a advogar um processo de
profissionalizagio do magistério em cima da idéia da percepcio de um objeto
cientifico especifico — a ciéncia pedagdgica. Na maior parte das aulas, via-se a
confusio substituindo um método regular e uniforme®.

2 Em 1866, Francisco de Paula Soares, inspetor geral interino da Instrugio Piblica descreveu tal
situacéo

“Ve-se a caligralia ensinada sem se seguirem os preceitos caligrificos nem ao menos a teoria e pratica
da formagdo das linhas, e isto apesar de se lhes fornecerem compéndios resumidos onde com clareza
e precisie sdo explicados tais preceitos.

Observa-se no ensino da leitura igual confusio; € sempre o método do passado século pelo que respeita
a transmissdo dos primeiros elementos; raros siio os professores que abandonaram a rotina, e ensinam
pelos modernos silabarios, e mais raros ainda aqueles que tem o trabalho de corrigirem os defeitos da
pronunciagdo dos meninos.

Pelo que respeita ao ensino da aritmélica limitam-se a fazer decorar uns folhelos onde apenas existem
imperfeitas defini¢des, sem nexo nem relaciio, ¢ a ensinarem materialmente ao menino a resolver um
problema, deixando-o muitas vezes na sua classe horas inteiras ocupado em cogitar os meios de tal
resoluciio, tendo por explicador um seu colega, o decurifio que nfo tem interesse em que o outro
aprenda.
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As autoridades educacionais gadchas, jd4 na década de 40 do sécule passado,
identificavam na instalaciio de uma escola normal a possibilidade de melhorar a
condigiio do ensino primdrio no Rio Grande do Sul. Segundo o Dr. Luiz da Silva
Flores, diretor da instrugfo priméria da Provincia,

O estabelecimento de uma Escola Normal seria o meic mais proficuo para
realisar um tal empenho: porquanto, sendo obrigados todos os professores a
frequental-a por determinado espago de tempo se habilitarido para imprimir,
cada um por sua vez e na escola a seu cargo, um caracter identico no methodo de
ensino, o qual deveria ser aquelle, que, como preferivel a experiencia
aconselhasse. Entdo mais facil seria o apreciamento do merito dos Professores
que melhor cumprissem o seu dever, mais cfficaz e prompta seria a fiscalisagio
e inspeccdo sobre aulas simmelhantemente dirigidas, ainda mesmo nos logares
mais longinquos da Provincia. (1847, p.4)

Entretanto, assim como a base econdmica alterava-se lentamente, o processo de
consolidagiio de um novo sistema de preparagiio de professores também foi demorado.
Da percepgiio do problema i consolidagdo de uma escola normal na provincia o tempo
decorrido foi relativamente longo.

Como pode ser comprovado no relatdrio apresentado pelo presidente da
provincia do Rio Grande do Sul, Dr. Espiridido Pimentel, na 1" sessio da 11"
legislatura da assembléia provincial em 10/03/1864, neste ano esta era ainda uma idéia
a ser concretizada.

O que se nota, € que havia, por parte das autoridades, uma percepcdo dos
problemas da educacfio na provincia, a0 mesmo tempo que ndo havia uma vontade
politica de realizar concretamente os atos que decorreriam desta percepcao se esta
fosse realmente uma exigéncia da estrutura material da sociedade.

Nio é menor, e quica seja maior a incdria no ensino da doutrina cris(@: apenas 0s meninos decoram o
catecismo, e dao ligio aos sibados. A isto se resumem os conhecimentos que eles lidam na aula sobre
nossa religido.

Ve-s¢ por lanto que os resultados niio compensam os sacrificios que se fazem, e se reconhece
imediatamente que a causa primordial do atraso em que se acha a instrugiio de nossos jovens
compatriotas ¢ em grande parle devida a achar-se o encargo importantissimo de educador da
mocidade entregue a pessoa que ndo tem aptiddes para exerce-lo, a importante missio de que se
acham encarregados, e que, ainda que o quisessem, nao podiam exerce-la porque lhes faltam os
indispensdveis requisitos; os precisos conhecimentos pedagogicos.

A isto acresce, forga € confessa-lo, a indiferenga dos pais pela educagdio de seus filhos, indiferenga tal
que se ofendem quando os professores lhes fazem queixa ou do mau procedimento, ou de falta de
aplicagio dos meninos, inciria tal que nem querem saber se eles ndo assiduos. V. Ex. sabe que é
sempre um mal quando a educagiio doméstica, ndo auxilia o pobre professor em sua drdua tarefa; e
que tal indiferenca por parte dos pais ndo é por certo mui prépria para animar o educador nessa vida
de sacrificios, como ¢ a do magistério publico.” (p. 21)
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Mas, o importante a ser resgatado, € que a construcdo de uma escola normal
marcou, sob certo prisma, uma ruptura com o modelo anterior. Significou a génese de
um novo perfil do magistério rio-grandense com caracteristicas bem especificas e que,
lentamente, foi-se consolidando. Esta nova fei¢io pode ser identificada por um caréter
sexista do magistério aliada a um cardter hibrido de seu ethos: a jungio de vocagio
com profissao.

Note-se que, apesar do inicio tardio em termos de estruturagio econdmmica e
social, a organizacdo de uma escola normal acompanhou mais ou menos, em termos
cronolégicos, o processo de criagdo deste sistema de educanddrio em nivel de Brasil.
Isso revela, de certa maneira, uma demanda especifica a partir das transformacdes do
processo produtivo como um todo em termos de pafs. A redivisdo social do trabalho,
com a consolidagiio de determinadas vocacOes econdmicas especificas, mas
principalmente a consolidagio de um processo de dominagio/subordinagio entre os
mercados, exigiu uma certa padronizacio do processo ideoldgico, marcadamente do
aparelho ideoldgico escolar.

Quanio ao cardter sexista proporcionado pela criagio da escola normal,
significou em termos priticos, o reconhecimento social de uma situacdo que, de “per
se”, estava se configurando — a exigéncia social de que a mulher passasse a ocupar
maior espago na esfera piblica e nfio se restringisse exclusivamente & esfera privada,
E necessdrio, entretanto, ressaltar que esta premissa tem maior valor para a mulher de
classe média, pois a mulher proletiria ou campesina sempre ocupou significativo
papel na esfera publica, e a mulher de classe elevada, diretamente ou indiretamente,
também, e principalmente, nfio precisava do magistério para nio se limitar & esfera
privada.

Esta abertura ideolégica, além de atender as demandas do processo produtivo,
possui um cardter conservador subjacente que vai contaminar a atividade do
magistério — € a idéia de que & mulher cabe o papel de educadora por sua prépria
natureza social e psiquica. Assim, o que ocorreu, foi apenas uma extensio da atividade
educativa desenvolvida pela mulher dentro do lar para o reduto da escola formal. E,
neste sentido, a profissio passou a ser vista como uma vocagio, tanto quanto a mulher
era vocacionada a4 maternidade. Esta concepgio é importante pois explica, em muito, o
desprestigio em termos profissionais que, por muito tempo, a profissdo de professora
primdria apresentou.

Este processo foi lento e gradual, e passou por uma paulatina aceitagio do
exercicio profissional docente pela mulher com competéncia. Em 1847, j4 o diretor de
instrugfio piiblica atestava o perfil da mulher docente — “Cumpre porem, aqgui, pagar d
verdade um iributo que lhe devemos, e é o confessar que, comparativamente fallando,
e em geral, é o professorado das aulas do bello sexo a todos os respeitos melhor
exercido que o das aulas do sexo masculino” (Relatério, p. 6).

Ao final do século, passou-se a advogar uma correlagiio entre a condicio da
mulher e a condi¢io da sociedade. Esta vinculagio era feita mormente em relagio a
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educaciio e em seu coroldrio & moralidade. A tentativa era caracterizar a mulher como
a “educadora por exceléncia” (Falla, 1880).

A premissa é de que, o importante, € a realizagio de uma missdo, € ndo a
satisfacio de aspectos materiais mesquinhos, Associam-se aqui idéias de sofrimento,
mortificacio, sacrificio, etc, em prol de uma causa. Existe um processo de
transferéncia, pelo qual a professora transfere para o aluno a possibilidade do sucesso.
“A vitéria do aluno € vista como uma vitoria sua”.

Transfere-se para a carreira do magistério uma concepgio de mortificagio e
ascetismo que “naturalmente” ndio lhe sdo inerentes, mas construgdes sociais. Esta
elaboraciio ideol6gica pode ser confirmada no Relatdrio da Inspetoria da Instrugio
Publica de 1866:

Dagqui resulta a necessidade de procurarmos ter educadores da mocidade que
compreendam bem a nobre e elevada missdo de que se acham encarregados;
educadores que nio considerem a instru¢iio como uma simples indtstria, mas sim
como um sacerdéeio; professores que, além dos indispensdveis conhecimentos nas
matérias que viio ensinar, estejam também no caso de poder com proveito
transmiti-las e que sejam modelos de moralidade.

Com este imagindrio social dominante ndo se tornou dificil para o estado
desobrigar-se de proporcionar remuneragdio condigna para o magistério, que, em
termos Teais, era visto como uma complementagio do orcamento doméstico, ou uma
ocupagio para quem ndo tinha o que fazer. Mormente em relagio ao professor,
passou-se a reforar a idéia de que este somente optava pelo magistério em fungio de
nflo conseguir emprego em outra atividade mais digna. Assim, este profissional passou
a carregar o estigma de alguém que exercia a fungdo a contragosto e em decorréncia
de fatalidades da vida.

Homens que, sé em falla de melhor emprego, seguiram o magistério, que
para ele nfio se prepararam e que por mal remunerados procuram fora dele suprir a
exigiiidade de suas rendas, nem s6 estdo abaixo do mérilo que o cargo exige, como
ensinam mal o pouco que sabem (Falla, 1880)

Este circulo vicioso estimulou o processo de deterioragio do nivel salarial do
magistério que assim, apesar da qualificacio exigida para o exercicio profissional, viu-
se desqualificado pelo efetivo exercicio de pessoas socialmente marginalizadas — as
mulheres.

Contraditoriamente, este cardter sexista contribuiu para a dissolugdo do sistema
de educagiio sexista. Assim, paulatinamente, foram-se eliminando as aulas exclusivas
para cada sexo, pois a professora nio era vista como um problema e, neste sentido,
criou-se um estigma da professora assexuada, o protétipo da solteirona que, por muito
tempo, acompanhou o perfil da professora primdria.
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Apds muitas delongas, a Escola Normal foi criada em 1869. Entretanto, desde
o infcio foi um foco de conflitos, tanto de cunho politico como de cunho
propriamente técnico. Sob este tltimo prisma, a questdo dizia respeito justamente
a0 aspecto essencial da escola normal, isto &, & estrutura curricular para a formagéo
de professores. Em termos pragmdticos, o que se verificou foi uma disputa
ideoldgica entre virios paradigmas que propugnavam estruturas diferenciadas para
o processo de formagido e profissionalizagdo do professor.

Novamente aparece nestas modificagdes um cardter preconceituoso em relagiio a
mulher, que era percebida praticamente como um ser “naturalmente” inferior e com
dificuldades em acompanhar tal contetido pelas caracteristicas intrinsecas de seu
género, “mostrando ao final sua natural fraqueza” (Relatdrio, 1873, p. 48).

Na Fala do ano seguinte, o Presidente da Provincia, ao dirigir-se aos senhores
deputados com rela¢do & Escola Normal, ndo pode deixar de embutir um certo desvio
de comporlamento ao constatar um bom aproveilamento das alunas que se
preparavam para o magistério (Falla, 1874).

O importante a resgatar € 0 processo de assuncio, pelas auloridades responsdveis
pela drea educacional, do processo de criagdo de uma drea profissional com objeto
epistemoldgico especifico — a ciéncia pedagdgica — ¢ o mecanismo para sua
concretizagiio — a escola normal. A importincia da ciéncia pedagdgica havia sido
afirmada em 1866, quando, no relatdrio da Inspetoria Geral de Instrugdo Pdblica, foi
afirmado que:

nio basta, Exm. Sr. que um individuo seja literato, que tenha profundos
conhecimentos em diversas ciéncias para que possa ser prolessor, é necessdrio, ¢
mesmo indispensivel que saiba transmitir o que ele sabe, e isto nio & Lio fdcil,
como muitos julgam; isto nfio se adquire senfio depois de haver estudado a
importante ciéncia pedagoégica. O estado florescente da instru¢do primdéria na
Prussia, Saxonia, Holanda e Belgica, é o resultado de estabelecimento de escolas
normais para a educagiio dos professores, e a culta Franga e previdente Inglaterra
em suas Ultimas reformas hfio procurado imitd-las sobre este importante ramo do
servigo publico.

Entretanto, € preciso reconhecer que, em termos concretos, nem sempre a escola
normal conseguiu implantar, efetivamente, um curso caracterizado por conteddos
destinados a formacio de prolessores. O que havia era a disciplina de pedagogia com
uma carga hordria relativamente limitada. Segundo Frederico Bier, diretor de
instrugdio pablica:

Di o horario a mesma exlensdio ao cstudo das sciencias physicas, naturaes
e mathematicas que ao da grammatica e pedagogia, e isso, em uma escola
destinada ao ensino professional para a instruc¢do primaria. Nao é pois para
estranhar o pouco aproveitamento que no fim do anno se encontra entre 0s
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alumnos nas materias essenciaes para o magisterio, visto que perdem um tempo
precioso em decorar férmulas abstractas, que pouco ou nada influem sobre o
desenvolvimento da intelligencia ¢ das faculdades moraes, tendo isto por
consequencia solfrerem o desgosto de reprovagdes que em parte se lhes podia
poupar. (Relatorio, 1879, p. 20)

No final do Império, ainda nio se havia chegado a um acordo sobre o contetido
que a escola normal deveria ensinar. Em 1888, o presidente da provincia, numa clara
assunciio a um ensino com caracteristicas positivistas, propunha uma reforma
curricular na Escola Normal com uma estrutura onde ficava patente o distanciamento
de um currfculo baseado nas letras cldssicas, onde predominava o chamado “estudo
das humanidades”, E possivel depreender, nesta reforma, a tentativa dos reformadores
no sentido de legitimar a atuagdo dofa normalista com um processo de formagio que
se aproximava dos ministrados nas escolas técnicas, de agrimensura e mesmo de
engenharia. Em outros termos, visava-se centaminar o processo pedagdgico com os
contetidos socialmente reconhecidos como “masculinos”.

Entretanto, este processo retrata uma contradicio tipica da cosmovisio
positivista em relagiio & mulher. O fato de tecnificar a formacfo, sob a dlica deste
paradigma, afastava a mulher de sua fungio precipua: a de civilizadora, de
moralizadora e de difusora do altruismo.

E inequivoco que a visio que se tornou hegemdnica é justamente esta Gltima.
Desenvolveu-se, entio, o processo destinado a identificar docéncia priméria com
professora, e esta como “a altruista” por exceléncia,

Em consequéncia, na andlise do processo de feminilizagdo do ensino primdrio
um aspecto que n#o pode ser negligenciado é o da questio “moral”. Nesse periodo, e
tendendo a crescer com a instalagio da hegemonia da concepgio politico-social
positivista na Provincia, acreditava-se em uma certa reserva moral inerente ao sexo
feminino. Nesse sentido, evitava-se a contaminaciio “precoce” das criangas com
alguns comportamentos inadequados muitas vezes adotados por professores, como,
por exemplo, a doenca da embriaguez. N#o foi por acaso que no novo regulamento da
instrugio publica instituido em 1846, entre os casos passiveis de exclusdo,
acrescentou-se o item 5, “Embriaguez habitual”.

Reafirma-se que, devido aos baixos saldrios, nem sempre os professores podiam
ser recrutados entre aqueles de mais alto padrio moral. Embora as exigéncias para a
atividade do magistério fossem bastante severas sob esle aspecto, as imperiosas
necessidades obrigavam as autoridades a fazerem vistas grossas em relagio a
determinados comportamentos ou atitudes dos professores.

O problema da seleciio de quadros foi uma constante preocupagio da diretoria de
instrucio publica em todo o periodo Imperial. Freqiientemente, ndo havia inscritos aos
concursos abertos para preencher determinadas aulas. Como afirma o presidente da
provincia em seu Relatério em 1886, “Infelizmente continuam ainda vagas outras
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muitas cadeiras, e isto em razdo de ndo se terem apreseniado pretendentes ao
concurso em que foram postas.” (Relatério, 1886a, p. 107)

Um outro elemento que contribuiu sobremaneira para o processo de feminizagio
da instrug@o primdria foi a exigéncia de “dedicagio exclusiva” aos que se dedicavam i
docéncia. Nos diversos regulamentos de instrugdo piiblica da provincia sempre havia
uma série de restrigdes as atividades extra-profissionais dos professores, restringindo-
Ihes oportunidades de exercicio de outra atividade profissional.

O que se observava na Provincia era um lento e gradual, mas continuo, processo
de feminizagiio da docéncia na instrugio primdria. O curso normal, paulatinamente,
passava a ser ocupado por uma clientela predominantemente feminina. E, na medida
que as normalistas detinham preferéncia no preenchimento de vagas, e alguns
privilégios nos eventuais concursos, as professoras “naturalmente” passavam a ser
vistas como as pessoas adequadas para o exercicio docente neste grau de ensino.
Ilustrativo desta lendéncia foi a nomeaciio de 31 professores para a instru¢o priméria
em 1883, dos quais 7 eram homens e 24 eram mulheres (Relatdrio, 1883, p. 6).

A partir da criagio da Escola Normal paulatinamente estruturava-se uma reserva
de mercado ao normalista. A rigor, havendo uma predominincia de mulheres na
escola normal, obviamente estas acabaram por ocupar os postos de docéncia.

Isto se baseava por exemplo no artigo 63 do Regulamento de 1876.

Quando um professor normalista requerer provimento em qualquer escola
vaga e a ella ndo forem candidatos outros alumnos o Presidente da provincia o
nomeard, definitivamente, independente de concurso.

-

E preciso registrar que os professores normalistas remunerados com um saldrio
muito superior ao dos outros professores independente do grau de ensino no qual
atuavam.

E interessante observar que nos cargos de ensino secunddrio, no postos de
inspetores de ensino, nos de diretor da Escola Normal, e nos de Dire¢iio Geral da
Instrugéo Publica havia uma exclusividade masculina.

Em 1883, cerca de uma década da formatura da primeira turma da escola
normal, nota-se que, efetivamente, esta escola passou a determinar o processo de
transformagiio do perfil do professorado da Provincia, mormente do da instrucio
publica. Neste ano, havia em atividade na instrugfio primdria pidblica 307 professores,
dos quais 175 tinham “curso de estudos da Escola Normal” e 132 ndo tinham o
referido curso.

Entretanto, o que se pode observar € que no inicio do funcionamento da escola
normal também havia demanda de professores do sexo masculino, embora sempre em
desvantagem em relag@io ao feminino. Assim, em 1878, havia em atividade no ensino
piblico primdrio na Provincia 88 professores habilitados pela escola normal, dos quais
32 eram do sexo masculino. Particularmente em relagio a fregiiéncia da escola
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normal, dos 164 alunos matriculados apenas 42 eram do sexo masculino. Neste ano,
embora a maioria dos docentes em exercicio na instru¢fio primdria publica na
provincia fossem homens (195), era ja significativo o nimero de professoras (137), o
que atesta a lenta e gradual ascensio da mulher como docente.

Este processo nio estava isento de contradicdes e nem representava uma posigio
consensual, ao contrdrio, eram f{reqiientes as sugestOes emanadas dos diretores de
instrugio piblica no sentido de incentivarem os homens a procurarem a Escola
Normal, havendo inclusive sugesides claramente discriminatérias em relagdo as
mulheres.

Em 1879, Frederico Bier, em seu Relatdrio, caracterizou muito bem tal
procedimento:

J4 no anno passado lembrei a necessidade de conceder-se anualmente a 10
professores inlerinos licenga com vencimentos para cursarem a Escola Normal,
ndo devendo, porém. esses professores ser maiores de 25 annos.

Nio exige o servigo publico que as senhoras, em vista da sua espontanea
affluencia ao estudo, gozem daquelle privilegio; mas quando se o queira conceder,
seria conveniente que fosse com restricgoes e s em favor de pessoas pobres e
notoriamente talentosas.

Em face do limitado numero de pessoas do sexo masculino, que fregiienta a
Escola Normal, parece conveniente que se faculle a todo o cidaddo o direito de
requerer os exames do curso completo da referida Escola, independente de a ter
cursado.(Relatorio. 1879, p. 16)

Esta citagdo € bastanle rica no sentido de evidenciar alguns aspectos da
cosmovisio da época. Uma delas € o fato de, subjacente, existir uma identificacdo de
uma natural propensdo da mulher ao estudo em detrimento da mesma “natural”
resisténcia do homem. As mudangas propugnadas pela administraciio da Instrucio
Piblica visando interferir neste processo baseavam-se na “reluctancia ao estudo que
se nota no sexo masculino” (idem p. 14.)

E preciso ponderar que o fato de, paulatinamente, haver uma hegemonia de
professoras formadas na escola normal passou a afetar a qualidade do processo de
formagdo dos alunos que freqiientavam as aulas do sexo masculino uma vez que havia
forte restri¢éio a que mulheres exercessem o magistério nestas. Segundo ainda Bier,

Também niio me parece conveniente que nas cidades, ¢, em geral nos
lugares mais populosos, as cadeiras do sexo masculino sejio confiados a
senhoras.

A pratica tem mostrado que este systema, que mesmo nos paizes europeus
mais adiantados sé serve no caso de exlrema necessidade, entre nds ainda €
menos admissivel. Até aos 10 annos poderd um menino frequentar a aula do
sexo feminino, mas d’essa idade em diante s6 devia ser governado por homens

|
|
|
i
|
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de caracter, alim de que, cedo, se compenetre dos principios necessarios para
poder, mais tarde, sustentar com energia a lucta pela existencia.(idem, p. 18)

Um aspecto que chama a atengio neste relato, € a apreensdo de uma
caracterizagio masculina de introjecfio no menino de capacidades para “sustentar com
energia a luta pela existéncia”, obviamente questionando a capacidade da mulher
professora de incutir nos meninos tais “capacidades”,

Pragmaticamente, a sociedade vivia um dilema, pois a0 mesmo tempo em que
entendia como conveniente que 0s meninos fossem educados por professores homens,
construia a idéia da mulher como educadora por exceléncia. A questio da escola mista
era um polémica que dividia a elite dirigente. Exemplo disto, foi a preeminéncia deste
tema nas famosas “Conferéncias Pedagdgicas” realizadas no Rio de Janeiro sob os
auspicios do Conselheire Jodo Alfredo em 1873. O mesmo fendmeno que ocorria em
outros paises (Grant, 1879; Fidelis; 1882; Auli, 1869).

Em conseqiiéncia deste posicionamento, a ocupagio do espago da docéncia pelo
sexo feminino na rede de instrugdio primiria da provincia ocorreu pelo gradual
aumento das aulas mistas. Assim, em 1882, havia na provincia 132 aulas providas
para o sexo masculino, 94 para o feminino e 76 mistas. O aspecto que chama a
atenglo € o de que todas as aulas mistas eram ministradas por professoras (Relatério,
1882, p 25-43).

Observa-se que, ji neste periodo, cerca de 60% dos professores eram do sexo
feminino, isto apesar da restrigio de atuacio das mulheres nas aulas masculinas.

Em 1886, frequentaram a escola normal 120 alunos, sendo 44 homens e 76
mulberes. Neste ano foram expedidos 13 diplomas de normalistas 5 homens e 8
mulheres (Falla 1887 p.12). Embora 36,6 % dos alunos fossem homens, indice que,
historicamente, sempre se manteve neste nivel, o que ocorria era que muitos dos
normalistas homens ndo assumiam a docéncia, preferindo outras atividades
profissionais, apenas usando o sistema de aprendizagem da Escola Normal para
adquirirem oma instrugdo diferenciada.

Em seu comentério sobre a situaciio da escola, o diretor Alfredo Clemente Pinto
demonstrou claramente a cosmovisiio vigente em relagio a prevaléncia do sexo
feminino

vé-se igualmente que o numero de alumnos do sexo feminino costuma ser
cento por cento maior do que o dos alumnos do sexo masculino. Este facto, a meu
veér, enconira a sua explicagio em diversas causas, enlre as quaes nio occupam de
certo ultimo lugar as poucas garantias que tem o professorado publico e a
exiguidade dos seus vencimentos. Entretanto esta desigualdade na matricula em
nada prejudica o ensino publico, porquanto, em geral, as alumnas manifestam
durante o curso de estudos mais assiduidade e interesse do que os alumnos, nio
sendo de estranhar que ellas logrem melhores resultados nos exames e venham
prestar melhores servigos 4 instrucgdo publica. (Relatorio, 1888, p. 24)
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Tabela 5 — Distribuicio por sexo dos alunos da
Escola Normal — 1881/87

Ano Masculino Feminino Total
1881 29 70 99
1882 43 74 117
1883 38 68 106
1884 39 78 117
1885 44 34 128
1886 51 75 126
1887 51 106 157

Fonte: Relatdrio, 1888, p. 24

Consolida-se, assim, a emergéncia da professora primdria a partir de um
arquétipo baseado na exclusdo social via saldrio e de exclusiio biol6gica subentendida
na vocagio da mulher para o trabalho docente.

Um dado que chama a atengiio, ao investigarmos a composigao sexista do
professorado do ensino piblico no Rio Grande do Sul, diz respeito 4 sua discrepancia
em relagdo ao ensino particular, mormente o ministrado nas escolas comunitirias
teuto-brasileiras. Assim, em 1933, muitos anos apds a consolidagdo da mulher como
educadora por exceléncia no ensino primdrio piblico, apenas 11% dos 398
professores daquelas escolas arroladas por Rambo (1995, p. 60-74) eram mulheres.

Kreutz apresenta os dados coletados por STRECKER, Hubert , em 1932, “588
professores evangélicos, 401 catdlicos e 73 de escolas mistas [...] Relata também que
destes professores, em tormo de 65% ndo haviam cursado Escola Normal, e que dos
400 professores com Escola Normal 200 a haviam cursado na Alemanha e os outros
200 eram formados respectivamente nos dois Lehrerseminarem do estado, com maior
percentagem para a Escola Normal dos evangélicos” (1991, p. 150). Estes dados
corroboram oufras pesquisas que atestam a importancia do professor paroquial no Rio
Grande do Sul e principalmente sua caracterizagio diferenciada em relagdo ao
professor piblico (Luebke, 1987; Kreutz, 1994). £ preciso ter em mente, nesta
comparagio que a escola normal catélica (lehrerseminar) se estruturou de fato em
1923,

Ao final do Império, o magistério da instrugdo piiblica no Rio Grande do Sul
apresentava-se majoritariamente feminino, e com Curso Normal. Em 1888, dos 337
professores vitalicios, efetivos e interinos 248 possuiam Curso Normal.
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Mais importante do que a feminizagdo do ensino primdrio foi o processo de
feminilizagiio do exercicio de sua docéncia quando consolidou-se o processo de
identificacio entre a natureza feminil e a pratica docente no ensino primdrio.

O processo ocorreu, a rigor, por uma incorporagiio de caracteristicas feminis,
pelo docente e niio pela assungdo de caracteristicas profissionais inerentes ao
exercicio da docéncia pela mulher. Neste sentido, a feminizacio do magistério néo
seria um problema se ndo estivesse acompanhada deste processo de feminilizagao.
Uma feminilizagdo, obviamente histdrica e socialmente construida, que acaba por
encobrir toda a categoria independentemente do género.

Houve, entdo, a reconstrugio de um paradigma do docente que trabalhava com
alunos em séries iniciais identificado com o perfil de mulher que entio povoava o
imagindrio hegemonico: assexuada, vestal, dependente, acritica, ndo-cidadd, etc cujo
“locus™ privilegiado foi a Escola Normal.

Conltraditoriamente, consolida-se também um processo de qualificagio do
profissional da educagdo por meio da assun¢do do curso normal como requisito
fundamental de legitimacio de competéncia profissional e principalmente de reserva
de mercado de trabalho. Esta contradi¢iio precisava ser superada porque representam,
a rigor, dois paradigmas de docentes vinculados obviamente a estruturas sociais
especificas.

No sentido de verificar a evolugdo destes fendmenos (feminizacio e
qualificagdo) investigamos a realidade do magistério estadual no Rio Grande do Sul
na década de 1930. Tal op¢io decorre do fato de que neste periodo no estado finaliza-
se uma época em que o mesmo foi governado pelo Partido Republicano Rio-
Grandense com explicita submissao ideoldgica ao positivismo comtiano.

Como anteriormente afirmamos a literatura tem-se ocupado em evidenciar a
evolugido do processo de feminizagio na drea da educaclo. Sem ddvida, cada vez
mais agiganta-se o processo quase de monopolizacdo da ocupaciio dos postos de
trabalho pelo corpo docente feminino, principalmente no ensino fundamental.

Em consonfiincia, com este processo tem-se observado que o processo de
qualificaciio dos docentes tem apresentado uma evolugio bastante complexa, de
modo a nido apresentar a linearidade e continuidade que de certa forma caracteriza
o processo de feminizacio.

A rigor, mesmo este, que em um dimensionamento mais macro apresenta uma
cerla homogeneidade, caracterizada por uma majoritiria participagio de
profissionais femininos, quando visto em nivel mais micro observa-se grande
heterogeneidade, no sentido de haver distritos e mesmo municipios onde quase a
totalidade dos professores sio do sexo feminino como também hd o inverso.

Desta maneira, dificilmente consegue-se encontrar explicacdes que possam
cobrir a globalidade dos casos e torna-se imperioso que por meio da andlise de
cada caso apresente-se um quadro do que efetivamente ocorreu. Aparentemente
fatores que foram decisivos para acelerar o processo de feminizagio em
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determinado locus em outro teve uma atuagdo indcua ou mesmo atuou em sentido
inverso.

No caso do processo de qualificacdo dos trabalhadores em educacio, no caso
do Rio Grande do Sul, observa-se que ao final do século XIX encontrava-se em um
acelerado processo, a ponto de divisar-se a curto prazo a universalizacio do titulo
de normalista no professorado da rede piblica de ensino do ensino primério.

Entretanto, ao final da Repiiblica Velha, observa-se que a quantidade de
professores “leigos” havia retornado a niimeros de 50 anos atrs.

A questio que se coloca € a de encontrar uma resposta para este processo de
desqualificacio formal. Porque ao final da Repdblica Velha, o estado do Rio
Grande do Sul apresenta um corpo de docentes que trabalham nas séries iniciais
com baixissimos indices de titulacio formal?

Ao final do Império observava-se no Rio Grande que os docentes que
atuavam no magistério de instru¢do primdria apresentavam altos indices de
qualificag@io em termos de escola normal, mormente no que se refere no quadro dos
professores vitalicios e efetivos como evidenciam os dados do quadro abaixo.

E preciso ter em mente, que ao final do Império a tendéncia que se observava
era a de associar 0 processo de feminizagdo ao de qualificagiio profissional. Este
mecanismo decorria fundamentalmente da reserva de mercado que a legislagio da
€poca prescrevia em relagiio ao privilégio que os docentes formados na escola
normal detinham em termos de ocupar as aulas vagas e mesmo aquelas ocupadas
por docentes sem o diploma de normalista.

Tal processo implicou que paulatinamente os postos de trabalho docente
fossem ocupados por mulheres pelo fato fundamental de que estas tradicionalmente
correspondiam a dois tergos dos alunos da escola normal. De outro lado, uma parte
significativa dos alunos masculinos, uma vez diplomados na escola normal, nio
ocupavam efetivamente a citedra, sendo desviados e ou principalmente atraidos
para outros posto de trabalho.

Tabela 6 - Professores de Instrugfio Primdria da provincia do RS por
categoria profissional e formacio na escola normal — 1888

Normalistas Leigos
Vitalicios 53 11
Efetivos 149 11
Interinos 46 62
Contratados 45

Fonte: Relatério 1888
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Um aspecto que chama atencdio, ji no século XIX constatado como
anteriormente afirmamos, é o fato de que na drea do magistério sul-rio-grandense
de primeiras letras, ndo se observa wma grande diferenga entre os saldrios
masculinos e femininos como muitas pesquisas tém apontado em outros lugares.
Neste sentido, por exemplo, Apple & Teitelbaun (1991) e Kliebard (1995), em suas
investigagbes constataram esta pritica nos EUA, e Enguita (1991) na Espanha,
sempre enfatizando a proeminéncia de professores em termos salariais.

No caso especifico dos indices de remuneragio do magistério, no Rio Grande
do Sul, o que se observa é que o que ocorreu foi justamente o contrério, pelo
menos ao final do Império e inicio do perfodo republicano, os docentes femininos
foram os que, a rigor, obtinham os maiores saldrios. Isto ocorria, principalmente
em fungio dos privilégios que o diploma de normalista acarretava. Em principio,
este diploma [azia com que as professoras conseguissem desde logo a efetividade
do cargo, enquanto que os professores que em sua grande maioria ndo detinham
este titulo apenas trabalhavam no magistério em nivel precdrio.

Um aspecto que por vezes lornava o saldrio dos professores homens
suficiente para o sustento familiar, mesmo que precariamente, era o fato de estes,
freqilentemente, trabalharem em duas escolas ou em dois turnos na mesma escola.

Este € outro aspecto que sem divida contribuiu para a feminizagio do
magistério das séries iniciais. Isto €, socialmente permitiu-se 2 mulher a ocupagio
de um turno de trabalho enquanto que nos outros ela continuava a desempenhar
normalmente os outros papéis sociais que tradicionalmente lhe eram atribuidos.

Neste sentido, de forma alguma as tradicionais fun¢ées femininas vinculadas
ao status de mie, esposa e filha ficavam comprometidas, ao conirdrio, a ocupagio
de eventuais espagos publicos como o da docéncia vieram corroborar as mesmas,
40 mesmo tempo que permitia uma espéeie de oxigenacdo nas atividades femininas
por uma ampliagdo de seu locus de atuagdo significando em outras palavras uma
espécie de domesticagiio do espago piblico.

Em termos préticos, este fator significou uma contaminagfio deste setor por
aspectos subjetivos decorrentes de elementos negativos que a atividade privada da
mulher normalmente carrega em uma sociedade capitalista onde apenas o “trabalho
produtive” € valorizado. Na medida em que ocorreu esta “corrupgio”
paulatinamente estes postos de trabalho sdo abandonados pelo homem.

E preciso ter em mente que este processo também n#o ocorreu de modo linear
e global, ao contrdrio, 0 que se observa é que muiltiplas varidveis parecem ter
interferido e com indmeras peculiaridades e ainda com intensidade e diregio
singulares.

Em uma andlise mais empirica, nota-se por exemplo municipios onde os
professores da rede municipal, nas séries iniciais, em 1934 no Rio Grande do Sul
apresentam nitidamente uvm perfil feminino enquanto que em outros hd uma clara
predominincia de docentes masculinos. Se a andlise for mais delimitada ainda
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pode-se aferir que mesmo os dados globais obtidos para os municipios pode
obliterar a efetiva realidade dos fatos. Isto €, hd municipios onde 3 ou 4 distrilos
apresentam uma clara predominincia de algum género enquanto que em outros
distritos hd uma inversio desla situagao.

Entretanto um aspecto que precisa ser salientado é que sem divida um dos
elementos propulsores do processo de feminizagio do magistério no Rio Grande do
Sul foi contraditoriamente a ideologia positivista. Digo contraditoriamente porque,
como é conhecido por todos, esta ideologia caracterizou-se, pelo menos em sua ala
ortodoxa pela assuncgdo da atribuigio de um papel social extremamente vinculado
ao lar & mulher.

Este aspecto pode ser observado por exemplo neste excerto de Miguel Lemos
o grande lider do apostolado positivista no Brasil:

Entre as aberragdes monstruosas a que tem dado lugar uma concepgio
anti-cientifica do progresso, nenhuma deve mais alarmar os coragdes patridticos
do que a pretensio de criar na mulher um concorrente ao homem, abrindo-lhe o
livre acesso das profissdes industriais e cienlificas. O perigo ¢ tanto maior
quanto se apela, consciente ou inconscientemente, para os estimulos inferiores
da natureza humana — a cobiga, 0 orgulho, a vaidade — comprimindo o que hé de
mais nobre em nosso coragdo, — 0 apego, 4 veneragdo, o amor universal, — a
pretexto de melhorar a condigdo feminina nas socicdades modernas. Ergue-se
por estas formas um mundo de rivalidades entre os dois sexos, cuja
consequéncia serd a degradacio feminina pelo cultivo direto desses instintos
egoistas e a compreensio continua desses méveis altruistas. A essa degradagiio
fatal seguir-se-4 0o maior embrutecimento do homem pelos atritos de uma luta
inevitdvel e por insuficiéncia da agio moralizadora da mulher. B desses homens
depravados ¢ destas mulheres decaidas s6 poderd provir uma geragiio
abastardada pela fixag@o na espécie dos vicios adquiridos por tais antepassados.
(Mendes:28)

Entretanto a par disso os idedlogos positivistas obrigaram-se a desenvolver
uma cosmovisio menos ortodoxa atribuindo & mulher também uma missio
complementar na escola aquela que tradicionalmente Augusto Comte lhe reservara
como reserva moral da sociedade, a altruista por exceléncia.

Contudo, como uma espécie de efeito colateral, desenvolve-se a construgdo
de um perfil profissional caracterizado também por elementos bastante
contraditdrios que se antagonizam justamente com a caracterizacdo da categoria
profissional. Constréi-se um professor de cunho eminentemente idealistico cujo
sustenticulo ideoldgico € o da vocagio e seu coroldrio empirico € a abnegagio, o
sofrimento e a doagfio. A rigor, apenas transfere-se para o imbito da escola o perfil
de mulher construido para atuar no recéndito do lar. Reconstroéi-se a feminilizagao
do magistério.
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Tal perfil profissional obviamente, em uma sociedade com as caracterfsticas
da gaicha a época, somente coadunava-se com a mulher. Mesmo porque ao
homem, pela ideologia positivista hegemdnica neste perfodo, estava reservado um
espago associado a empreitadas na drea ptblica de muito maior risco e esforgo fi-
sico e mental.

Este aspecto contraditdrio da ideologia positivista ainda pode ser percebida,
como vimos, em algumas manifestagdes que possufam um certo estranhamento em
relacdo ao fato de mulheres ministrarem aulas para meninos. Subtendia-se que |
pessoas fracas, timidas, ingénuas, etc, ndo teriam condigdes de formar um carater

vencedor nos meninos.

E necessdrio comentar ainda o processo de desqualificagio formal do
professorado das séries iniciais da rede piblica estadual que em minha opinido
deu-se primordialmente pela assungdo pelo governo estadual dos elementos
ideolégicos positivistas vinculados principalmente a idéia da supressio dos
privilégios académicos e da vigéneia de um sistema social estruturado sob o |
estatuto da liberdade profissional. '

Esie aspecto pode se apreendido no seguinte excerto da “Noticia do
Apostolado Positivista” editado pelos positivistas vinculados a Capela Positivista
de Porto Alegre.

... pelo regime da separagio do temporal do espiritual, legalmente no Rio
Grande do Sul, € livre a qualquer pessoa intitular-se doutor, médico, padre, elc.
tanto como intitular-se engenheiro, carpinteiro, ou qualquer outra fungdo pratica,
salvo os casos de crime previstos em lei, cometidos em exercicio dessas
profissdes (p.97) ‘

Corroborando com esta assertiva a Constituigdo Sul-Rio-Grandense de 1891
prescrevia que niio constitufam os titulos académicos qualquer privilégio ou
prerrogativa para ocupar os postos de trabalho da administrago estadual. O tnico
critério deveria ser a competéncia aferida por concurso piiblico.

Tal estratégia parece ter desestimulado a obtengdo do titulo de normalista
pelos eventuais pretendentes em exercer o magistério no Rio Grande do Sul. Dessa
maneira, o que ocorreu na estrutura do magistério das escolas publicas do Rio
Grande, em relagdo ao ensino elementar, ao final da Primeira Reptblica, foi a
constituicio de um corpo funcional caracterizadamente feminino e
“desqualificado™,

Este aspecto é o que demonstraremos agora com dados sobre a situagio do
magistério sul-rio-grandense em meados da década de 1930.

Um exemplo da predominéncia da participagio feminina no magistério sdo os
colégios elementares que, em Porto Alegre, constitufa-se em 100 % de professoras
e que no interior do estado em 95,23 %.

. ]
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Entretanto, pode-se também observar ainda um forte residuo de
hierarquizagdo de género. Processo pelo qual os homens conseguem
proporcionalmente uma melhor participagio em postos de dire¢iio. Assim, nos
colégios elementares do interior apesar de representarem apenas 4,75 % dos
docentes 0s homens ocupam a dire¢do em 33,33% dos colégios.

Mas o aspecto que chama mais atengio € que dos 15 colégios elementares que
tém diretores do sexo masculino 12 (80%) o diretor era o tinico homem do colégio.

Tabela 7 - Corpo docente dos colégios elementares de Porto Alegre
por género e cargo de direcio — 1934

Sexo Feminino Masculino | Total
Docentes 354 0 354
Diretores 8 0 8

Fonte: Almanack, 1935

Tabela 8 — Corpo docente dos colégios elementares do interior do estado do
Rio Grande do Sul por género e cargo de direcio — 1934

Género Feminino % Masculino % Total
Docentes 639 95,23 32 04,75 671
Diretores 30 66,66 15 33,33 45

Fonte: Almanack, 1935

Esta situagiio repete-se nos grupos escolares onde as professoras apesar de
representarem 88,08 % do magistério ocupam 48,88% dos postos de direciio
enquanto que os 11,92% de professores ocupam 43,33% das diregdes dos grupos
escolares.

Observa-se aqui, novamente, a mesma situacio dos colégios elementares.
Pois das 39 escolas que possuem diretores do sexo masculino em 33 (84,61%) o
diretor era o Unico homem da escola. Este dado, por si s6, revela um clara
polarizacdo do poder. De modo geral, eram raros os estabelecimentos escolares
onde houvesse algum homem trabalhando como docente que nio exercesse o cargo
de direcio.
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Tabela 9 — Corpo docente dos grupos escolares do estado do Rio Grande do
Sul por género e por cargo de direcao — 1934

Género Fem. % Masc. % | Vagas % | Total
Docentes 399 88,08 54 11,92 - - 453
Diretores 44 48,88 39 43,33 7] 12,85 90

Fonte: Almanack, 1935

Em relagio as escolas complementares embora também se observe uma nitida
predomindncia da forga de trabalho feminina (73,77%) ndo hd uma falta de
equivaléncia em relagio a ocupagdo dos postos de direcdo. Isto €, de modo geral a
dire¢iio das escolas era exercida por professoras. De certa forma, esta excecio é
reveladora da percepcio que se tinha da natureza das escolas complementares que,
em principio, no inicio eram vistas como uma espécie de sucedineo da escola
normal,

Em nivel global, a rigor, nfic se observa significativa diferenga no corpo
docente que atua nas diversas entriincias’. Nota-se apenas uin pequeno aumento
percentual de mulheres na 3" entrincia em comparagdo a 1" entrincia, embora
aparentemente nio tenha significacio estatistica. O percentual se mantém em torno
de 80% de mulheres contra 20% de homens.

Mas um aspecto que apresenta diferenciagio € o da habilitagdo para o
exercicio do magistério. Percebe-se que hd significativa diferenga entre o corpo
docente em cada entrincia quanto ao titulo de normalista. Enquanto 53,84% dos
professores de 3" entriincia possufam o titulo de normalista apenas 11,06% dos
professores de 1° entrincia estavam na mesma situagio.

Em uma anilise mais acurada nota-se que apenas 3 professores homens
(4,47%) do total de 67 eram formados na escola normal. Enquanto que 49
professores mulheres (21,49%) total de 228 eram formados na escola normal,

Tabela 10 — Corpo docente do magistério do Rio Grande do Sul de escolas
publicas estaduais por género e por entrincias — 1934

Género Feminino % Masculino % Total
3" entrancia 11 84,61 02 15,38 13
2" entrincia 49 80,40 12 19,60 61

¥ Pertencem & 3 entrncia as escolas Jocalizadas dentro dos limiles urbanos de Porto Alegre, Rio Grande e
Pelotas. Pertencem & 2° entréncia as escolas localizadas dentro dos limites das outras cidades do Estado
¢ as que ficarem fora dos mesmos limites até dois quilémetros das cidades apontadas anteriormente e
pertecern a 1 entrancia todas as demais escolas existentes no Estado.
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1" entrancia 174]  77,00] 52] 2300 226

Fonte: Almanack, 1935

Tabela 11 — Corpo docente do magistério do Rio Grande do Sul de escolas
piiblicas estaduais por titulacio e por entrancias — 1934

Titulagio normal % | nnormal % i
3" entrancia 07 53,84 06 46,15 13
2" entrincia 25 40,98 36 59,01 61
1" entrincia 25 11,06 201 88,93 226

Fonte: Almanack, 1935

Mesmo assim, estes dados precisam ser mais esmiucados, € em um outro
nivel de andlise, levando em consideracio o género observa-se que hd uma
predominincia de docentes femininos com curso normal na terceira entrincia

(63,63 %) enquanto que na primeira entriincia este niimero se reduz a 12,75%.

Tabela 12 — Docentes de terceira entrincia por género e
titulacio — Rio Grande do Sul - 1934

Masculino Feminino Total
Normal 00 07 07
Sem normal 02 04 06
Total 02 11 13

Fonte: Almanack, 1935

Tabela 13 — Docentes de segunda entrincia por género e titula¢do — Rio
Grande do Sul - 1934

Masculino - Feminino Total
Normal 02 23 25
Sem normal 10 26 36
Total 12 49 61

Fonte: Almanack, 1935
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Tabela 14 — Docentes de primeira entriancia por género e titulacio —
Rio Grande do Sul - 1934
Masculino Feminino Total
Normal 01 19 20
Seim normal 52 149 201
Total 53 168 221

Fonte: Almanack, 1935

Os dados decorrentes do arrolamento dos professores jubilados no periodo de
1890-1934 (490 professores) permitem inferir que ao final do Império e inicio da
Repiblica o percentual de forca de trabalho docente no magistério estadual
apresentava uma menor participagdo da mulher do que no final da Repiiblica
Velha.

Tabela 15 — Docentes de escolas estaduais jubilados entre 1890 e 1934 no
Rio Grande do Sul, por género

Masculino % Feminino % | Total

Daocentes 157 32,04 333 67,95 490
Fonte: Almanack, 1935

Tabela 16 — Niimero de escolas de ensino primério por género
e area administrativa no Rio Grande do Sul - 1930

Area administrativa Masc. Fem. Mistas| TOTAL
Esc. Federais 33 - 102 135
Esc. Estaduais 37 18 531 586
Esc. Municipais 43 12 2.000 2.055
Esc. Particulares 91 42 1.112 1.245
Total 204 72 3.745 4.021

Fonte: Anudrio, 1931

Em 1929, 51,10 % das escolas estavam sob a administracdo da esfera
municipal. A rede estadual respondia apenas com 14,57 % das escolas. A rigor, é
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preciso ter em mente ao analisar estes nimeros que constitucionalmente cabia as
municipalidades o dever de prover a educagio primdria as comunidades. Entretanto
isto revela também o poder da ideologia positivista que restringia o poder de
ingeréncia no campo educacional ao governo estadual e federal.

Com o declinio do poder do castilhismo/borgismo observa-se no estado uma
crescente participagiio da esfera estadual na gestdo do ensino primdrio. Como €
possivel observar nos dados da tabela n, 17 em 1937 o percentual de escolas
primdrias estaduais jd é de 19,15%.

Ainda em 1937, nota-se a persisténcia de significativo percentual de escolas
sob a administragiio particular. Deve-se ter em mente que o estado jd havia
desenvolvide vérias campanhas de nacionalizagio do ensino, que de modo geral
significavam o fechamento de escolas privadas, mormente nas zonas de
colonizagio alema.

Tabela 17 — Niimero de escolas de ensino primério por género e drea
administrativa no Rio Grande do Sul em 1937

Area administrativa Masc Fem. Mist. Total
Esc. Federais 28 -- -- 28
Esc. Estaduais 33 07 1.093 1.133
Esc. Municipais 78 12 2.803 2.840
Esc. Particulares 84 107 1.722 1.913
Total 170 126 5.618 5914

Fonte: MEC, O ensino no Brasil em 1937, 1937

Tabela 18 — Corpo docente por género e area administrativa no
Rio Grande do Sul em 1930

Area administrativa Masc. Fem. Total
Esc. Federais 50 106 156
Esc. Estaduais 240 1113 1353
Esc. Municipais 930 1223 2153
Esc. Particulares 1059 861 1920
Total 2.279 3.303 5.582 |

Fonte: Anudrio, 1930

Em relagio ao corpo docente, observa-se no decénio uma clara expansio do
nimero de professores vinculados 4 rede estadual. Constituindo-se na tnica rede de
ensino que aumentou o nimero de professores primdrios. Passando de 24,23 % em




1929 para 32,89% em 1937. Tal fato, hipoteticamenle, pode ser atribuido a uma
crescenle absorcio de determinadas escolas particulares e mesmo municipais pelo
estado, a rigor isto ocorria com a instalagiio de grupos escolares.

Um outre dado significativo na radiografia que estamos fazendo deste perfodo é
o fato de que foi na esfera da rede publica estadual que se observou ja em 1930 uma
clara e expressiva feminizagio do professor primirio. Com cerca de 82% dos
docentes femininos, nimero este que se amplia para cerca de 90% em 1940, .

Note que em relagio a rede particular de ensino, ainda em 1930 55% dos
docentes do ensino primdrio eram homens. Em 1940 estes percentual vai se inverler,
sendo que neste ano 56 % dos docentes ji eram mulheres.

Tabela 19 — Corpo docente por género e drea administrativa no
Rio Grande do Sul em 1937

Area administrativa Masc. Fem. Total
Esc. Federais 67 - 67
Esc. Estaduais 304 | 2.692 2.996
Esc. Municipais 1.091| 2.040 3.131
Esc. Particulares 1.257| 1.658 2.915
Total 2.719| 6.390 9.109

Fonte:MEC, O ensino no Brasil em 1937, 1937

Tabela 20 — Niimero de alunos matriculados no ensino primério no Rio
Grande do Sul por género e rede administrativa — 1930

Area administrativa Masc. Fem. Total
Esc. Federais 9.204 1.900 11.104
Esc. Estaduais 28.383 29.688 58.071
Esc. Municipais 43429 32.119 75.548
Esc. Particulares 35.453 27.835 63.288
Total 116.469 | - 91.542 208.011

Fonte: Anudrio, 1930

Tabela 21 — Niimero de alunos matriculados no ensino primarioe no Rio
Grande do Sul por género e rede administrativa -1937
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Area administrativa Masc. Fem. Total
Esc. Federais 1.853 -- 1.853
Esc. Estaduais 39.287 41.517 80.804
Esc. Municipais 55,521 48.184 103.705
Esc. Particulares 43 985 41.343 85.328
Total 140.646 131.044 271.690

Fonte: MEC, O ensino no Brasil em 1937, 1937

Resumindo, o que se pode inferir dos dados € que o magistério gaticho de
escola piiblica de séries iniciais desde meados do século XIX até meados do século
XX ‘“construiu” um perfil sécio-profissional caracterizado por um continuo
processo de feminizagio, embora eivado de peculiaridades regionais, e por um
descontinuo processo de qualificagdo profissional, interpretando esta como a
obtengio do titulo de normalista.

Par e passo com este processo ocorreu o estabelecimento de estratégias
ideolégicas de feminilizagdo associadas a mecanismos politicos voltados a
estimular a desqualificagdo profissional consubstanciados, em especial, na
cosmovisio dominante: a positivista e, a rigor, no principio da liberdade
profissional. Neste sentido, talvez, muito mais importante do que investigar a
feminizagio do magistério seja compreender o processo de feminilizagio do
mesmo, mormente no que se refere as implicagdes associadas ao processo de
qualificagdo/desqualificagdo do profissional da educagio.

Obviamente, estas sdo andlises preliminares que merecem e mMesmo
encaminham para uma série de possibilidades explicativas que precisam ser melhor
investigadas no sentido de apreender as efetivas causas deste perfil e sua relagio
com a realidade objetiva em que estes profissionais estio inseridos.
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CapituLo 4

PROFISSIONAIS DA EDUCACAO, CULTURA ESCOLAR E RELAGOES DE
GENERO: A RELACAO ENTRE 0S INSPETORES ESCOLARES E AS
DIRETORAS DE GRUPOS EM BELO HORIZONTE NA PRIMEIRA
REPUBLICA!

Luciano Mendes de Faria Filho
Faculdade de Educacdo - UFMG

Passadas quase duas décadas desde a Proclamagiio da Repiiblica e da aboli¢éo
da escraviddo institucionalizada, politicos, intelectuais e educadores mineiros
saudavam a realiza¢io daquela que seria tida como a primeira reforma republicana
do ensino publico primdrio que encarnaria, a um sé tempo, o espirito republicano e,
por isso mesmo, o idedrio da modernidade, tais quais eram entendidos por fragoes
importantes da elite mineira ¢ brasileira. Trata-se de uma ampla reforma da
Instrugiio Primdria e do Ensino Normal implantada a partir do ano de 1906, que
dentre outras aspectos importantes, introduzin 0s grupos escolares como forma de
organizar a instrugio escolar em Minas Gerais.

O processo de conslituicio e de legitimagio da nova cultura escolar tinha na
organizagio dos grupos sua estratégia fundamental. Neles, e por meio deles, os
espacos, tempos, sensibilidades, materiais diddticos, livros, processos de controle,
disciplina dos/das alunos/as, dentre outros, estariam simbolizando e instituindo os
modernos processos de escolarizagio.

Como criagdo das condigdes de possibilidade de realizaciio da reforma, ao
mesmo tempo que efetivagdo da mesma, os profissionais e agentes da instrugiio
pablica priméria produziram representagdes de que a mesma significaria uma
ruptura com o atraso e com a desorganizacio da escola imperial. Nestas
representagdes observamos ndo apenas a produgio de uma meméria onde instrugio
anterior & reforma € tida como algo negativo e quase que inexistente, mas também
a vinculagiio da reforma com aquilo que de mais “moderno” se apresentava para os
reformadores mineiros: a organizagiio capitalista do trabalho e a cultura e relagdes
urbanas.

! Este texto é a reelaboragfio de parte de um trabalho maior, apresentado como Tese de Doutoramento 4
Faculdade de Educagiio da USP, sob orientagiio da professora Dra. Marta Maria C. de Carvalho (Faria
Filho, 1996). Foi, primeiramente, publicado nas atas do III Encontro Ibérico de Professores de
Historia da Educagio (Braga, 10-12 de junho/98), organizadas por Justino Magalhdies e Augustin
Escolano.




100

Tanto em relagiio & organizagdo capitalista do trabalho quanto a urbanidade,
0s tragos mais caracleristicos com 0s quais as representagdes escolares trabalhavam
eram a racionalidade das relagdes sociais e de trabalho, a forma de gestio e
controle dos trabalhadores, a divisio das tarefas, as formas especificas de controle
do tempo e ocupagdo dos espagos, dentre outros. Para os profissionais e agentes da
educagiio, a instrugio primdria deveria se identificar como este movimento
renovador, devendo mesmo ser “lida” e organizada desde essas referéncias.

No interior deste processo, como momento do mesmo, produziu-se a idéia de
que 0s grupos escolares representavam wina nova forma escolar, afastada da casa e
separada da rua, onde se poderia realizar as projegdes construidas acerca de uma
cultura escolar que concretizasse o idedrio republicano de formacio de um
trabalbador-cidaddo apto ao trabalho capitalista e & participagdo na vida publica,
ambos organizados segundo as perspectivas da elite cultural, politica e econdmica
mineira e brasileira.

Elemento dos mais fundamentais deste processo, foi o estabelecimento, a
partir dos grupos escolares, do ensino seriado, criando as condigles de
possibilidade de uma crescenle homogeneizacio dos discentes, de uma maior
parcelarizagio e especializagio do trabalho docente, do ensino simultineo e, com
estas, de uma escola de massas em Minas Gerais.

Nio menos importante ¢ o processo de racionalizagio das prdticas
pedagégicas escolares, que sdo objeto de um detalhamento cada vez maior, sendo
crescentemente  formalizadas tendo como referéncia  a “modernidade”
metodolégica representada pelo “método intuitive” e, com esle, novas maneiras de
abordar e entender o processo de ensino-aprendizagem. E preciso que se chame a
atengio, de uma maneira especial, para a crescente afirmagdo da maior
sensibilidade face aos alunos, a seus ritmos e necessidades, como um imperativo
inerente A escola e ao ensino modernos e, dai, como uma das caracteristicas
marcantes das “boas professoras”.

Também os conhecimentos, e as representacdes a respeito dos mesmos, foram
alvos de investimento por parte dos profissionais da educagio escolar que
buscavam escolarizar e ensinar aqueles conhecimentos que melhor atenderiam as
supostas expectativas e necessidades da clientela escolar. Percebe-se, nas disputas
em torno dos conhecimentos escolarizados e escolarizdveis, ndo apenas um
alargamento e complexificagio das finalidades imputadas & educagfio escolar, mas
também que este movimento ocorreu por meio de um lenfto, mas constante,
processo de detalhamento e tentativa de controle sobre o0s conhecimentos
“qutorizados” a serem objetos de ensino na institui¢io escolar.

Realizar o intenso trabalho de produgdo de uma nova e singular cultura
escolar, tendo como referéncia os grupos escolares, legitimd-la e impd-la como
referéncia para o conjunto da instrugdo pablica priméria, foi uma tarefa & qual se
dedicaram, particularmente, dois conjuntos de profissionais: 0 primeiro,
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constituido na sua totalidade por homens, eram os inspetores de ensino, categoria
“profissional” que existia desde inicios do Império, e que se viu sobremaneira
fortalecida pela reforma que introduziu os grupos escolares; a segunda, composta
exclusivamente por mulheres, eram as diretoras, criagdo genuina da reforma e a
qual era debitado, em boa parte, o fracasso ou sucesso dos grupos escolares e,
portanto, da reforma.

Os inspetores escolares como produtores da modernidade pedagégica

No entanto, ao realizar as fungdes que lhes eram impostas pelas
determinagOes regulamentares, os inspetores e as diretoras ndo o faziam
referenciados/as apenas nos textos legais. Neste processo, estes profissionais
produziam representagdes acerca da escola que, extrapolando em muito os proprios
regulamentos e regimentos e redefinindo as préprias fungdes no ato mesmo de
praticéd-las, (re)constréem identidades pessoais e profissionais.”

Em Minas Gerais, a inspe¢io do ensino inicia-se, de forma incipiente, em
meados dos anos 30 do século XIX. Realizada de forma bastante irregular, por
pessoas nomeadas segundo a conveniéncia dos Presidentes da Provincia, durante
todo o século XIX a aciio dos inspetores tinha como objeltivo primeiro tanto o
controle da “criagio, nomeagio ou remog¢do” de cadeiras, quanto a acio dos
professores e das professoras, seja naqueles aspectos referentes a sua idoneidade
moral, seja no que se refere 4 competéncia para o ensino, atributos inerentes, como
o demonstra Arroyo (1985), ao oficio de mestre.

Todas as referéncias encontradas a respeito da inspe¢io nos dio conta que os
inspetores néo conseguiam controlar a aciio pedagdgica do/a professor/a, recaindo
muito mais sobre a fungio social da escola, no que eram secundados pelos
familiares dos/das alunos/as. Assim, adentramos o século XX com um sistema de
inspegio do ensino que ndo dava conta, pois nunca o fizera, de realizar uma fungio
que ndo fosse mais que de visita e fiscalizagdo esporadica as escolas. No entanto,
principalmente nos anos finais do século passado, na realizagiio desta tarefa, os
inspetores foram realizando o fundamental trabalho de produzir e trazer a vista dos

? Uma das estratégias por meio da qual estes profissionais foram estabelecendo e pondo em circulagio
suas idéias e representagdes acerca de seus oficios, da importiincia da instituicio escolar na sociedade
contemporinea e das intimeras inovages que se introduziam e/ou se produziam no campo e nas
priticas pedagégicas em Minas Gerais, foi a produgio escrita de relatérios. Em minha Tese de
Doutoramento (Faria Filho, 1996), realizo uma discusséo sobre a importincia destes documentos para
o entendimento da dindmica de producio e circulagiio das representagdes pedagdgicas em Minas
Gerais, mais especificamente em Belo Horizonte, no inicio deste século.
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gestores do sistema de instrugiio, um diagndstico bastante detalhado da realidade
da educagio mineira,

A maioria dos inspetores eram, sem duvida, muito pouco complacente com as
mazelas do sistema de instrugiio e, imbuidos que estavam da crenga na necessidade
de mudangas radicais ndo poupavam criticas aquilo que eles identificavam como
“alraso” e incompeténcia dos/as mestres/as mineiros/as.

Talvez seja por fornecerem os elementos materiais — relatérios bastante
detalhados, principalmente — as criticas que, de todos os setores sociais, eram
dirigidas ao sistema de instrugio ptiblica, € que os inspetores tenham contribuido,
de forma singular, na preparagdo da lenta remodelagiio da instrugdo primdria
ocorrida nos primeiros decénios deste século em Minas Gerais. Por 1ss0 mesmo,
apesar de nunca terem realizado a contento suas fungoes, seja por incompeténcia,
por cumplicidade com as prdprias professoras em suas faltas e fraudes ou ainda
pelas préprias condigdes em que trabalhavam, conforme o denuncia o préprio
Estevam de Oliveira’, os inspetores tenham conseguido construir uma imagem da
inspecdo como um dos pilares de qualquer sistema de ensino que se aulo
identificasse como moderno ou renovador,

Assim, no infcio deste século, no momento de “amadurecimento” da
convicgio da necessidade de uma “profunda reforma” na instru¢ao piblica e,
mesmo, da lenta construgio dos parfimetros que a nortearam, 4 inspecio € mais
uma vez tida por politicos, educadores e, € evidente, pelos proprios inspetores,
como um dos pilares da mesma. O Secretdrio Delfim Moreira, em seu relatdrio de
1904, refere-se e reforga a centralidade da inspegiio quando afirma que:

U ponto de real alcance para a instrugiio priméria, uma questio visceral e
de iniludivel intuito, é sua esclarecida e vigorosa fiscalizagio. (...) O ensino
primério, com a fiscalizagfio que ai estd, ¢ uma completa ilusdo (Minas Gerals,

1904, p.23)

Materializando e sendo conformado por esta representagio, que de resto, pela
sua repeticio parece ser amplamente compartilhada por politicos e autoridades
mineiras que de alguma forma relacionavam-se com a educagio escolar, o
Regulamento da Instrugio Primdria e Normal do Estado de Minas Gerais, de 1906,

3 Bstevam de Oliveira é um dos mais importanies e respeitados inspetores escolares mineiros do
periodo. A escrever o relatdrio de suas visitas {comissionadas) as escolas cariocas e paulistas, E.
Oliveira realiza uma exiensa e fundamentada critica 2 escola mineira da época. Referindo-se aos
vicios da inspegiio, tal qual vinha se realizando até entio, Estevam de Oliveira di o exemplo de um
inspetor que 'limitava-se a mandar pelo correio, aos profcssores da circunscrigio, minucioseo
questiondrio, com cujas respostas (disto também tivemos prova), naturalmente dadas para prépria
salvaguarda do interessado, fornecia ac govemo informagdes oficiais. E assim caiu, desmoralizada, a
instituigio utilissima da inspegio escolar”. (Oliveira, 1902, p. 165)
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em sua introdugdo, reforca esta perspectiva afirmando gue  a inspecdo, que € a
alma do ensino, serd realizada, ndo por funciondrios indiferentes, mas por pessoal
técnico, susceptivel de apaixonar-se pela causa que lhe vai ser confiada.” (Minas
Gerais, 1906, p.8)

A afirmagfio da crescente importincia da inspegdo, tida j4 como a “alma do
ensino”, nio podendo realizar-se simplesmente pela continuidade do sistema de
fiscalizagdo que vinha se realizando até entdo, quer demarcar a ruptura com este
passado tdo criticado, na produgio de uma identidade para os antigos e,
concomitantemente, para 0§ novos inspetores. Aqueles, tidos como “funcionérios
indiferentes” serdo, no plano da reforma, substituidos “por pessoal técnico,
susceptivel de apaixonar-se pela causa que lhe vai ser confiada”. Bsta identidade
profissional que alia a “técnica” e a “paixdo” serd, nas representagoes escolares que
se produzem neste momento, afirmada como um dos tragos constitutivos nao
apenas dos inspetores mas do conjunto dos profissionais da instrugdo, notadamente
das professoras.

Ao sistema de inspegio, dividido em inspegio técnica e administrativa, foi, na
reforma, confiada uma gama bastante variada de fungdes que iam do controle dos
livros de escrituracio obrigatéria — livros de matricula, de freqiiéncia, de visitas e
de ocorréncias —, passando por uma série de procedimentos de controle do/a
professor/a e do exercicio de sua fungdo, até chegar & definigio dos inspetores
como verdadeiros organizadores da instrugdo publica no Estado.

A chamada inspegio administrativa, que inclufa o controle e O
acompanhamento de todos os atos e as relagdes das professoras com a Secretaria,
era, no ambito do regulamento, fungio determinada mais para oS chamados
“inspetores escolares municipais”, e estes praticamente nenhuma ingeréncia tinham
sobre os processos de ensino propriamente ditos, a nao ser aqueles relacionados
com as festas e comemoragdes escolares. Eram os “inspetores técnicos” o0s
responsdveis pela relagdo mais direta com as professoras, as diretoras e os/as
alunos/as. Assim, a ele cabe verificar “a disciplina, ordem e regularidade dos
trabalhos escolares”, “verificar se 0 programa do ensino primdrio esti bem e
fielmente praticado”, “dar ao professor as necessdrias instrugdes caso verifique ndo
ter ele bem compreendido o espirito do programa”, “‘assistir ao funcionamento das
aulas, indicando ao professor tudo quanto repute necessdrio modificar no método
por ele seguido™ e, finalmente, dentre muitos outros, “inaugurar, sempre que lhe
seja possivel, as escolas de criagdo nova ou restauradas, comemorando 0
acontecimento por meio de atos em que tomem parte os professores, pais de
familia e autoridades locais, salientando o alcance do fato”. (Art. 198)

O regulamento traz, ainda, a obrigatoriedade ¢ as caracteristicas dos relatérios
a serem enviados A Secretaria e um minucioso detalhamento de itens aos guais 0s
inspetores devem estar atentos ao realizarem a visita as escolas isoladas e aos
erupos escolares (Art. 198, 199 e 200).

___4
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Na definicdo das fungdes escolares a serem desempenhadas por “técnicos
apaixondveis”, podemos também observar um avango enorme no processo de
profissionalizacio de categorias especificas no interior do sistema de ensino,
profissionalizacio esta, que, de resto, atingia o conjunto daqueles implicados
diretamente na instrugio publica primdria. A maior profissionalizagéo dos
inspetores, que num processo gradual havia comegado anos antes com a decisiio de
remunerd-los, significou um aumento significativo, em poucos anos, do poder de
intervengdio do Estado na rede publica e particular de instrugo primdria. Neste
sentido, o fortalecimento do poder dos inspetores €, a um s6 tempo, expressio e
possibilidade do poder ordenador do Estado no social. Por isso, os Relatérios dos
Secretdrios do Interior sempre buscardio afirmar que “indtil seria toda e qualquer
reforma si ndo se estribasse num proficuo sistema de inspegdo (..). Sem esta
inspegio ndo hd ensino € nem pode haver escola organizada.” (Minas
Gerais,1911,p.26)

As diretoras dos grupos escolares: organizadoras da instrucio e
produtoras da cultura escolar

Conforme vimos, € a citacio acima o confirma, da agéo dos inspetores no
conjunto do sistema de instru¢do esperava-se, como resultado, uma escola mais
organizada, professoras mais disciplinadas, confidveis e controladas. Ja no plano
da unidade escolar, ou seja, dos grupos escolares, imputava-se a diregéo dos grupos
escolares boa parte da responsabilidade pelo sucesso da nova forma escolar que se
queria implantar. Sobre a diregdo recai algumas das atribuigdes anteriormente
desempenhadas pelos inspetores, além, € claro, daquelas politicas e técnicas
criadas com o proprio grupo escolar. Afirmava o texto do Regulamento:

Compete ao diretor do grupo fiscalizar e disciplinar os alunos, os
professores e todos os funciondrios que servirem sob sua direc¢iio, solicitando do
inspetor escolar as providéncias necessdrias, que esse, por sua vez, pedird ao
governo quando fora de sua algada (Minas Gerais, 1906, art.26).

Em muitas outras passagens do regulamento, e reforgada a concepgio da
dire¢iio como controle. Sem ddvida, ndo apenas para os reformadores, a criagio da
fungdo de diregdo dos grupos escolares significava um momento do processo de
introdugdo, na educagio primdria, de formas mais racionais de ensino, controle e
administragdo inspiradas nos processos de organizagio do trabalho fabril. Se isto,
por um lado, pode ser visto como uma estratégia de tornar presente, de demonstrar,
o carater modernizador da reforma, por outro lado, e no mesmo movimento, faria
com que se afirmasse uma feigdo notadamente disciplinadora, fiscalizadora,




105

ordenadora, para a diregdo dos grupos, tal como o faz em 1908, quando Belo
Horizonte contava apenas com dois grupos, o entio Secretirio do Interior:

O éxilo dos grupos escolares depende, em regra, da sua dire¢io. Os
diretores sdo alma destes estabelecimentos, depende de sua boa vontade, de seus
esforgos, de sua competéncia, de seu patriotismo, a divisiio regular dos trabalhos
escolares, a fiscalizagiio permanente, a uniformidade na execugio dos
programas, o estimulo aos professores e alunos, a ordem, a disciplina e a
higiene, sem o que nio realizam os grupos escolares os intentos de sua vocagio
(Minas Gerais, 1908).

Para a realizagdo da “vocagio” dos grupos escolares, além dessas atribuicdes
assinaladas acima, e de indmeras outras regulamentares, aos diretores incumbia
manter a boa relagiio entre as professoras e aos demais funciondrios, ajudar as
professoras em suas dificuldades, anima-las e, quando o grupo se compunha de até
4 cadeiras, ministrar aulas para uma turma.

No entanto, o processo de legitimagio da diretora frente as outras professoras,
principalmente quando se tratava de grupo escolar criado a partir de cadeiras
autbnomas, jd existentes, nem sempre era ficil. Acostumadas que estavam com o
desenvolvimento do  trabalho com  bastante  autonomia, submeler-se
quotidianamente & fiscalizagfo e ao controle, ao que tudo indica, nem sempre foi
feito sem resisténcia, pois a introdugio e a defini¢fio das fungbes das direloras,
processa-se também pela producio de uma outra identidade para as préprias
professoras.

Ao longo de todo o perfodo estudado, observamos também que, por vezes,
ocorriam situagdes bastante tensas entre diretoras e professoras, muitas delas em
conseqiiéneia de atos administrativos da Secretaria. Veja-se, por exemplo, a
sitnagdo vivida e relatada, por intermédio de carta, pela Diretora do Cesdrio Alvim,
em 1915:

Pelo fato do governo facultar, &s vezes, o ponto em suas reparticées em
comemoragdo a uma dala ou como homenagem a alguma personalidade de
destaque, ficam as diretoras dos grupos escolares em posigiio melindrosa com
relagio as professoras que se aproveitam desta concessio para nio dar aula.

Ainda ontem uma professora faltou propositalmente ao grupo, dizendo
considerar injusto o desconto que porventura sofrer por essa falta. Em
compensagdo as outras sem protestos e de boa vontade cumpriram suas
obrigag@es. E pois, para ter uma orientagdo a esse respeito ¢ poder proceder com
equidade de hoje em diante, que tomo a liberdade de pedir-vos que me mandeis
instrugOes nesse sentido, sempre que ocorrerem dispensas idénticas. (Minas
Gerais, 19153)
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Neste contexto, relatos como este abaixo, da diretora do 4° grupo, dizendo
dos resultados da organizacio do grupo, deve ser percebido como uma realizagao
de uma a¢iio de produgiio de consensos no interior da prépria instituigo escolar.

As professoras que a principio eram rebeladas no cumprimento de seus
deveres, tornam-se fiéis no desempenho das suas funcdes, cumprindo, assim as
exigéncias do regulamento, em vigor.(..)

Cumpro o dever de levar ao conhecimento de V. Excia. que sdo dignos de
louvar todos os que trabalham nesta casa de ensino, pela sua obediéncia, esforco
e dedicagio com que, atualmente desempenham as suas respectivas fungdes.
(Minas Gerais, 1911a)

Se, por um lado, podemos vislumbrar af a rebeldia e o resultado do trabalho
da organizagiio escolar — via diretoria ¢ inspetores — néo menos digno de nota € o
fato da diretora passar a cumprir um papel importante de legitimagiio das
professoras e dos funciondrios diante da Secretaria. Com isso ela estd, ao mesmo
tempo, legitimando o préprio grupo escolar ao qual dirige.

O fato, por exemplo, das professoras continuarem, mesmo NOS Zrupos
escolares, donas de suas cadeiras®, impunha as diretoras a tarefa de produzir um
sentimento de perfenga, que viesse substituir, ou combater, antigas formas de
ligacio das professoras com suas escolas isoladas. As diretoras, de forma bastante
competente, passam a atuar entdo, no sentido de que as professoras nao se
identifiquem mais com a sua cadeira, mas com o seu grupo escolar, O texto abaixo,
produzido em 1911, relata a consciéncia que tinha deste processo a diretora do
Grupo Escolar Bardo do Rio Branco:

Folgo em consignar que cste grupo continua em franca prosperidade,
sendo que os trabalhos correram regularmente ¢ 0 aproveitamento dos alunos foi
realmentc grande, devido, em parte, a algumas auxiliares que compreenderam o
seu papel de educadoras zelosas de seus nomes ¢ do estabelecimento em que
trabalham. (Minas Gerais, 1911)

Nio deve ter sido sem dor ou crises, externalizadas na forma de recusas,
absenteismo ou afrontas declaradas, que as professoras encaravam as mudangas
que vinham ocorrendo. Se, como diziamos anteriormente, a sorte de uma cadeira
de instrucio priblica, organizada numa escola isolada, dependia em boa parte do
bom nome da professora junto as familias, pois somente isto garantia a freqiiéncia
dos/das alunos/as, agora é preciso velar também pela sorte de um estabelecimento
que a professora individualmente jd ndo controla.

& & 5 oyy . Coe . . . PR : P
Cadeira” era a forma juridico-institucional de existéncia de uma escola isolada e, esta ultima, era
geralmente constiluida de uma dnica turma, dividida em viras classes de acordo com o grau de
adiantamento dos/as alunos/as.
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Agindo de forma mais ou menos consciente, as diretoras vio continuar
argumentando em torno do nome, a zelar, de cada professora, no que elas estio
utilizando de um referencial fundamental para a forma de organizagzo anterior; ao
nome, elas passam a acrescentar, no entanto, a propria instituicio, de tal forma que
a reputacdo de um estd indissecidvel da do oulro.

Em certas situagdes, a defesa da reputaciio do estabelecimento, bem como a
falta de controle sobre a organizacio do estabelecimento de ensino, atinge as
préprias diretoras. Elas vEem nisso, além de um grande Inconveniente, uma certa
ruptura com momentos anteriores de suas préticas, enquanto professoras, em que
era possivel “agir livremente” e ter um maior controle sobre o espago de trabalho.
Estas eram algumas das preocupacdes da diretora do 3% grupo que, durante cinco
(05) anos (1909-1914) funcionou, no mesmo prédio que o 2° grupo escolar. Ela
assim o expressa em 1913:

Habituada a agir livriemente e a trabalhar em prédio no qual nio se via
sequer um risco nas paredes, hd quatre anos trabalho coagida e contrariada em
uma casa de instrugdo que me envergonho de receber visitas que de 1d saem
sempre mal impressionadas com a falta de asseio que se nota nas paredes e
carleiras, todas rabiscadas, escritas e salpicadas de tinta, compartilhando também
0 37 grupo desta desordem e sem poder provar que os seus alunos em prédio
préprio, fiscalizados como sdo, seriam incapazes de proceder desta forma. (...)

Sejam quais forem as condi¢des de um prédio, haverd sempre e nas coisas
que parecen mais insignificantes, o grande inconveniente de funcionar nele duas
diretoras com os mesmos poderes, porém responsiveis indirelamente pela ordem
geral do estabelecimento, porque a aparéncia exterior sendo uma s6, 0 povo nio
pode fazer distingio de responsabilidade de cada um dos grupos distintos,
interiormente, s quanto s professoras ¢ alunos, havendo sempre alguma parte
em comum. (Minas Gerais, [913)

Levando em consideragfio que os grupos escolares sdo concebidos como
espeticulo da ordem e da disciplina, onde a “boa aparéncia” € condigio
fundamental para ser “bem visto”, este e outros relatos desta diretora parecem
demonstrar, de certa forma, niio apenas as dificuldades encontradas para o
estabelecimento da nova forma escolar, mas também as apreensdes, as frusiraces
e as incertezas das pessoas envolvidas. Os grupos eram instituigdes para serem
vistas e desejudas pelo povo, no entanto, dependendo do “espeticulo”, ele podia
nao gostar do que via.

Estar na posicio de diregio do grupo escolar, implicava, como estamos
vendo, ir aprendendo quotidianamente a lidar com os conflitos, indefinicdes de
papéis e, sobretudo, com o nfo reconhecimento da especificidade e ritmos préprios
do aparelho escolar. Neste sentido, ao ser “praticada” pelas diretoras, a fungio de
diregéio acaba por assumir, como temos visto, ao lado da fiscalizaciio e controle, o
papel lundamental de organizadoras da instrugdo piblica primdria. O relato da
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diretora da Henrique Diniz, abaixo apresentado, vem corroborar com nosso ponto
de vista, demonstrando o quanto a prética da dire¢do implicava na realizagio de
ambas as funcdes, indicando, inclusive, o quanto as diretoras estavam envolvidas
na producfio de uma identidade para o profissional da educagdo que, tal qual aquela
pretendida aos inspetores, realiza-se mediante a conjugagio da competéncia técnica
e do “entusiasmo” e “amor” s suas fungdes.

Empreguei lodos os meus esforgos para que o ensino analitico intuitivo, de
acordo com os principios, métodos ¢ processos da pedagogia moderna, fosse
posto em pratica por todas as professoras. A fim de despertar-Thes o entusiasmo
¢ o amor & profissio, que segundo a opinido do alisado moralista C. Wagner, ¢
indispensdvel para o bom desempenho daquela, conforme suas palavras textuais:
‘Aquele que ama as suas fungdes caminha s6; ndo ¢ sé inidtil constrangé-lo, mas
seria impossivel desvid-lo’, convoquei reunides para palestras e leituras
pedagdgicas. Esta medida alcancou, em parle, o fim almejado por mim (Minas
Gerais, 1916)

E preciso, ainda, [risar que a figura do diretor € elemento central da
argumentagio em termos de uma melhor organizagiio do ensino. S@o os inspetores
aqueles que mais vezes reforgam esta perspectiva que, nio por acaso, daparece
reiteradas vezes na defesa que fazem da necessidade de organizar oS grupos
escolares em substituigio as escolas isoladas existentes. Como se observa abaixo,
num primeiro momento, 0 inspetor busca demonstrar a relagiio entre as escolas
isoladas e a diminuicio da matricula e a freqiiéncia para, em seguida, alirmar a
necessidade dos grupos e, por meio deles, de uma “direcao criteriosa”’, numa quase
identificagfio daqueles com esta.

Tomo a liberdade de lembrar a V. Excia., de nove, a conveniéncia de
transformar em Grupos Escolares as escolas (do Calafate, da Lagoinha e da
Coldnia Bias Forles). Esta medida que lerd grandes vantagens para o ensino
lorna-se urgente...

Esti acontecendo no presente ano o mesmo dos anos anleriores, caso por
mim j previsto: é a diminuigdo de matricula e freqiiéncia, fato que, pense, nio
se dard se aquelas escolas tiverem uma diregio criteriosa e inteligente.(Minas
Gerais, 1911)

O passo seguinte da construgio do argumento do inspetor, ¢ a busca de apoio
e reforgo em outras experiéncias de escolas “agrupadas” onde houve um aumento
da freqiiéncia, terminando por concluir que:

E justo porlanto, que se V. Excia, julgar oporluno prestar mais este servigo
A instrugdo, elevando a grupo cscolar as Escolas do Cardoso, ndo recuse também
esse beneflicio as do Calafate ¢ Lagoinha, cujos professores, na sua quase
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lotalidade, sdo merecedores de promogio pelo zelo e dedicagio ao ensino, fato
que tenho o mdximo prazer em revelar e que se patentcia na grande freqiiéncia.
(Minas Gerais, 1911)

A organizacdo do grupo, como substituicio ou destituigdo das escolas
isoladas, significava pois, para quase todos os envolvidos com a educag@o escolar,
uma elevagio das cadeiras a grupo escolar e uma promogdo das professoras. Era,
como estamos demonstrando, o processo de criagdo e imposicdo das novas formas
de “educacdo escolarizada”, onde cada vez mais perdia a legitimidade as formas
mais auténomas de gerir a propria ocupacio, tal como ocorria, por exemplo, nas
escolas isoladas.

Inspetores, diretoras e professoras: relacoes de género e conflito de
interesses

A cria¢do do cargo de diretora nos grupos e a defini¢gio de suas fungdes,
ambas ocorridas com o Regulamento (1906) nio significou de imediato, a
delimitagdo da identidade profissional dofa diretor/a. Durante um bom tempo
assistimos a uma indefiniciio de papéis muito grande, principalmente na relagio
destes/as com as professoras e, ocasionalmente, com os inspetores, conforme
veremos mais a frente. Para se perceber o quanto era grande esta indefinigdo basta
dizer que, certa ocasido (1911), o inspetor responsdvel pela fiscaliza¢do do 4° grupo
escolar da Capital, em seu relatério & Secretaria, disse que a diretora num
determinado dia, fora substituida pela porteira do grupo. A Secretaria reagiu ao
fato determinando cessar imediatamente a irregularidade. Por sua vez, a diretora
reagiu argumentando que a porteira ficara apenas tomando conta da turma
enquanto ela se ausentara. No relatdrio seguinte o inspetor conclui dizendo que
aproveitou “a oportunidade e disse a diretora com franqueza que aos bons servigos
prestados ao grupo deveria juntar mais este: ser sempre a primeira a chegar e a
dltima a sair, do que considero um dever para todos os diretores”.

Como que querendo simbolizar a centralidade da fun¢fio de diretora na nova
forma escolar e, a0 mesmo tempo, demarcar claramente a importincia dos grupos
escolares no cendrio da cidade, os politicos mineiros responsiveis pela instrugio
primdria vdo buscar nomear para o exercicio da fun¢fo, principalmente nos (rés
primeiros grupos, mulheres de reconhecida competéncia e grande capital politico e
cultural. A diretora do 1° Grupo era Helena Penna, oriunda de uma das familias de
maior influéncia politica do Estado e com passagem/viagens pelos Estados Unidos.
Mais interessante € a historia da diretora do 2° Grupo, uma das mais respeitadas
pelos inspetores e que mais se impunha aos mesmos. Ela era Maria Guilhermina
Loureiro de Andrade, sobre quem Cactano de Campos, em carta a Rangel Pestana,
(20/03/1890), tecia os seguintes comentirios:
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Depois de uma luta que talvez lhe possa contar um dia, descobri por
intermédio de Dr. Lane, da Escola Americana — a quem ficarei eternamente
grato, pelo muito que tem se interessado pelo éxito de nossa reforma -, uma
mulher que mora af no Rio, adoentada, desconhecida, ¢ que esteve quatro anos
estudando nos Estados Unidos. E uma professora, diz Lane, como ndo hd
segunda no Brasil e como nio ha melhor na América do Norte.

Estudou 14, sabe todos os segredos do método, escreve compéndios, sabe
grego, latim, em suma ¢ a avis-rara que eu buscava. Escrevi-lhe. Mostrou se boa
alma, com grande [amflia a sustentar ¢ ndo podendo vir para cd sendo com
5008000 mensais. No mais, muito entusiasmada pela reforma. Consegui do
Prudente o Centrato. Aqui comega o Prudente a brilhar. Confesso que estou
cativo dele. Comao vé, nio é sem razio. A mulher do Rio (D. Mana Guilhermina
Loureiro de Andrade) vem, pois, reger a aula de meninas da escola-modelo.
Chegard aqui antes do fim do més. (Reis F,1981,p.48)

Por processos que nio conseguimos apurar quais foram, D. Maria
Guilhermina acabou vindo a dirigir o 2° Grupo Escolar da Capital desde sua
fundacio (1908) até 1918, ano em que se aposentou. Aqui, como em Sdo Paulo na
dltima década do século passado quando assumiu, ao lado de outra mulher, Miss
Browne (“mulher-homem” segundo Caetano de Campos), a regéncia das aulas
femininas da recém criada Escola-Modelo, ela veio a assumir os encargos de
diretora ao lado de outras mulheres, pois, na Capital, somente estas foram
designadas para os cargos de direcdo.

Nio era regra-geral escolher mulheres para a diregéio dos Grupos. Em muitos
estabelecimentos do intericr o cargo era ocupado por homens. Ndo sabemos ao
certo as razdes que levaram os Secretdrios do Interior a nomear somente mulheres
para a direciio dos grupos escolares da Capital. Podemos, no entanto, aventar a
hipétese de que uma das principais razdes foi de cunho politico e tinha como
intencionalidade primeira prestigiar e fortalecer as mulheres como as profissionais
da educacgdo escolar. Basta lembrar que, a excegdo do professor de “trabalho
técnico primdrio”, a totalidade do professorade da instrugfo plbica primdria da
Capital, era constituida de mulheres.

No entanto, muitos dos inspetores nio consideravam a decisio como
acertada, defendendo mesmo, em alguns casos, que a escolha de mulheres para a
direcdo dos grupos era algo nocivo ao ensino e a boa organizagio do
estabelecimento. Acreditavam eles que por ser a diregio um cargo que, para
exercé-lo, seria preciso que a pessoa fosse enérgica, disciplinada e se fizesse
obedecer, ele seria melhor exercido pelos homens.

A apreciacio dos inspetores a respeito das diretoras ¢ sempre colocada no
interior de andlises de certas situag@es complicadas vivenciadas no grupo escolar.
Foi assim no episédio, anteriormente retratado, da “substituigio” da diretora do 4°
grupo pela porteira. Também o foi no episddio que aqui nos interessa.
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Em 1910, a diretora do 2° grupo escolar expulsou dois alunos visto ter,
segundo a mesma, “esgotado todas as penas disciplinares para corrigi-los”. Ocorre
que esta penalidade ndo poderia ser imposta pela diretora e sim pelo Diretor da
Instrugdo. Justificando zelar pelo cumprimento da legislag@io e parecendo discordar
do .ato, o inspetor responsdvel pelo grupo realiza uma “conferéncia” com o
“Diretor da Secretaria” e este ordena que sejam suspensas as expulsdes. O episddio
“fermina” com o inspetor chamando os meninos fazendo-lhes ver a incorrecio de
seus procedimentos, “aconselhando-os tratd-la (a professora) com afeto, carinho,
delicadeza e portarem-se bem, nfo sé na aula, como na rua, depois de terminados
os trabalhos do grupo”.

No entanto, ao relatar o episédio no seu relatdrio o inspetor acrescenta:

Este fato vem corroborar o que jé tive ocasido de dizer em meu passado
relatério: falta de ordem e disciplina no estabelecimento. Os grupos escolares, a
meu ver, devem ser dirigidos por homens e ndo por senhoras, estas ndo tém a
energia e forga de vontade que se fazem precisas para imprimir-Thes boa diregio,
ordem e disciplina, sacrificando, muitas vezes, os interesses gerais ao capricho
pessoal. (Minas Gerais, 1910)

As mulheres, além de faltar “energia e forca de vontade”, ainda soma-se o
fato de que niio conseguem separar os interesses coletivos daqueles pessoais. Num
mesmo episodio, o inspetor ndo apenas desqualifica e deslegitima a acfo da
diretora — fazendo-a rever a decisio — mas desqualifica a prépria pessoa (mulher)
que ocupa a diregdo. Para ele este episddio € apenas uma amostra da regra geral
pois, em principio, a mulher ndo tem condigdes de assumir direcdo da escola. Esta,
somente aos homens cabe,

Nio estamos observando aqui somente uma tensa relagdo entre homens e
mulheres num periodo determinado de nossa histéria da educagio escolar. Percebe-
se, fundamentalmente, que as relagdes de género sfo, também, maneiras de
significar as relagdes de poder entre sujeitos posicionados distintamente no campo
educativo. Nestas relacdes disputa-se a direcfio e a legitimagio de concepgdes
acerca do educative escolar, ¢ no seu interior, a respeito dos tragos, das
caracteristicas e competéncias identificadoras de seus/suas profissionais”.

Por um lado, eram os inspetores buscando, ao méaximo, controlar as diretoras
no exercicio de sua fungio e, no mesmo movimento, impor-lhes suas concepgdes
acerca do educativo escolar. De outro, eram as diretoras niio apenas se defendendo
das investidas dos inspetores mas também, e por vezes fundamentalmente,

* A respeito da questio das relagbes de género, magistério e processos de prolissionalizagio docente
ver, além dos outros textos que compdem esta coletinea, o excelente trabalho de revisio bibliogréfica
de Hypolito (1994).
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explicitando o quanto era iluséria, sem sentido e de pouca utilidade as cobrangas
dos inspetores.

Em boa parte das vezes séio as observacSes produzidas, por escrito, pelos
inspetores em seus relatdrios de visitas que dio lugar a tensdes e discussdes. Certa
ocasifio (1910) a diretora do 3° Grupo Escolar fica sabendo que o relatério do
Inspetor para a Secretaria continha criticas ao grupo por ela dirigido e, ndo
concordando com o teor das mesmas, escreve uma carta ao Secretdrio. Depois de
dizer que “o inspetor, para mostrar excesso de cumprimento de dever”, ndo levou
em conta as especificidades do grupo que dirige (3°), dentre as quais destaca-se o
fato de funcionar, no hordrio de 7 &s 11 horas, no mesmo prédio que o 2° grupo, a
diretora afirma:

Nio € o bastante que um inspetor técnico oficiec a um professor ou a um
diretor, chamando-lhe a atengfio para suas faltas; é preciso também que ele
concorra com o seu auxilio, procurando vencer as dificuldades com que o
professor luta. Eu me acho nestes casos; estando esgotados todos os meios
possiveis para vencer que os alunos as 7:30 jd estejam recebendo as primeiras
ligBes, principalmente no inverno, precisava que o oficio do inspetor viesse
acompanhado de conselhos que, ao menos, suavizassem o desgosto que me
causaram as suas informacdes. (Minas Gerais, 1910)

Reagindo ao que chama “excesso” do inspetor, a diretora torna explicita a
tensdo que marca a relacio entre estes profissionais no sistema de ensino e, ao
mesmo tempo, chama a atencdo que tanto quanto inspecionar, fiscalizar ou
controlar, deveria fazer parte do oficio de inspecio a intengio de ajudar as diretoras
e professoras nas dificuldades por estas encontradas. Dai a cobranca de que os
inspetores devessem ser, também, conselheiros.

Se a relag@o entre inspetores e diretoras jd nio era tdo trangiiila, menos ainda
parece ter sido com as professoras, aliadas ou ndo as diretoras. Indicadores disto
podem ser encontrados tanto em documentos produzidos pela prépria Secretaria do
Interior quanto por manifestactes das diretoras e professoras. No primeiro caso,
um documento bastante contundente € uma circular de 21 de dezembro de 1910,
enviada aos inspetores de todo o Estado. O teor dela € o seguinte:

. 0 fato que, nos relatérios quinzenais, os inspetores técnicos, como ¢
natural, se exprimam livremente acerca de cada escola, descrevem
minuciosamente o seu estado, as irregularidades nela existenles, que pedem
corretivos, revelam fatos que, no dominio desta Secretaria, avolumam-se e
revertem em oficios aos professores. Estes, quando sdo chamados ao
cumprimento do dever, em virtude das informagdes contidas nos relatdrios, vém
defender-se oferecendo como documento, cerlamente de alto valor, os préprios
termos de visitas lavrados pelos técnicos; deste modo, cria-se uma atmosfera de
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incertezas em lorno da administragio, que, nessas circunslancias, se vé
embaragada para manler o seu ato ou dar razio a quem a tem.

E conveniente, pois, que d'ora avante o termo de visita ndo contenha outras
declaragbes que sejam a época em que aquela se efetuou, o nimero de alunos,
matriculados ¢ presentes e a declaragio de terem sido ou nio encontradas
irregularidades. (Circular aos Inspetores, em 21-12-910)

Esta circular revela-nos o quanto era, na prética, muito delicada a situaciio e
fungilo dos inspetores. Cobrados, por um lado, pela Secretaria para que realmente
exercessem com rigor e profissionalismo a funco de inspecio, nio se deixando
enganar ou compactuar com as professoras e diretoras, por outro, era preciso que
eles conservassem uma boa relagio com estas ltimas pois esta era a dnica
possibilidade de contribuirem na organizagio do ensino e na mudanca das
concepeoes e das préticas que vinham condenando. Esta necessidade ou vontade de
serem fiéis aos dois lados, essa ambigiiidade, acaba por marcar a prépria produgio
dos relatérios e dos registros deixados com as professoras e diretoras.

Chama-nos a aten¢fo, também, a solugio encontrada pela Secretaria para |
resolver os conflitos, solucfo esta que, sem duivida, visava a fortalecer o controle & ]
fiscalizagio, Utilizando-se de uma tnica circular, de uma acfo “administrativa”, o
orgdo central do sistema de instrugfio, ao determinar que apenas informacdes
irrelevantes para as professoras e diretoras ficassem registradas nos
cstabelecimentos, reduz drasticamente o poder de intervencdo, de defesa ou
reclamac@o destas profissionais junto 2 Secretaria do Interior.

Outras vezes, os proprios técnicos lotados na Secretaria € que, buscando f
responder a “pressdes” de sujeitos sociais externos ao sistema de ensino, intervém \
no campo da educagiio escolar, causam confusiio e reforcam a animosidade das
professoras e diretoras frente a4 burocracia. Em carta enviada ao Inspetor Gomes
Horta em 5-3-1912, a diretora do 2° grupo escolar afirmava: =

Recebi o ndmero de ‘A Tarde’ que enviou-me, onde se acha uma acusagio
inqualificivel ao grupo que dirijo. Principia o articulista censurando-me por niio
dar substituta & professora que falta, Si ele entendesse de ensino, saberia que por |
faltar uma professora um dia ou dois, € impossivel dar-se-lhe substituta por nfio
haver a mio pessoal destinado a esse fim.(Minas Gerais, 1912)6

Nio entendendo de ensino, o articulista ndo percebe, argumenta ainda a
diretora, as dificuldades e os inconvenientes de os/as alunos/as das professoras que
faltam ficarem na sala de outras professoras, trazendo prejuizos para a “classe” que
os/as recebe e ndo ajudando-os/as em nada. O argumento e a defesa da diretora sio
construidos pela tentativa de desqualificacdo do interlocutor, utilizando-se aqui a

% Infclizmente, niio encontramos, nos arquivos pesquisados, nenhum exemplar do jornal A Tarde, citado
pela diretora.

|
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mesma estratégia acionada por ocasido das reclamagdes apresentadas pelos pais
das crianca a respeito dos grupos.

No entanto, desconsiderando os argumentos da diretora, no dia 05 de abril ¢
publicado no Minas Gerais o extrato (resumo) de um oficio “recomendando, ao
inspetor, providenciar de modo a se manter a regularidade da freqiiéncia e
assiduidade das professoras as classes” do 2° grupo.

Em resposta a este oficio, as professoras se mobilizam e, com anuéncia da
diretora, escrevem ao Secretdrio do Interior, uma carta nos seguintes termos:

Tendo saido publicado no expediente dessa Secrelaria, no Minas Gerais do
dia 5 do correntc més, o resumo de um oficio, dirigido ao nosso inspetor,
recomendando-The zelar pela assiduidade das professoras do 2° grupo, vimos
com muito Tespeito, protestar a bem de nosso rigorose cumprimento de deveres,
visto nos parecer estar a Secretaria mal informada a esse respeito. Para evitar
reclamacgdes de qualquer espécie, desde o ano passado nOS TEVEZAMOS
semanalmente em turmas; uma hora antes dos trabalhos escolares nos achamos
no Grupo, e o primeiro aluno que chegue, cstd sob nossa vigilancia. Nio
podiamos, indiferentes, ler e aceitar a recomendagio a0 nosso inspetor, €, com a
devida permissdo de nossa zelosa diretora, resolvemos dirigir a V. Excia,,
sempre justiceiro, nosso protesto, pedindo-lhe ao mesmo tempo nos desculpe e
que levante de seu espirito qualquer suspeila a nosso respeito; garantindo-nos
nossos direitos sempre que for mister; e contando com a vossa boa vonlade e
extrema dedicagio & causa a que nos CONSAZramos.

O tom de aparente subserviéncia do tltimo pardgrafo, nao esconde o teor de
protesto contido na carta. Tanto é que os técnicos lotados na Secretaria, com intuito
de buscar uma “saida honrosa” para a situacfio, acabam por produzir um despacho
bastante paradoxal:

Nio vejo motivo para que as professoras do 2° grupo da capital sc
mostrem melindradas com o oficio acima datado. Da sua leitura verifica se que a
regularidade de freqiiéncia dos professores as classes existe, tanto que V. Excia
mandou manté-las e s6 se mantém aquilo que existe.

E por demais evidente que ndo era esta a conotagio do oficio. Na verdade,
desconfiados que estavam das professoras, nada mais fizeram do que acionar os
canais de controle de que dispunham. Aqui, é preciso notar que o reforgo trazido
pela reforma & aglo dos inspetores e a introdugiio da categoria dos diretores nos
grupos escolares, significou uma maior divisdo das fungdes no interior do sistema
de ensino e a possibilidade de um maior controle sobre o préprio professorado.
Nisso concordamos com Arroyo (1985, p.202) quando afirma:

Esta divisio de fungdes era pouco marcante no sistema de instrugio. As
funcdes de diregiio se concentravam de fato nos drgfios centrais, porém, quase




115

que exclusivamente para controlar as normas de criagio, nomeagio ou remogio.
O controle do trabalho ficava impossivel. A novidade da nova reforma estd em
pretender controlar mais do que a simples criagdo ou suspensiio de cadeiras.
Pretende controlar o produtor da educagio enquanto trabalhador. Os 6érghos
centrais tentam se redelinir na sua fungio. Nao serio mais eficientes no que
faziam, mas tentardo alargar sua [ungdo no controle da fungiio social cumprida
pela escola.

No entanto, a prépria organizagiio do trabalho e a aglio das diretoras, ao
possibilitar a constitui¢do de um coletivo, possibilitava que a defesa de direitos
deixasse de assumir a conotagio de uma reclamagdo individual. Assim, a
afirmacdo que fazia Estevio Leite de Magalhdes Pinto, Secretdrio do Interior, em
1910, dando conta de que nos grupos escolares, “a reuniio cotidiana dos
professores, levando-os & troca de idéias sobre o ensino, a nobres estimulos e
emulagdo, € meio eficaz de alentd-los ao trabalho e de aperfeicoarem
Teciprocamente”, parece nio indicar uma consciéncia de que essa mesma reuniio
produz um “sujeito coletivo” a partir das identidades dadas ou construidas no
processo de trabalho e no mundo social como um todo.

Nesta perspectiva, os episédios anteriormente relatados podem ser vistos,
também, como momentos da dificil e sempre tensa relagio entre as professoras e as
diretoras, de um lado, e os inspelores e técnicos da Secretaria, de outro. Neste jogo
disputa-se a melhor e mais legilima maneira de organizar o grupe ou a escola
isolada, de dividir os/as alunos/as por turma ou classe, de ensinar, de dividir o
tempo, de selecionar os conteddos a serem (ransmitidos, dentre outros muitos
aspectos que acompanham o longo processo histérico de criagfo e fortalecimento
da cultura escolar. Mas ndio apenas isto. Nestas relagdes, luta-se por direitos,
impdem-se limites ao controle e constroem-se identidades profissionais.
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CariTuLo b

MEMORIA E ENSINO: FORMAGAO DOCENTE, TRAJETORIAS
PROFISSIONAIS E PRATICAS PEDAGOGICAS PELA VOZ DE
ANTIGAS PROFESSORAS PRIMARIAS (RS, 1930-1960)

ELIANE PERES

FACULOADE DE EDUCAGAD - UFPEL

A memoria é um trabalho. Como atividade, ela refaz o passado
segundo os imperativos do presente de quem rememora, resignificando
as nogdes de tempo e espago e selecionando o que vai e o que nio vai ser
‘dito’, bem longe, naluralmente, de um cilculo apenas consciente e
utilitdrio (Angela de Castro Gomes, 1996, p.21).

Engracado! Achei que n@o ia lembrar de nada, T4 vindo a
memdria! As coisas passadas a gente guarda, lembra melhor, De ontem
eu niio lembro quase nada! (D. Jolanda, 74 anos).

Desde que o uso de fontes orais ganhou status documental para a pesquisa
historiogrifica (acontecimento bastante recente), a relagio entre histéria e memaria
tem sido problematizada. A critica ao cardter seletivo, parcial, frigil, tendencioso,
interessado, ou seja, a pouca confiabilidade da meméria estd na pauta dos debates.
Os adeptos da chamada histdria oral tém rebatido essas criticas com o argumento
principal de que também os documentos escritos sdo seletivos, parciais e
tendenciosos € que o uso de memdrias na pesquisa permite uma interpretagio
histérica mais rica e completa. O fundamental disso tudo € considerar que, ao
trabalhar com memdrias, ofa pesquisador/a deveri observar algumas questdes
como, por exemplo, “distinguir separadamente o fendmeno histérico e a meméria
que o individuo ou o grupo de individuos mantém daquele fendmeno” (Joan del
Alencar i Garrido, 1992/93, p.39). A memdria €, por um lado, sempre mediada
pelo presente, moldada pela percepgiio e pela experiéncia individual e, por outro, é
o cendrio onde se estabelece “uma reflexfio entre a forca dos significados
socialmente definidos e que sdo registrados cotidianamente na memdria e, em

7 Esse trabalho é uma versio modificada e ampliada de outro apresentado no I Congresso Luso-brasileiro
de Histéria da Educagdo, SP, 1998. Para a atual versdio foram utilizadas 22 entrevistas, enquanto na
verso anterior foram usadas apenas 12.
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outros momentos, a forma como 0 acontecimento histérico vivido se constitui em
um territério de experiéncias transcendendo ao socialmente estabelecido” (Antonio
T. Montenegro, 1992/93, p.57). Significa dizer que a memdria tem uma dimensio
individual, advinda da singularidade da vida do sujeito e uma dimensgo coletiva,
derivada do mundo social e cultural do qual o sujeito participou ou participa ¢ do
pertencimento a um determinado grupo.

E preciso considerar, também, ao se trabalhar com memdrias, que O Processo
de rememoragio depende do interesse e da disposicdo dos sujeitos para lembrarem
(Paul Thompson, 1992); que a memdria € “construida a partir de um universo
diversificado de marcas’ (Antonio Torres Montenegro, 1992/93, p.60), ou seja, o
sujeito ndo “fala” de um tnico lugar e nem de uma experiéncia com légica e
racionalidade conscientemente organizadas., O trabalho de rememoragio ¢ um
processo ativo. A narrativa ndo ¢, portanto, linear, nem marcada por um tempo
tinico. E preciso reconhecer, também, que “inerente aos depoimentos orais, hd uma
pluralidade de aspectos subjetivos que o0s diferenciam das fontes escritas,
envolvendo uma forte carga emocional, que interfere na narrativa e na sua
interpretagio” (M® de Lourdes Janotti e Zita de Paula Rosa, 1992/93, p.12). Estas
questdes nos remetem a discussio do uso das fontes orais na pcsquisag.

Como qualquer outra fonte de pesquisa, a fonte oral também deve estar
sujeita a uma aproximagdo cautelosa e critica. E ilusdo pensar que elas nos dio a
informagdo elaborada; sio, em realidade, matérias-primas que precisam ser
lapidadas, problematizadas, contrastadas, relacionadas, colocadas em interacdo
com outras fontes.

O uso dessas fontes na pesquisa supbe respeito a uma série de regras
metodolégicas. Uma delas € de cardter interno aos proprios depoimentos coletados,
que devem ser comparados entre si, tematizados, fazendo com que a unidade
explicativa ndo seja o “testemunho individual exclusivamente, mas o testemunho
coletivo organizado pelo historiador” (Joan del Alencar i Garrido, 1992/93, p.45).
O outro procedimento fundamental, ao se trabalhar com fontes orais, € de cardter
externo ao documento oral, ou seja, ele deve ser constantemente contrastado com
fontes escritas de todas as naturezas. Tudo isso porque os “dois registros produzem
informagdes distintas. (...) H4 coisas que nunca poderemos saber a partir de
documentos escritos e, também, ha coisas que a pesquisa oral ndo permite sequer

¢ Mesmo considerando a legitimidade da expressiio histériu oral no campo cientifico, comungo com as
idéias de autores como, por exemplo, Joan del Alcdzar i Garrido {1992/93) ¢ Danigle Voldman (1996),
para quem € mais apropriado falar em fontes orais. “Nio voltemos & expressio ‘histdria oral’. Ela se
tornou inadequada e s6 deveria ser empregada a titulo histérico para qualificar o periodo historiogrifico
dos anos 50 aos 80" (D. Voldman, 1996, p.34). (...) “Nos referimos a fontes orais porque niio nos parece
procedente falar em Histéria Oral, mas preferimos insistir na idéia de que o importante € utilizar fontes
orais para a histéria” (Joan del Alcazar i Garrido, 1992/93, p.34).
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que sejam colocadas™ (Joan del Alencar i Garrido, 1992/93, p.40). Estar atento as
limitagBes dos documentos disponiveis para um trabalho €, portanto, fundamental.

A potencialidade do uso de fontes orais para a pesquisa €, hoje, em algumas
4reas e temdticas, inegdvel. Elas nos permitem ndo s¢ a incorporagdo de grupos
sociais marginalizados, ausentes/silenciados das formas de registro convencionais
— via de regra, registros escritos — e as experiéncias de grupos dgrafos na produgdo
académica, mas problematizar e explicitar experiéncias, situacdes, acontecimentos,
fendmenos, se ndo totalmente desconhecidos, insuficientemente pesquisados. Eo
caso das praticas pedagégicas’. Temdtica ausente dos estudos da Histéria da
Educacio brasileira, entendo que o uso de fontes orais na constituigio de uma
pesquisa dessa natureza € imprescindivel. E uma forma de aproximagiio do
universo da sala de aula através da percep¢iio de quem o vivenciou: as proprias
professoras. Para Joan del Alencar i Garrido (1992/93), em algumas pesquisas €
ineluidvel a utilizacdo de fontes orais.

E com essa premissa que desenvolvo este trabalho a partir das narrativas de
vida profissional de vinte e duas antigas professoras primdrias, com idades entre 67
e 92 anos, que atuaram no Rio Grande do Sul — BR, a partir dos anos 30.

No perfodo em que foram realizadas as entrevistas as professoras tinham as
idades registradas no quadro abaixo:

Quadro 1 - Idade das entrevistadas |

Idades (em julho de 97/ janeiro de 98)

67 — 69 anos 04

70 - 79 anos 12 |
80 — 89 anos 05 |
Mais de 90 anos 01 |
Total 22

A escolha das docentes obedeceu, inicialmente, a apenas um critério: ter sido
professora priméria em anos o mais longinquo possivel de nossos dias. A maioria
das entrevistadas foi indicada por colegas minhas. No decorrer das entrevistas, as
primeiras depoentes também apontaram nomes novos e outros jd mencionados
anteriormente. De todas as indicadas, oito nio aceitaram ser entrevistadas. A mais
veterana das professoras iniciou suas atividades em 1929. A maioria delas,

? Refiro-me aqui A questdo das praticas pedagégicas porque ¢ parte da pesquisa que estou desenvolvendo
atualmente em minha tese de doutoramento: Discursos pedagdgicos e prdticas escolares da escola
piiblica priméria gaiicha (1909-1959). FAE/UFMG. As entrevistas com as professoras primdrias foram
realizadas como parte da pesquisa de campo.

\.
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contudo, comegou na profissdo docente nas décadas de 30 ou 40, como mostra o
quadro a seguir:

Quadro 2 - Ingresso no Magistério

Inicio das atividades docentes em décadas
Década de 20 01
Década de 30 09
Década de 40 09
Década de 50 03
Total 22

Para uma idéia do perfodo de atuagio das professoras, apresento, também, a
época de aposentadoria das entrevistadas:

Quadro 3 — Aposentadoria

Aposentadoria em décadas
Década de 60 El
Década de 70 06
Década de 80 04
Década de 90 01"
Total 22

As entrevistas realizaram-se em duas etapas: doze delas foram feitas em julho
de 1997 e dez, entre os meses de dezembro de 1997 e janeiro de 1998. Jd nos
primeiros encontros, percebi que as diferentes experiéncias das professoras
ofereciam dados bastante ricos e, em alguns casos, problematizavam minhas
questdes iniciais e colocavam novas possibilidades de andlise sobre as praticas
pedagégicas da escola primdria, formagio e trajetdrias profissionais docentes. As
vivéncias diferenciadas das entrevistadas — de terem sido professoras da zona rural
e/ou zona urbana, de escola isolada e/ou colégios elementares e grupos escolares,
com formagdo pedagdgica e sem formagdo, formadas pela Escola Compltm-nantarIO
ou pela Escola Normal, com experiéncia na rede municipal e na rede estadual,

" A entrevistada que se aposentou na década de 90, trabalhou 50 anos no magistério, em duas carreiras. A
primeira, da década de 40 até a década de 70; a segunda da década de 60 até 90.

'Y As Escolas Complementares foram criadas no Estado do Rio Grande do Sul em 1906 com o objetivo de
formar professores/as para o ensino primrio.
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apenas professoras primdrias e/ou com outras experiéncias na administragio e
orientagdo do ensino — enriqueceriam os dados e ofereceriam diferentes “olhares™
sobre a mesma questio: a escola primdria. Procurei, a medida do possivel,
trabalhar com o critério da multiplicidade de experiéncias de professoras, sempre
relacionadas ao ensino primdrio. Pretendia ter um quadro bastante diversificado
que, mantendo o critério primeiro — o de ter sido professora primdria — procurava
inserir outras varidveis presentes no perfil das depoentes. Acreditava que isso
poderia oferecer uma visdo mais ampla da escola primaria. Assim, ganhou forga,
durante o processo de pesquisa, a idéia de reunir um grupo de pessoas com
diferentes experiéncias, fundamentalmente de formagiio e de trajetdrias
profissionais. Os quadros apresentados adiante retratam essa tentativa de compor
um perfil de depoentes nos seguintes termos: professoras primdrias que tivessem
iniciado sua carreira até, no maximo, a década de 50, com formacio e trajetdrias
profissionais diferenciadas.

O momento da entrevista, que iniciava, na realidade, com a “negociac¢do” para
realizagiio do encontro, constituiu uma aprendizagem bastante significativa. Essa
“negociacdo” exigiu conversas prévias, pessoais ou por telefone, e explicagdes
detalhadas sobre o trabalho de pesquisa. Das vinte e duas entrevistas, apenas uma
foi realizada, a pedido da entrevistada, fora de sua casa. Além disso, do total geral
de entrevistas, apenas trés ndo foram gravadas por vontade das proprias professoras
e, na medida do possivel, registrei-as por escrito. Ao final de cada uma delas, eu
gravava minhas impressdes ¢ dados que niéo havia conseguido anotar no momento
do encontro.

As primeiras doze entrevistas foram feitas tendo uma questdo aberta: fale
sobre a sua experiéncia como professora. A partir dessa questio geral, as
professoras organizaram de diferentes formas suas narrativas, relatando aquilo que,
para elas, era significativo. A medida que considerava necessdrio, en interferia com
perguntas mais pontuais, No segundo conjunto de entrevistas — dez no total — a
experiéncia com as primeiras foi muito importante pois dispunha, nesse momento,
de informagdes que ajudariam a tornar mais complexas as questdes que as
entrevistadas apresentavam e, também, poderia propor outras, novas. Além da
questdo aberta — fale sobre sua experiéncia docente — pontuei temdticas que as
primeiras entrevistas haviam suscitado.

Num segundo momento retornei para entrevistar, novamente, trés professoras
do primeiro grupo. Seus relatos iniciais tinham anunciado algumas questdes que
encontrei posteriormente referenciadas em documentos escritos e que diziam
respeito & Hora da Leitura das professoras e & criagio da Associagdo Sul-rio-
grandense de Professores. Considerei que, pelo que haviam me revelado muito
rapidamente na primeira entrevista, valeria a pena um segundo encontro para
retomar apenas essas questdes. Assim, das vinte e duas professoras, apenas trés
foram entrevistadas duas vezes.
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Do total das entrevistadas, em quatro situacdes as entrevistas foram realizadas
em duplas: em dois casos as professoras eram irmis e residiam na mesma casa; em
outro, foram duas professoras que trabalharam durante muitos anos juntas e sao,
como dizem, “grandes amigas” — elas sugeriram a entrevista conjunta; e outra
situagfio aconteceu de forma ocasional, a professora estava em companhia de uma
ex-aluna e afilhada, e assim ambas participaram da entrevista. Todas foram
experiéncias bastante interessantes, principalmente nessa em que estiveram a ex-
professora & a ex-aluna. Em algumas situagdes, elas praticamente me excluiram da
conversa e recordaram de forma muito espontinea e alegre situagdes vividas por
ambas, uma na condigio de professora e outra na de aluna. Em alguns momentos
era como se eu fosse a platéia de wm teatro da vida. Como se eu assistisse a um
espeticulo com um texto sobre a vida de duas mulheres: personagens simples,
comuns, que viveram a maior parte da vida na zona rural, mulheres casadas, mies,
e que rememoravam as dificuldades e as alegrias de viver! Elas também me
fizeram refletir sobre algumas coisas: ser mulher.. ter sido professora....
envelhecer... ser simples... ser feliz...

Depois de concluidas todas as entrevistas procedi, entdo, 2 transcrigao
integral das fitas. Tarefa dificil, cansativa e que demandou um tempo expressivo da
pesquisa. Optei pelo trabalho pessoal de transcrigdo porque acreditava que, na
execugdo dessa tarefa, poderia avaliar meu préprio desempenho como
pesquisadora — produzindo pela primeira vez fontes orais para uma pesquisa
histérica — e realizar uma primeira selegdo daquilo que considerasse mais relevante
para as questfes propostas. Foi o que efetivamente aconteceu. No momento da
transcrigio, além de perceber aspectos que na situacio da entrevista nfio havia
notado, fui jd estabelecendo algumas categorias de andlise e realizando selegoes de
trechos que considerei significativos e que eram mais recorrentes em todas as
entrevistas. Dessa selegfio resultou um material digitado e agrupado em duas
grandes temdticas: cotidiano escolar e vida profissional. Em relagiio ao cotidiano
escolar, selecionei das entrevistas dezessete categorias de andlise, a saber: (1)
estratégias da agdo docente; (2) rotinas escolares; (3) planos e programas de
ensino; (4) matérias de ensino/conhecimentos escolares; (5) provas e exames
finais; (6) leitura, escrita e livros diddticos; (7) métodos de ensino; (8)
alfabetizagio; (9) objetos escolares; (10) espagos e tempos escolares; (11) recreio;
(12) préticas disciplinares; (13) festas e comemoracGes escolares; (14) religido e
religiosidade na escola; (135) alunos; (16) relagGes escolares (professoras x
professoras; professoras x orientadoras; professoras x diretoras; professoras x
delegada de ensino, etc); (17) relagio com os pais. Na temdtica da vida
profissional, agrupei excertos das entrevistas relacionados a onze categorias: (1)
vida familiar e escolar; (2) escolha do magistério; (3) formagio para a docéncia;
(4) inicio da carreira docente; (5) trajetérias e mobilidade profissional; (6)
condigdes de trabalho; (7) ser professora: vestir e portar-se; (8) o publico e o
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privado na profissido docente; (9) prestigio profissional; (10) profissgo docente e
praticas de leitura; (11) profissdo docente e género.

Tinha, portanto, em relacio 4s fontes orais, as entrevistas transcritas na
integra (que li, reli e fiz vdrias anotagdes ao largo), o material selecionado e
agrupado conforme descrito acima e, ainda, uma ficha individual. Essa ficha, que
completava ao final de cada encontro, contém os dados pessoais de cada uma das
depoentes: nome completo, idade, estado civil, profissdo do cénjuge e dos filhos,
filiagdo, profissio dos pais, escolarizagio (com referéncias as escolas
freqiientadas), datas de infcio da carreira docente e da aposentadoria, escolas de
atuacio com os respectivos cargos (professora, diretora, orientadora...). Tais fichas
permitiram, também, a organizagio dos quadros que apresentarei adiante com o
perfil das professoras entrevistadas.

Analiso, a partir dessas narrativas, a formagéo e a trajetdria profissional das
professoras que se desenvolveram desde as escolas isoladas da zona rural até os
grupos escolares da cidade de Pelotas, RS; desde as escolas primdrias até as escolas
de formacfio docente ou até o servico de Orientagdo da Delegacia Regional de
Ensino (5* D.R.E - Pelotas, RS) e 4 Diretoria Municipal de Educagiio. Apresento,
também, consideracgdes sobre a pritica pedagdgica relatada nas entrevistas.

Para isso, dividi o texto em duas partes. Na primeira, faco uma andlise da
formac@io para a profissionalizagio docente sob duas perspectivas, a saber: o
préprio processo de escolarizagdo, e outras instincias e experiéncias formativas
indicadas pelas entrevistadas e, também, mostro a trajetdria profissional das vinte e
duas professoras que, em alguns casos, alcangaram o0s mais altos postos no campo
educacional do municipio de Pelotas (RS), ainda nas décadas de 30 e 40. Na
segunda parte, elejo um aspecto da pritica pedagdgica enfatizado nos depoimentos
e que considerei relevante: as estratégias adotadas, na prética, para a solugio de
problemas como a indiscipling dos alunos © o trato com as matérias escolares
consideradas problemdticas pelas professoras e prescritas no curriculo: Canto e
Educacio Fisica.

Formacio e trajetérias profissionais das professoras

Escolarizagdo

A experiéncia escolar das entrevistadas, especialmente da escola de formacio,
ocupa um lugar de deslague em suas narrativas. Memdrias sobre as professoras e
professores que tiveram, sobre os contetidos escolares, sobre as colegas, as leituras,
as aulas ministradas na disciplina de Pritica Profissional, entre outras coisas,
emergem na rememoracio das antigas professoras.

Do total das entrevistadas, treze foram “complementaristas”, seis normalistas,
uma fez o curso ginasial e duas apenas o curso primério. As duas que freqiientaram
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o curso superior fizeram-no em final de carreira. Essa formagio diferenciada das
professoras revelou-se bastanie interessante para o processo da pesquisa,
Possibilitou, entre outras questdes, estabelecer as relagdes entre formagao e pratica
docente.

A experiéncia da Escola Complementar — para aquelas que tiveram af sua
formagdo — é lembrada por todas como importante e definidora na carreira
profissional e na vida pessoal, principalmente pelo trato rigoroso dos contetdos
gerais. Isso, somado aos seis ou sete anos da escola primdria, teria permitido,
segundo elas, uma base sélida de conhecimentos dteis para a profissdo e para a
vida. As Escolas Complementares foram a alternativa encontrada, no Rio Grande
do Sul, para a formagio de profissionais do ensino primdrio entre os primeiros anos
deste século e a década de 40, quando surgiu a Lei Orginica do Ensino Normal.
Essas escolas sucediam a escola elementar e tinham, segundo o Decreto Estadual
874 de 28 de fevereiro de 1906, “cariter prético e profissional com o fim de
desenvolver o ensino elementar e preparar candidatos ao magisiério piiblico
primario”. O curso complementar durava trés anos e, além das disciplinas gerais,
oferecia as disciplinas de Pedagogia e de Prtica Profissional'’.

Para aquelas que freqiientaram a Escola Normal, a meméria também ¢ de um
tempo e de um espago de muito estudo, de trabalho, de uma sélida formacdo. Um
exemplo dessa realidade nos é dado pela lembranga da professora Horténcia (69
anos):

O curso Normal era o mais completo! Tinha redagfo, andlise... Na 1* série
tinha Matemdtica, Portugués, Iniciagio as Ciéncias da Educagdo, Histdria da
Pedagogia. Estuddvamos Platdo, Aristételes, Santo Temds de Aquino. Todos os
homens que revolucionaram o ensino: Durkheim, Dewey (...). Tinha Psicologia
Geral, Anatomia, Fisiologia, Biologia Geral, Sociologia Geral, Filosofia Geral,
Histdria da Educagio Fisica, Histéria da Misica, Teoria e Canto Orfednico. A gente
brincava: “colega, nio desejo o curso Normal nem para o pior inimigo!”. No Normal
as malérias do Gindsio ndo entravam. Era s6 para formagao de professores. Na 2°
série tinha Psicologia Educacional, Sociologia e Filosofia Educacional, Misica e
Educagiio Fisica Escolar, Puericultura, Portugués e Matemdtica, Diddtica — tinha que
observar aulas, era dirigido 4 Prilica —, Biologia Educacional. Na 3* série tinhamos
todas as matérias da 2° série com aulas préticas. Se fazia planos de aula. Preparava-
se aulas de Alfabetizacio, Misica, Educagiio Fisica, Portugués e Matemdtica. (...)
Nés tinhamos uma cultura geral, tinha uma formagio académica, cultural. (...) No
més de setembro, no 3° ano do Normal, fizemos uma viagem de uma semana pela
estrada de ferro estadual. Viagem de estudos para as cidades onde havia Escolas
Normais. Assistimos aulas e na chegada a professora de Diddtica aplicava uma
prova sobre a observagdo. Provas com situagdo prética para resolver problemas
priticos (...) Recebiamos no Normal a formagio para sermos mies, donas de casa,

! Estes dados foram baseados no trabalho de Flavia Obino Corréa Werle (1997).
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pessoas humanas. Era uma formaciio “da cabe¢a aos pés”. Educacdo integral...
Formacao intelectual, moral, civica e cultural.

A riqueza da descri¢io feita pela professora Horténcia permitiria muitas
consideracdes sobre as Escolas Normais. Contudo, o importante aqui €
percebermos qudo significativa parece ter sido, para ela, a passagem pela Escola
Normal. Assim como nessa narrativa, outras professoras revelam o significado da
experiéncia escolar na sua formagao profissional e pessoal.

O quadro 4 permite situar a formagio escolar das professoras entrevistadas:

Quadro 4 - Escolarizacio

Escolarizacio professoras (n)

1. Escola Primdria 02
2. Escola Complementar - Piblica 09
Particular 02

3. Escola Complementar + Gindsio 01
4. Escola Complementar + Curso Superior 01
5. Curso Ginasial 01
6. Escola Normal Publica 02
Particular 03

7. Escola Normal + Curso Superior 01
Total 22

Pode-se dizer que, independentemente do nivel de escolarizagio, a
experiéncia escolar prévia foi referéncia para a pritica pedagdgica das professoras.
Elas construitam suas préticas a partir de modelos de docéncia a que foram
submetidas ao longo de suas vivéncias na situagio de alunas, tanto na escola
priméria (principalmente para as duas professoras que tiveram apenas este nivel de
escolarizagio) quanto na escola de formagio docente que freqlientaram —
Complementar ou Normal.

Quando indagada sobre como aprendeu a dar aulas, D. Nair (71 anos), curso
primdrio, professora na zona rural durante toda sua vida profissional, informa:

Ah! La da minha professora, nio €7 Do jeito que eu aprendi!
(...) Igual a professora me ensinou, eu ensinava os outros. Esse negdcio
de festa de escola, ela gostava muito. Ela fazia festa de escola, eu
também fazia. As poesias que ela nos dava, a gindstica, tudo era como
ela fazia, eu também fazia.

D. Maria de Lourdes (80 anos), formada pela Escola Complementar, fez
referéncia, varias vezes, a forma como construiu sua docéncia baseada nos
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modelos de que dispds durante os anos do curso. Modelos que ndo eram
reproduzidos fielmente, mas adaptados, reelaborados em fungiio das realidades

encontradas:

O Portugués era muito explorado. porque tu aproveilava muito essas partes,
assim, de copias, de trechos que dava para eles copiarem e naqueles
trechos..isso eu aprendi com minha professora de Portugués na Escola

Complementar.

As provas também eram disserlativas. Ndo linha esta coisa... Na escola onde me
formei tu fazias, dissertava o ponto que cafa. Sorteava o ponto e ta! Era aquele e
tu tinhas que dissertar todo, todo, todo! Fosse de Ciéncias, fosse de Geografia,
fosse de Histéria. Na Escola Complementar era assim. Depois a gente procurou
usar o mesmo sistema nas escolas que trabalhdvamos. S6 que préd cles t nio
podia fazer daquela maneira que eram as (uas. Entdo, (u punha os pedagos
daquilo ¢ mandava colocar o que faltava, continuar, faz isso, faz aquilo...

Muitos seriam os exemplos que mostram quanto e como o processo de
escolarizacio influenciou a prética das professoras. Por enguanto, é fundamental
apresentar, ainda que brevemente, outros espagos € experiéncias formativas para o
exercicio da docéncia,

Outros espagos e experiéncias formativas

A formagdo para a profissionalizagio docente niio se relaciona apenas a
escolarizaciio, 4 conclusio de um curso de preparagdo para O exercicio do
magistério, que é parte da formacfo docente mas nio € a formagio. Formagao estd
articulada com a produgio dos saberes docentes que procuram dar respostas as
questdes especificas da profissio de professor/a. Nesse sentido, nio ¢ apenas na
formacéo inicial que se constituem os saberes. Eles sio construidos no decorrer do
exercicio da profissiio, & medida em que novas questdes sdo apresentadas, novas
situagdes sdo vivenciadas. Os professores e as professoras buscam respostas as
demandas colocadas pela prética, pelos alunos, pelo ato de ensinar. Assim, entendo
formagio como um processo de apropriagio dos conhecimentos necessdrios ao
ensino (sendo, portanto, de ordem de contetdo e de ordem pedagégica, como, por
exemplo, manejo de classe, uso do tempo, métodos de ensino), bem como do modo
de “ser professor/professora” e que comeca muito antes do curso de formagio
docente, prolongando-se por toda a vida profissional. A formacdo €, entdo, um
processo decorrente da reflexfio sobre a pratica, da lroca entre os pares, das
leituras, da problematizagio do cotidiano, e que pode ser feita formal ou
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informalmente, no grupo ou individualmente, entre as proprias professoras ou com
a contribuicdo de formadores.

Nessa perspectiva, aponto outras experiéncias formativas das entrevistadas,
bem como outras instincias de formagio que foram responsdveis por esse processo
durante seus perfodos de docéncia.

Além da formagdo escolar e da formag8o a partir dos modelos de docéncia,
as professoras apontaram explicitamente, nas entrevistas, Outros espagos que
contribuiram na construgio dos seus saberes para o ensino, Ressaltaram, ainda que
brevemente, um tipo de formago que passava pelos drgdos instifucionais/oficiais.
Os cursos e/ou os contatos (feitos individual ou coletivamente nas escolas) com 08
materiais impressos por érgdos como a Diretoria Municipal de Educagio, o Centro
de Pesquisas e Orientagdes Educacionais (CPOE)"?, Associacio Sul-rio