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Ser Professor (a)

E buscar dentro de cada um de nés forcas
para prosseguir, mesmo com toda pressao,
toda tensdo, toda falta de tempo...

Esse é nosso exercicio didario!

Ser professor (a) é se alimentar do
conhecimento e fazer de si mesmo (a) janela
aberta para o outro.

Ser professor (a) é formar geragoes,
propiciar o questionamento e abrir as
portas do saber.

Ser  professor (a) é lutar  pela
transformacgdo...

E formar e transformar,através das letras,
das artes, dos numeros...

Ser professor (a) é conhecer os limites do
outro.

E, ainda assim, acreditar que ele seja
capaz...

Ser professor (a) é também reconhecer que
todos os dias sdo feitos para aprender...
Sempre um pouco mais...

Ser professor (a)

E saber que o sonho é possivel...

E sonhar com a sociedade melhor...
Inclusiva...

Onde todos possam ter acesso ao saber...
Ser professor (a) é também reconhecer que
somos,acima de tudo, seres humanos, e que
temos licenga para rir, chorar,esbravejar.
Porque assim também ajudamos a pensar e
construir o mundo.

Todos os dias do ano sdo seus, professor
(a)!

Parabéns!

(Jornal AconteCendo, n. 22, Set. 2001)
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RESUMO

Esta dissertagdo analisa, a partir de uma perspectiva de género, a dindmica particular das
relagdes de trabalho, estudo e maternidade, bem como as repercussdes fisicas e
psicossociais do conjunto dessas atividades, na vida profissional e no ambito afetivo-
familiar de professoras durante um curso de formagdo. E um estudo qualitativo, que utiliza
a historia de vida como escopo para mostrar o cotidiano das professoras-estudantes durante
o0 curso, porém, em alguns momentos, dados quantitativos, ilustram e conferem visibilidade
aos efeitos da pratica formativa em servigo na vida desses profissionais. O foco principal
foram as mudangas na relacdo das professoras com a familia e, principalmente, a
participagdo delas na administracdo da vida doméstica e na educacdo dos filhos.
Considerou-se, também, o lugar dado a formagdo docente na legislagdo educacional, a
partir do panorama historico da educacdo no Brasil desde a chegada do primeiro
governador-geral e, com ele, os primeiros professores jesuitas, até¢ os nossos dias. Assim,
tornou-se possivel evidenciar, nesse trajeto, a entrada da mulher no mundo do trabalho,
mais especificamente, no magistério, categoria profissional que representa a maior insercao

feminina no mundo do trabalho.

Palavras-chave: Género; Profissionalizacdo docente; Formacdo continuada; Feminizagao

do magistério.
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ABSTRACT

This dissertation analyzes, from a sort perspective, the particular dynamics of the working
relations, studying and maternity, as well as the physical and psychosocial repercussion of
the set of these activities, in the professional life and the affective-familiar scope of
teachers during a formation course. It is a qualitative study, that uses the life history as
target to show the daily of the teacher-students during the course, however, at some
moments, given quantitative, they illustrate and confer visibility to the effect of the
practical formative in service in these professionals’life. The main focus had been the
changes in the relation of the teachers with the family and, mainly, the participation of them
in the administration of the domestic life and in the education of the children. It was also
considered, the place given to the teaching formation in the educational legislation, from
the historical panorama of the education in Brazil since the arrival of the first governor-
generality and, with him, the first Jesuit professors, until our days. Thus, one became
possible to evidence, in this passage, the entrance of the woman in the world of the work,
more specifically, in teaching, professional category that represents the feminine insertion

in the world of working.

Key-Words: Teacher’s career; Teacher’s work, Feminization of teaching.
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INTRODUCAO

Esta dissertacdo, “De volta as aulas: o cotidiano de professoras estudantes do
PROLE/UFBA (2004-2007)”, estuda, a partir de uma perspectiva de género, a dindmica das
relagdes de trabalho, estudo e maternidade, bem como as repercussdes fisicas e
psicossociais do conjunto dessas atividades na vida profissional e no ambito afetivo-
familiar de mulheres durante um curso de formacdo e capacitagdo para professores,

promovido pela Secretaria da Educag@o da Bahia.

E um estudo qualitativo, que utiliza a histéria de vida’ como escopo para mostrar o
cotidiano de professoras-estudantes durante um curso de formagdo para professores. A
pesquisa qualitativa foi a abordagem metodoldgica mais adequada, por permitir captar as
singularidades deste objeto de estudo e por que, de acordo com Minayo®, a pesquisa
qualitativa preocupa-se com uma realidade que ndo pode ser quantificada, respondendo a
questdes muito particulares, trabalhando um universo de significados, crengas, valores que
correspondem a um espago mais profundo das relacdes, dos fendmenos que ndo podem ser

reduzidos a operacionalizagdo de variaveis.

Nao se trata apenas de uma narrativa descritiva, mas avaliadora e reflexiva, pois no
momento em que o ator social relata sua vida, ele reflete sobre ela enquanto conta. Assim, a
historia de vida possibilita o estudo sobre a vida das pessoas, penetra em sua trajetoria
historica e possibilita compreender a dindmica das relagdes que elas estabelecem ao longo

da sua existéncia ou de momentos da sua existéncia no seu cotidiano, o que “outorga um

A utilizagdo da Historia de Vida como abordagem metodologica vem evoluindo continuamente. Foi
introduzida no meio académico em 1920, pela Escola de Chicago, e desenvolvida por Znaniesk, na Polonia. A
partir da década de 60, esse método de pesquisa procurou estabelecer as estratégias de analise do vivido,
constituindo-se em um método de coleta de dados do homem no contexto das rela¢des humanas. In:
CHIZOTTI, A. A4 pesquisa em ciéncias humanas e sociais. Sao Paulo: Cortez; 1991.

2 MINAYO, M. C. S; DESLANDES, S. F.; CRUZ NETO O.; GOMES R (Orgs.). Pesquisa social: teoria,
método e criatividade, Petropolis: Vozes, 1994.
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lugar de privilégio a experiéncia vivida”.

O objeto de estudo desta pesquisa € o cotidiano de professoras que fizeram cursos
de aperfeicoamento profissional através do Programa Especial de Licenciatura em Areas
Especificas (PROLE), da Universidade Federal da Bahia, uma das a¢gdes do programa de
reabilitacdo do ensino publico do governo do Estado da Bahia. O Ministério da Educacéo,
ciente de que a melhoria da qualidade da educacg@o brasileira depende, em grande parte, da
melhoria da qualidade do trabalho desenvolvido pelos professores, assumiu, dentre suas
principais metas, a valorizagdo do magistério. Para tanto, foi necessaria a melhoria do

salario do (a) professor (a), suas condi¢des de trabalho e sua formagao profissional.

A Lei 9.394 de 20 de dezembro de 1996, mais conhecida por Lei de Diretrizes e
Bases da Educacio, ou simplesmente LDB, estabeleceu o perfil do profissional responsavel

pela educacdo nos niveis fundamental e médio:

Art. 62. A formagdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-a
em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagdo plena, em
universidades e institutos superiores de educa¢fio, admitida, como
formagdo minima para o exercicio do magistério na educacdo infantil e
nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel
médio, na modalidade Normal.

Ao tracar esse perfil profissional, a LDB determinou a qualifica¢do daqueles que se
encontravam em exercicio na profissdo, mas ndo estavam capacitados para tal atividade.
Diante dessa exigéncia, nasceu o PROLE, que ¢ a oferta de licenciaturas, em carater
excepcional, com o objetivo de formar professores vinculados a rede publica do estado da
Bahia que ndo possuiam licenciatura na sua area de atuacgdo, atendendo assim a exigéncia
vigente.

O PROLE - Programa de Licenciaturas Especiais, tem como base legal o conjunto
de legislagdo federal que estabelece os principios, fundamentos e diretrizes curriculares

para o ensino de graduacdo, através da Lei 9.394/96, nos seus artigos relacionados com a

3 PICITELLI, Adriana.Tradi¢do oral, memoria e género: um comentario metodologico. Cadernos Pagu, n.1,
1989, p. 149-171.
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Educagao Superior e com os profissionais de Educa¢do; Resolug¢do 01/02, do Conselho de
Pleno do Conselho Nacional de Educagdo, que estabelece as diretrizes curriculares para a
formagdo de professores, e o Parecer 9/01, que a fundamenta; Resolucdo 02/02, do
Conselho Pleno do Conselho Nacional de Educacdo, que define a carga horaria das
licenciaturas, ¢ o Parecer 28/01, que a fundamenta; Resolu¢do CP/CNE, referente as
diretrizes curriculares dos diversos cursos, n. 07/02: (Biologia), n.09/02; (Fisica) n.13/02;
(Historia), n.14/02; (Geografia), n.18/02; (Letras), n.13/03; (Matematica), n.08/02;
(Quimica) e seus respectivos pareceres.

Também foi observada a legislagdo da UFBA, particularmente as resolu¢des que
regulamentam a organizagdo curricular dos cursos de graduagdo: Resolugdo 05/99, da
Camara de Ensino de Graduagdo, que estabelece normas para o “ordenamento
administrativo dos processos académicos de criagdo, reestruturacdo e alteragdo dos cursos
de graduacdo”; Resolug¢do 02/00, do Conselho que “estabelece as diretrizes gerais relativas
ao processo de implantagdo da Politica de Reestrutura¢do dos Curriculos dos Cursos de
Graduacdo da UFBA”; Diretrizes Nacionais para o Ensino de Histéria (RESCNE)
n.13.03.02; Lei n.10.639, de 09.01.03, que dispde sobre os estudos de Histéria e Cultura
Afro-Brasileira; RESCNE/CP2, de 19.02.02, que dispde sobre o ordenamento da carga

horaria para integralizag¢@o dos cursos.

Este programa estd de acordo com o relatorio da UNESCO, elaborado pela
Comissdo Internacional sobre a Educacgdo para o século XXI, conhecido como o Relatorio

Jacques Delors, no qual afirma que

as universidades, através do ensino de graduacdo, deveriam cumprir trés
fungdes  essenciais: formagdo de  profissionais  qualificados,
aprimoramento individual, num sentido pleno de formagdo humana, e
apoio as iniciativas voltadas para a redugdo das desigualdades sociais.*

O denominado “Relatdrio Jacques Delors” — RJD —, redigido por Jacques Delors
resultou dos trabalhos desenvolvidos, de 1993 a 1996, pela Comissdo Internacional sobre a

Educacdo para o século XXI, da Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educa¢do, Ciéncia

* Relatorio dos Cursos de Licenciaturas Especiais, Parecer n.197/03, de 30/09/03.
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e Cultura (UNESCO), com a qual colaboraram educadores do mundo inteiro. Publicado no
Brasil sob o titulo de Educacdo — um tesouro a descobrir, em 1998, representa a sintese do
pensamento pedagdgico oficial da humanidade, neste final de milénio, ja que foi formulado

e lancado sob a chancela do 6rgdo méaximo responsavel pelo setor educacional no planeta.

A exigéncia de formagdo superior para todos os professores da Educagdo Basica,
estabelecida no art.62 da LDBEN (Lei de Diretrizes e Bases da Educag@o Nacional), tornou
compulsdria, para os sistemas estaduais e municipais de ensino, a inclusido de programas de
qualificacdo destinados a professores cuja escolaridade estava limitada ao Ensino Médio.
Essas agdes deveriam se desenvolver em parcerias com Instituigcdes de Ensino Superior
(IES) qualificadas e com experiéncia na 4rea de formacdo de profissionais do magistério.
Tal exigéncia ¢ resultado da Conferéncia de Jomtien e Nova Delhi’, fazendo com que, por
muito tempo, tanto o governo do Brasil quanto as agéncias internacionais tivessem a
preocupacdo de cumprir prazos ¢ metas estabelecidos, pois se fazia urgente a implantagdo

de um modelo que acompanhasse o padrdo mundial.

A Conferéncia de Jomtien, nome genérico dado a conferéncia realizada na cidade de
Jomtien, na Tailandia, em 1990, denominada Conferéncia Mundial sobre Educa¢do Para
Todos, cujo objetivo era estabelecer compromissos mundiais para garantir a todas as
pessoas os conhecimentos basicos necessarios a uma vida digna, teve como resultado a
assinatura de um documento: “A Declaragdo de Jomtien” ou “Declaragdo sobre a Educacdo
Para Todos”. Esse documento inclui definigdes e novas abordagens sobre as necessidades
de aprendizagem, as metas a serem atingidas relativamente a educagdo basica. Dos
compromissos dos governos a partir da conferéncia estd a elaboragdo dos Planos Decenais
de Educacdo para Todos, cujas diretrizes e metas foram estipuladas na conferéncia. No
Brasil, foi elaborado o Plano Decenal de Educagdo para Todos, cuja meta principal era
assegurar, em dez anos (1993 -2003), as criangas, jovens e adultos os conteudos minimos

em matéria de aprendizagem e erradicacdo do analfabetismo

Essas determinagdes também estdo expressas no Plano Nacional de Educagio, nos

> Em Nova Delhi, no dia 16 de dezembro de 1993, foram reiteradas as determinagdes e metas definidas pela
Conferéncia de Jomtien.
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itens 12 a 14, que estabelece a obrigatoriedade de agdes conjuntas entre os sistemas de
ensino de Educagdo Bésica e as IES. Elas prevéem inclusive, modalidades alternativas de
funcionamento dos cursos de licenciatura plena, tais como semipresencial, a distincia,
modular ou noturno, de modo a assegurar que, em um prazo de 10 anos, pelo menos 70%

dos docentes estivessem habilitados em suas areas de atuacao.

O PROLE/HISTORIA tem duragdo de 6 (seis) semestres letivos, com uma carga
horaria de 2.602 horas. A estrutura geral do curso contém 1.600 horas de conteudo
especifico de Historia, 400 horas de conteido pratico; 202 horas de contetido referente a
Fundamenta¢do Pedagdgica; 200 horas de estagio supervisionado e 204 horas de atividades
complementares. Esta carga horaria foi reduzida em 505 horas, em razdo de ser um curso
de formacdo de professores em servico, tal redu¢do ¢ admitida pela Resolugdo 02/02, do
CNE que levou em consideragdo a experiéncia adquirida, por estes alunos, no exercicio do

magistério.

O interesse maior nesta pesquisa nasceu durante o desenvolvimento das minhas
atividades enquanto monitora do curso de Licenciatura em Histéria do referido PROLE. A
preocupag@o com a mulher, mie e trabalhadora e sua sobrecarga de atribuicdes ha muito
me inquietava, pois esta realidade perpassa meu cotidiano na qualidade de mae e estudante,
porém, ao me deparar com as estudantes do PROLE, percebi que estava diante de um

objeto de estudo ainda mais interessante.

As discentes do PROLE eram mulheres que trabalhavam, na sua maioria, 40 horas,
como professoras da rede estadual de ensino, se dividiam entre as atividades profissionais,
domésticas e o acompanhamento da educag¢do dos filhos, e, naquele momento, em
decorréncia da determinacdo da LDB, precisavam voltar para as salas de aula. Essa
mudanga significou o acréscimo de mais 20 horas de trabalho num dia-a-dia ja tdo ocupado,
no qual elas preparavam aulas, elaboravam trabalhos, provas, testes e ainda cuidavam de
todos os assuntos domésticos, como levar filhos ao médico, ir a reunides de pais e mestres,

ajudar na tarefa escolares dos filhos, orientar a secretdria do lar.

Num primeiro momento, fui instigada pelo contagiante entusiasmo dessas

mulheres, encantadas com a realidade de estudarem na Universidade Federal da Bahia -
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UFBA, e, depois, sensibilizada pelos constantes depoimentos acerca das dificuldades que
estavam encontrando por estar ali, o que significava, para muitas, o sacrificio da familia e
do seu cotidiano, pois com uma carga horaria de trabalho grande e as aulas na faculdade,

como dar a aten¢do necessaria a familia e a si mesma?

Surgiram, assim, as indagacdes que nortearam e inspiraram esta pesquisa. Queria
saber mais sobre as histdrias daquelas mulheres. Questionava-me, todas as noites, quando
as encontrava cansadas, depois de um dia estafante de trabalho, como elas conseguiam se
dividir em maes, profissionais, donas-de-casa, esposas e estudantes? Essa convivéncia,
diaria, contribuiu para reforgar ideias que sempre estiveram latentes e nas quais sempre
acreditei, a do quao especial € aquela que consegue conciliar os dois mundos: o publico e o

privado.

Para compreender melhor a trama da vida das estudantes do PROLE/HISTORIA,
foram delimitadas as seguintes questdes que guiaram esta pesquisa: qual é a percepcao da
mulher, mae e trabalhadora da educacgdo, do seu cotidiano? Como concilia as atividades da
vida publica e privada? Como percebe a reagdo familiar em relagdo a sua vida publica?

Como essas atividades desenvolvidas na vida publica interferem na vida privada?

Foi nessa atmosfera de indagacgdes e perplexidade que esta pesquisa se desenvolveu.
Inegavelmente, a satide dessas mulheres, como suas familias, filhos e aproveitamento do
curso foram afetados. Mesmo assim, os 6rgdos competentes da Educacdo da Bahia foram
insensiveis a esta situagdo. Contraditoriamente, no periodo de implantacio do PROLE, a
titular da Secretaria de Educacdo era uma mulher, porém, a despeito de vivenciar a carga de
atribui¢des que a sociedade impde as mulheres, ndo foi sensivel para perceber a sobrecarga
de atividades que aquelas mulheres seriam submetidas. Ela sabia, certamente, que conciliar
estudos e trabalho, em dois turnos, afetaria negativamente o aproveitamento do curso,
impedindo, assim, que o programa alcangasse plenamente seu objetivo maior, que era a

qualificacdo, formagdo e, conseqilientemente, a melhoria da educacio na Babhia.

Para encontrar as respostas e avaliar o impacto desse curso na vida das professoras
escolhi utilizar um olhar especifico: um olhar de género. Por que esse novo olhar? O que o

difere de outras analises? Porque fazer esta pesquisa sob a perspectiva de género visibiliza
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toda a carga de representagdo em torno da mulher e da professora construida ao longo dos

anos.

Elaborado sistematicamente por Rubin® como “um sistema de sexo-género”, género
torna-se uma categoria analitica a0 mesmo tempo demonstrativa e critica dos fatores
ideologicos que informam sobre a vida de homens e mulheres. E um conceito que nio se
restringe ao que demonstra a mera morfologia do que ¢ masculino e feminino, mas,
principalmente, pelas questdes apresentadas no contexto social e psicoldgico e as
implicagdes geradas pelos papeis categoricamente elaborados durante a histéria da

humanidade.

E um conceito, inicialmente, utilizado pelas feministas americanas, sendo muitas as
suas contribui¢des, pois possibilita a demonstragdo do carater fundamentalmente social e
cultural das distribui¢des sociais baseadas no sexo, afastando a imagem da naturalizacio.
Observa-se que o conceito de género faz parte das representacdes sociais e culturais
construidas a partir das diferengas bioldgicas dos sexos. Em outras palavras, pode-se dizer
que, enquanto biologicamente a diferenga entre os sexos faz parte do atributo anatomico, a
categoria género postula que ser ‘masculino’ ou ser ‘feminino’ s3o convengdes ou
construgdes sociais, que permitem a existéncia de grandes diferengas entre os
comportamentos e lugares ocupados por homens e mulheres na sociedade. Nesse sentido,

Saffioti afirma que

a identidade social da mulher, assim como a do homem, é construida
através da atribuigdo de distintos papéis que a sociedade espera ver
cumpridos pelas diferentes categorias de sexo. A sociedade delimita, com
bastante precisdo, os campos em que pode operar a mulher, da mesma
forma como escolhe os terrenos em que pode atuar o homem.’

Passos também traz consideragdes a esse respeito:

a identificacdo vai sendo construida no movimento onde o individuo ora
se vé como igual ao outro, ora como distinto, como diferente. O

8 RUBIN, Gayle. “The Traffic in women: notes on the ‘political economy’ of sex.” In: R. Reiter (ed.), Toward
an Anthropology of women, New York: Monthly Review Press, 1975. p.157-210. [Traduzido para o portugués
e publicado por SOS Corpo ¢ Cidadania].

" SAFFIOTI, Heleieth 1. B. O poder do macho. Sdo Paulo: Moderna, 1987. p.11.
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autoconhecimento ¢ tido na relagdo com o outro, mesclando-se com
elementos que constituem patrimonio social e sdo comuns a todos os

individuos.®
A inclusdo do género como categoria analitica, tal como as de raga e classe, traria,
para Scott’, a inclusdo dos oprimidos na Histdria. A analise do significado e da natureza da
sua opressdo e a compreensdo académica de que as desigualdades, face ao poder, estdo
relacionadas ao menos a estes trés elementos: género, raca e classe, aspectos que, para

Motta'’, Heilborn'' e Franchetto,'* se constituem em dimensdes basicas da vida social e que,

analisados isoladamente, ndo ddo conta da sua complexidade.

Historicamente, essas diferengas tém privilegiado os homens, pois a sociedade nio
tem oferecido as mesmas oportunidades de insercdo social e exercicio de cidadania a
homens e mulheres. Realizar esta pesquisa, sob a perspectiva de género, é compreender de
onde vem e como se formou o discurso ideoldgico que atribui as mulheres um desempenho
melhor no ensino e a intima relacdo que fizeram entre maternidade, domesticidade e
educagdo, cabendo a elas a responsabilidade pelo cuidado das criangas, educa-las e orienta-
las, proporcionando uma sobrecarga de trabalho desigual, se comparada com a dos homens.

Para Matos,

a incorporagdo do género como categoria de analise na historiografia tem
procurado destacar as diferengas a partir do reconhecimento de que a
realidade historica e social € culturalmente constituida, tornando-se um
pressuposto do pesquisador que procura incorporar essa categoria,
permitindo perceber a existéncia de processos historicos diferentes e

¥ PASSOS, Elizete S. Palcos e Platéias: as representacdes de género na faculdade de
Filosofia.Salvador.UFBA,Nucleo de Estudos Interdisciplinares sobre a Mulher, 1999. p. 100.

® SCOTT, Joan. Género: uma categoria util para os estudos historicos? Educacdo e Realidade: Porto Alegre,
v. 16, n. 2, dez. 1990. p. 5-22.

" MOTTA, Alda Britto da. As dimensdes de género e classe social na analise do envelhecimento. Cadernos
Pagu, n.13, Campinas, 1999.

' HEILBORN, Maria Luiza. Fazendo Género? a antropologia da mulher no Brasil. In: COSTA, Albertina;
BRUSHINNI, Cristina (Orgs.). Uma questdo de género. Sdo Paulo: Rosa dos Tempos/Fundacdo Carlos
Chagas, 1992.

2 FRANCHETTO, Bruna; CAVALCANTI, Laura V. C.; HEILBORN, Maria Luiza. Apresentacio e
antropologia e feminismo. Perspectivas antropoldgicas da mulher, vol. 1, n.1, Rio de Janeiro: Zahar, 1981.
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simultineos, bem como abrir um leque de possibilidades de analise."

O estudo de género constrdi bases importantes para a compreensdo da andlise da
situag@o da mulher no interior da familia, as assimetrias na relagdo com o sexo masculino e
as expectativas do desempenho que ambos os sexos assumem na sociedade, constituindo,
desta forma, num instrumento fundamental das mulheres na luta contra a discriminagdo no

trabalho.

Dessa maneira, este estudo se utiliza de uma epistemologia feminista, o
perspectivismo de Harding ou “Standpoint®, o ponto de vista, pois ninguém melhor do que
essas mulheres que vivenciaram toda essa sobrecarga de atividades para dizer como foi o

processo. Para Harding,

a epistemologia do ponto de vista ¢ fundamental na teoria da atividade
generalizada e da experiéncia social, privilegiando as mulheres ou
feministas e transcendem as dicotomias tipicas do mundo da ilustragio, da
burguesia e da ciéncia; o entendimento é que esta visdo possa aportar as
bases de uma compreensdo menos deformada do mundo que nos rodeia,
pois a visdo dos oprimidos ¢ mais ‘mediadora’, “mais unificadora dos
aspectos mentais, manuais e emocionais do eu, mais afastada dos
esquemas conceituais da classe dirigente do que os homens ocidentais'*.

Assim, langar um olhar na perspectiva de género a esta pesquisa se fez
fundamental para que as professoras-estudantes do PROLE entendessem como foi
engendrada a sua “fun¢do natural” de educadora. Através deste estudo, elas podem
encontrar um respaldo tedrico para romper com a sobrecarga de atribui¢des que lhes sdo

impostas e lutar por uma divisdo mais justa de tarefas.

Para a realizacdo deste estudo, inicialmente, foram aplicados questionarios com o
intuito de tragar um perfil das estudantes, levando em consideragdo, idade, estado civil,
nimero de filhos, tempo em que estavam atuando como professoras, da rede estadual, se
possuiam empregadas domésticas, se eram sozinhas ou possuiam companheiros, e se estes

dividiam as tarefas do dia-a-dia com elas, o meio de transporte que utilizavam, a distancia

BMATOS, Maria Izilda S. de. Estudos de género: percussores e possibilidades na historiografia
contemporanea. Cadernos Pagu, n.11, 1998. p. 67-75.

'"“ HARDING, Sandra. Feminism and methodology: Social Science Issues. Bloomington: Indiana University
Press, 1987.
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percorrida entre o trabalho e a casa, pois todos dados sd@o importantes na identificagdo do
objeto de pesquisa. Procurou-se também caracterizar o universo do PROLE, que ¢

composto conforme a Tabela I:

TABELAT
DISTRIBUICAO POR SEXO
CURSO HOMEM MULHER
Biologia 4 46
Geografia 2 48
Historia 6 33
Letras 2 44
Lingua Estrangeira 8 40
Matematica 14 36

Fonte: Relatério dos Cursos de Licenciaturas Especiais.
Parecer n.197/03, de 30/09/03.

Numa segunda etapa, foram realizadas entrevistas abertas, através das quais as
professoras responderam a questdes do tipo: “fale-me de sua vida como mulher, mae
trabalhadora da educacdo e agora estudante.” A entrevista foi escolhida por ser uma técnica
que, como ja diz o termo “entre-vista”, permite observar as varias perspectivas da situagdo
vivida pelas informantes, porém ndo foram realizadas gravacdes em dudio, por entender
que o uso do aparelho poderia inibi-las. Cabe ressaltar que os nomes aqui citados das

estudantes sdo ficticios, buscando resguardar suas identidades.

Assim, foram ouvidos seus relatos atentamente e, de maneira fidedigna, registrados
os pontos importantes, evitando interferir em suas falas, a ndo ser para esclarecer algum
detalhe ou estimular o seu dizer. Essas entrevistas, mais proximas de um bate-papo,
aconteceram no decorrer de todo o curso, entre os anos de 2004 a 2007. Na maioria das
vezes, as conversas eram informais e elas nem imaginavam que os comentarios estavam
sendo anotados, apesar de terem conhecimento da pesquisa e autorizado antecipadamente o

uso do material coletado nas entrevistas.
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Por ser monitora do curso, ndo houve dificuldades na aproximacdo das depoentes.
Esta aproximacdo favoreceu o estreitamento de lagos de amizade proporcionando
depoimentos sinceros e entusiasmados, constituindo-se em momentos magicos de

exteriorizagdo de sentimentos, emog¢des, angustias, impressdes e desejos.

Em alguns momentos foi extremamente dificil ouvir relatos tdo verdadeiros e
cheios de emog¢do sem intervir ou opinar, fato que acabaria com a espontaneidade que o
método adotado estabelece. E dificil calar quando nos vemos nas histérias relatadas, mas ¢
a voz do sujeito que queremos ouvir ¢ a historia delas que vamos relatar, ndo a nossa.

Nossas impressdes sdo inevitdveis no momento da analise.

No momento da entrevista sO6 nos cabe ouvir, respeitar ¢ sermos cumplices da
emocdo de estd diante de um sujeito que reflete sobre sua vida a medida que relata. Desta
forma, todas as professoras sentiram-se felizes e orgulhosas com o tema escolhido para a
pesquisa e sempre se dispunham a falar, sem constrangimentos, pois para elas esta pesquisa

seria uma forma de explicitar suas angustias serem conhecidas por outras pessoas.

O local escolhido para as entrevistas foi o patio do PAF- I, Pavilhdo de Aulas da
federacdo I, a noite, durante os intervalos das aulas ou aos sabados pela manha, no final das
aulas, isto porque elas ndo dispunham de muito tempo ao longo do dia ou nos finais de
semana, haja vista seus afazeres ou a distdncia, pois algumas moravam em outros

municipios.

Desta maneira, foi aplicada uma combinagdo de técnicas: a observacdo, as
entrevistas e questionarios. A observagdo foi tutil para apreender comportamentos nao
verbalizados e perceber, a distancia, os problemas do seu cotidiano, na administragdo do
tempo com o trabalho, estudo e vida doméstica, principalmente o reflexo no desempenho

do curso.

Ao eleger a sobrecarga de atividades vivenciadas pelas professoras-estudantes
como objeto central de estudo, o ponto de partida da pesquisa ndo poderia deixar de ser a
educacdo brasileira, sua constru¢do histdrica, pois dai entenderemos a necessidade dos

cursos de formagdo. Também nd3o poderia deixar de fora, a educagdo recebida pelas
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mulheres e sua entrada no magistério, pontos que ajudam a entender porque estas mulheres

vivenciam, hoje, uma sobrecarga de atribuicdes.

Foi utilizada uma bibliografia que contempla a entrada da mulher no mercado de
trabalho, mais especificamente, do magistério. Ha uma vasta literatura atualizada que trata
de género e magistério e da mulher no mercado de trabalho. Foram utilizados estudos das
autoras citadas como Guacira Louro, Jane Almeida, Tereza Fagundes, Cristina Brischini,
Helena Hirata, além de autores que estudam a educac¢do no Brasil, como Luiza Aranha,
Otaiza Romanelli, dentre outros, como também, autores que analisam a formagao
continuada para os professores, dentre eles, Dermeval Saviani, Leonor Tanuri, Pedro

Demo, Antdnio Novoa, dentre outros.

Outro instrumento importante na constru¢do deste estudo foi o projeto de
implantacio do PROLE, um documento no qual constam as fases e as diretrizes de
implantacdo do Programa, porém o que fundamentou o trabalho foi a fonte oral, pois
através da oralidade, além de ser possivel ouvir a voz dos sujeitos sociais, suas
experiéncias, que sdo particulares, e seu olhar sobre os fatos, temos condi¢des de perceber

como cada entrevistada participou e vivenciou o curso de formagao.

Portelli,” discutindo a importancia da Histéria Oral, recurso desta e de muitas
pesquisas qualitativas, diz que € a subjetividade do expositor que fornece as fontes orais o
elemento precioso que nenhuma outra fonte possui em medida igual. A histdria oral, mais
do que eventos, fala de significados: nela, a aderéncia cede passagem a imaginacdo, ao

simbolismo.

Através da oralidade, foram construidas histdrias de vidas que se tornaram a
espinha dorsal da pesquisa. Queiroz'® considera que toda histéria de vida encerra um
conjunto de depoimentos e, embora tenha sido do pesquisador a iniciativa a escolha do

tema, ao formular as questdes ou a esbocar um roteiro tematico, ¢ o narrador que decide o

' PORTELLI. A. Forma e significado na Historia Oral: a pesquisa como um experimento em igualdade.

Cultura e representagdo. Sdo Paulo: Projeto Historia, n.14 Educ, 1997.

' QUEIROZ, M.I. Relatos orais: do “indizivel” ao dizivel”. In: VON SIMSON, Olga de Moraes.
Experimentos com historias de vida. Sao Paulo: Vértice/ Revista dos Tribunais, 1988. p. 272-286.
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que narrar. Para a autora, a historia de vida ¢ uma ferramenta valiosa, por se colocar no
ponto em que se cruzam vida individual e contexto social, o que, para esta pesquisa, tornou-

se ponto central.

Desta forma, esta pesquisa tem uma relevancia social, porque ao estudar o
cotidiano dessas professoras-estudantes, os resultados analisados podem se tornar uma
vitrine, favorecendo um olhar consciente sobre as condi¢des vividas pelas mulheres
trabalhadoras e, em particular, das professoras, por se tratar de uma profissdo que se

estende até a casa.

Além disso, esta pesquisa pode promover um novo caminho para a divisdo de
tarefas entre homens e mulheres e, mais ainda, que o estudo chame a atengdo de 6rgdos
publicos, e que elas sejam vistas, ouvidas e compreendidas. Nesse sentido, sdo pertinentes

as palavras de Saffioti, ao dizer que

a igualdade de oportunidades pressupde a partilha de responsabilidades
por homens ¢ mulheres, em qualquer campo de atividade, ai incluso o
espago doméstico. Nao se trata de ensinar os homens a auxiliarem a
mulher no cuidado com os filhos e a casa, pois sempre que a atividade de
alguém se configurar como ajuda, a responsabilidade é do outro. Trata-se
de partilhar a vida doméstica, assim como o lazer e as atividades
garantidoras do sustento da familia. Nada mais injusto do que disfarcar a
dominacdo dos homens sobre as mulheres através da “ajuda” que os
primeiros podem oferecer as ultimas."’

Para facilitar a compreensdo deste trabalho, ele foi dividido em trés capitulos. O
primeiro capitulo apresenta um panorama da educagdo no Brasil, a partir da chegada do
primeiro governador-geral, no século XVI, tendo como fio condutor as agdes de politicas
na construcdo do ensino publico, enfocando as politicas educacionais que se sucederam até

0s nossos dias.

Todo este cenario historico, marcado pelo androcentrismo, produziu o protétipo da
mulher professora, que encontrou no magistério a Unica porta para adentrar-se no mercado
de trabalho sem desconfigurar a imagem da mulher mae e esposa. Perceber os pontos que

unem estes dois temas ¢ um exercicio que pode contribuir para uma compreensdo mais

7 SAFFIOTI, Heleieth 1. B. O poder do macho. Sio Paulo: Moderna, 1987. p. 15.
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ampla de como a professora, hoje, vé a si mesma e como ¢ vista pela sociedade em que ela

esta inserida.

No segundo capitulo, evidencia-se o cendrio moderno que atinge os docentes em
diversos ambitos, seja nas suas praticas pedagogicas, seja na maneira do saber-fazer. As
politicas educacionais se voltaram para a figura do professor como o elemento central de
transformacgdo da educagdo. O Estado tomou medidas apoiadas nas ideias de investimentos
em conhecimento tedrico para uma posterior aplicagdo na pratica, exigindo, que os

professores estejam em constante atualizagdo.

E nesse sentido que se desenvolve este capitulo, evidenciando as reflexdes em torno
da necessidade da formacdo de professores em servico. Para tanto, se retorna ao processo
historico da profissdo professor, como base para a compreensdo das necessidades desta
profissdo na atualidade, evidenciando as medidas tomadas, a partir das politicas

educacionais, que atingem diretamente esta categoria profissional.

O terceiro, ¢ ultimo capitulo, foi destinado a analise qualitativa e quantitativa dos
dados encontrados nos questiondrios e nas entrevistas (em anexo). Levou-se em
considera¢do reflexdes sobre o cotidiano das entrevistadas, envolvendo aspectos pessoais,
como a ateng@o com os filhos, sua relagdo com seu companheiro, a chefia do lar, estudo
versus trabalho. Enfim, aspectos considerados relevantes para esta pesquisa, cujo objetivo ¢

retratar o cotidiano de professoras durante um curso de formagdo em servico.
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CAPITULO 1

PUXANDO O FIO DA HISTORIA DA EDUCACAO NO BRASIL

Este capitulo ¢ uma sintese, pequena e pontual, de carater bibliografico, da trajetoria
da formagdo do sistema educacional brasileiro, a fim de perceber a influencia da educagdo
na constru¢do da identidade da mulher-professora. Esta retrospectiva cronoldgica'®
apresenta um panorama da educagdo no Brasil, a partir da chegada do primeiro governador-
geral, no século XVI, tendo como fio condutor as acdes na constru¢cdo do ensino publico,
enfocando as politicas educacionais que contribuiram para a constru¢do da

profissionalizacdo do magistério.

Todo este cendrio histdrico, marcado pelo androcentrismo, produziu o prototipo da
mulher professora, que encontrou no magistério a Unica porta para adentrar-se no mercado
de trabalho, sem desconfigurar a imagem da mulher mae e esposa. Perceber os pontos que
unem estes dois temas ¢ um exercicio que pode contribuir para uma compreensiao mais
ampla da feminizacdo do magistério e consequentemente da feminizagcdo do

PROLE/Historia, que conta com 85% dos seus participantes do sexo feminino.

As mulheres professoras, de modo geral, foram tdo vitimas das politicas publicas
para a educacdo em boa parte da historia do Brasil, como todas as outras brasileiras:
destinadas, predominantemente, durante muito tempo, a casar-se com homens jovens da
classe dominante, regidas por leis que pouco espaco deu a elas. Quando comecaram a
assumir o magistério, foi em um periodo em que os homens foram desafiados a desenvolver
atividades “mais nobres e mais racionais,” ¢ a educacdo exigia atitudes mais emotivas,

“proprias das mulheres.”

'8 Embora admitindo que a Histéria ndo acontece de forma linear, a arrumagdo cronolégica dos fatos ajuda na
compreensdo e construgdo deste objeto de estudo, facilitando o entendimento das questdes atuais, por isso a
opgdo em desenvolvé-la neste capitulo.
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1.1 Educacio jesuitica e pombalina: religido e interesses lusitanos

No processo de colonizagdo do Brasil, a educagdo nao foi prioridade nos programas
de politicas publicas, haja vista ndo haver necessidade, dentro da perspectiva dos
colonizadores, de uma formac¢do especifica dos nativos para o desempenho das fungdes
desenvolvidas nas atividades agricolas, promovidas pelo sistema colonial. Entretanto, as
metrdpoles européias enviaram religiosos, dentre eles os jesuitas, para o trabalho
missionario e pedagdgico. O intuito era, ndo apenas difundir a fé catolica, mas,
principalmente, através da Igreja, numa época marcada por ideias absolutistas, garantir a

unidade politica.

A participag@o dos jesuitas na colonizagdo foi estratégica e essencial para que se
efetivasse o controle e exploracdo do Brasil. Para Aranha, “a atividade missionaria
facilitava a dominagdo metropolitana e, nessas circunstancias, a educagcdo assumia uma
acdo fiscalizadora.”” A importancia das missdes como instrumento de base para a

efetivacdo de um projeto de colonizacdo foi considerada, também, na analise de Prado Jr.:

Sao eles, os jesuitas, que formaram na vanguarda, preparando o terreno com a
domesticag¢do dos naturais, assim foi na Europa com os frades dos séculos XV ¢
XVI, e assim ¢ hoje ainda entre as populagdes asiaticas e africanas; antes dos
capitais europeus ou norte-americanos, aparece o crucifixo dos missionarios. *’

Os jesuitas — e, conseqiientemente, os professores homens — chegaram em 1549
juntamente com Tomé de Souza, primeiro governador-geral. Eles fundaram, 15 dias apds a
sua chegada, uma escola “de ler e escrever”, dando inicio ao processo de criagdo de escolas
elementares e secundarias, além de semindrios e missdes, espalhados pelo Brasil até 1759,

quando foram expulsos por determinagdo do Marqués de Pombal.

Os primeiros missionarios promoveram, desde entdo, uma a¢do maci¢a na

' ARANHA, Maria Licia de Arruda. Histéria da Educagdo. Sdo Paulo: Moderna, 1996. p. 115.

2 PRADO JR., Caio. Evolu¢do politica do Brasil. Sdo Paulo: Brasiliense, 1999. p. 25.
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catequese dos indios, educagdo dos filhos dos colonos e controle da f¢ e da moral dos
habitantes da nova terra, desempenhando importancia fundamental na estruturacdo da
sociedade colonial. Nas primeiras escolas, os jesuitas reuniram os filhos dos indios e dos
colonos, mas a tendéncia foi a separacdo entre os “catequizados” e os “instruidos”. Para os
filhos dos colonos, a educagdo prevista era mais ampla, indo além do ler e escrever; aos

indios, era destinado um ensino catequista e pacificador.

Ao longo dos anos, os padres se dedicaram a educagdo dos filhos homens dos
colonizadores, ndo havendo nenhuma preocupagdo com as mulheres, mesmo que elas
fossem membros das elites coloniais. Mantinham uma escola conservadora, alheia a
revolugdo intelectual, baseada no racionalismo cartesiano ¢ no renascimento cientifico. O
ensino rejeitava as ciéncias fisicas ou naturais, bem como as técnicas ou as artes, visando
apenas a formagao humanistica, centrada no latim e na religido. Nesse sentido, a educagdo

interessava apenas a um publico restrito da classe dominante.

Em 1759, os jesuitas foram expulsos do Brasil, por decisdo de Sebastido José de
Carvalho e Melo, o Marqués de Pombal, ministro plenipotenciario do rei D. José e
representante em Portugal do despotismo esclarecido. Cerca de 200 anos apos sua chegada,
suas conquistas ndo se resumiam ao poder religioso. Ao deixarem a Coldnia, os jesuitas
contavam com 25 residéncias, 36 missdes, 17 colégios e semindrios, sem contar os

seminarios menores € escolas de “ler e escrever”.

A politica pombalina no Brasil foi baseada na necessidade do Estado portugués
intensificar a produ¢do local para o comércio exterior. Para tanto, era fundamental libertar
os indios dos padres e torna-los integrados a economia, como mao-de-obra escrava ou ndo.
Além disso, o objetivo mercantil da Companhia de Jesus incomodava ao Reino, visto que
o0s jesuitas acumulavam riquezas provenientes do comércio, sem nada reverter ao Tesouro

Real, pois eram isentos do pagamento de impostos.

Nesse periodo, o Brasil passava por uma crise na produ¢do agucareira, mas, por
outro lado, desenvolvia a atividade da mineragdo e, por conseqiiéncia, diversificam-se as

atividades econdmicas complementares, como a produgdo de alimentos e manufaturas
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ligadas ao setor téxtil ¢ do ferro. Seria o que o economista Roberto Simonsen®' chamou de

‘fim do ciclo da economia agucareira’ e o inicio do ‘ciclo da mineragao’.

Com o crescimento da vida urbana e o surgimento de uma camada média, em
virtude da imigracdo portuguesa e da possibilidade dos individuos de se realizarem
economicamente, através da mineracdo, o mercado interno se intensificou e novas
demandas passaram a fazer parte desse modelo de sociedade. Uma delas foi a educagdo, de
preferéncia publica e de qualidade, que atendesse aqueles que ndo poderiam estudar fora da

Colénia.

Entretanto, mesmo frente as cobrangas e a promessa do Marqués de Pombal, de uma
educagdo organizada, apos a saida dos jesuitas, a ColOnia ficou sem uma estrutura
educacional formal. A primeira tentativa incipiente ocorreu em abril de 1768, quando foi
promulgada a lei que criou a Real Mesa Censoria,” encarregada de cuidar dos negdcios da
educacdo. Em 1772, uma nova lei criou as “Escolas Menores”- escola de ler, escrever e
contar, sob a inspe¢ao da Real Mesa Censitdria e, também, o “Subsidio Literario”, imposto

unico destinado & manutenc¢do do ensino, nos niveis elementar e secundario.

O sistema educacional jesuitico passava, lentamente, a ser substituido pela
organizacdo de aulas régias. A palavra “aula”, nesse periodo, ndo deve ser entendida como
a de uso corrente na atualidade. Nos atos oficiais, que criaram as aulas régias, a “aula” era
sindnimo de escola: criavam-se, portanto, escolas das diversas matérias (latim, gramatica,
grego, retorica, etc.), bem como as aulas de primeiras letras. Essas aulas eram autonomas e

isoladas, ndo havendo um “curriculo” no sentido de um conjunto de estudos ordenados e

2l Em 1937, Roberto Simonsen inaugurou um modelo explicativo baseado no conceito de ciclos econdmicos.
Com o livro Histdria Econdmica do Brasil, 1500-1820, os principais ciclos defendidos pelo autor sdo: o ciclo
do Pau-Brasil, que tinha por base a mao-de-obra indigena; o ciclo da economia agucareira, que se baseava na
grande propriedade de terras e escravos que trabalhavam na monocultura de cana-de-agucar; e o ciclo da
minerago, também escravista. Estes compreendem as fases do estabelecimento, apogeu e declinio econdmico
de varias regides que constituem a sociedade colonial. A no¢do de decadéncia de um ciclo e inicio de outro se
manteve por longos anos e ainda hoje, essa idéia é muito comum, principalmente no ensino basico brasileiro.

> A Real Mesa Censitaria introduziu um controle sistemético do mercado cultural letrado portugués, velando,
em nome da Coroa, pelo padrio de exigéncia quanto ao contetido das obras impressas que eram previamente
examinadas. A propria instalagdo de impressoras e a venda de livros estavam sujeitas a autorizagdes da Coroa.
Ver SANTOS, Luiz Aguiar Santos. Historia religiosa de Portugal. Lisboa: Circulo de Leitores, 2002. Vol. 3,
p. 418-437.
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hierarquizados, conforme a organiza¢do dos colégios jesuitas.

Até 1808, a educacdo, de uma maneira geral, continuou a mesma. Com a vinda da
Familia Real para o Brasil, algumas medidas efetivas foram tomadas, basicamente para
suprir as necessidades imediatas da Corte, mas ndo se tratava, ainda, de uma politica de
educacdo sistematica e organizada. Foi a partir do Império que o pais comegou a
reconhecer a importancia da institui¢do escolar, uma tendéncia que se solidificou no intenso
debate na Constituinte de 1823, através dos discursos dos representantes das provincias. De
maneira geral, os constituintes de 1823 denunciaram, em seus depoimentos, a precariedade
da educagdo, por conta da falta de escolas, inexisténcia de recursos e baixos salarios. O

discurso do constituinte Jos¢ da Costa Barros expressa tal preocupagao:

A minha provincia (Ceard) ha quatros anos que nao tem um s6 mestre de
latim; néo € porque haja falta de mestres, mas porque néo corresponde ao
pagamento; ¢ ele tAo mesquinho que ninguém se afoita a ser mestre de
gramatica Latina, nem mesmo de primeiras letras; ¢ se ha algum que se
propde a isto, ¢ sempre um miseravel como o que eu conhego, que anda
embrulhado em timao grosso, que estd carregado de filhos e que ndo
sabem ler, nem escrever. Com efeito, quem querera ser mestre por
408000 anuais, que ndo chegam nem para o necessario de um homem so,
quanto mais para quem tiver mulher e filhos? E sera possivel que uma
vila como Aracati, que faz tdo grande comércio em algodao, sola, couros
salgados, etc., ndo tenha meios de pagar bem a um mestre, havendo para
isto subsidio literario? Pego, portanto, por tudo que ha de mais sagrado
que se tomem medidas a este respeito, e medidas gerais. Ndo sou so
deputado do Ceara, sou do Brasil inteiro, e por isso requeiro que quanto
antes esta assembléia dé as providéncias que estiverem ao seu alcance,
fazendo-as extensivas a todas as provincias. >

Este discurso apesar de ter sido feito hd muitos anos, traz problemas contemporaneos
que persegue o professor até nossos dias como os baixos saldrios. Podemos perceber
também uma preocupagdo com a educagdo centrada na figura do professor como a mola
mestra de uma educagdo de qualidade, porém, apesar dos calorosos debates na Constituinte
em 1823, a Constituicdo de 1824, primeira do Brasil, foi outorgada, e sobre a educagéo ela

se restringiu apenas a um unico artigo:

Art. 179: “A inviolabilidade dos direitos civis e politicos dos Cidaddos

2 MOACYR, Primitivo. 4 instrucdo e as provincias: subsidios para a histéria da educag¢io no Brasil. Sdo
Paulo: Nacional, 1939. p. 13-14.
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Brasileiros que tem por base a liberdade, a seguranga individual, e a
propriedade, ¢ garantida pela Constituicdo do Império pela maneira
seguinte:

XXXII - A instrugdo primaria ¢ garantida a todos os cidadaos.

XXXIII — Collegios e Universidades aonde serdo ensinados os elementos
da Sciencias, Bellas Letras e Artes.”

Em 15 de outubro de 1827, por decreto imperial, foi instituida a primeira Lei Geral
Relativa ao Ensino Elementar, que se tornou um marco na educacio do periodo imperial, a
ponto de ser considerada como uma espéciec de LDB da época. Ela tratou da
descentralizagdo do ensino, da remuneragdo dos professores e mestras, ensino mutuo,
curriculo minimo, admissdo de professores e escolas para meninas. Na realidade, a Lei
Geral regulamentava o ensino publico e gratuito no Brasil, instituido pela Constitui¢do do
Império, outorgada em 1824. Com este decreto surgem as primeiras vagas para a mulher no
magistério do ensino publico, pois, naquela época, as aulas eram dadas em turmas

separadas por sexo, seria preciso admitir mulheres para lecionar nas turmas femininas.

Surgem também as primeiras vagas para o sexo feminino na escola publica
elementar, que até entdo, s6 tinha acesso a educacdo religiosa, em locais de recolhimento
espiritual e conventos. Fortes motivos morais e religiosos impediam a coeducacdo e
determinavam que os professores fossem do mesmo sexo de seus alunos e que as aulas
fossem dadas em espagos separados. As meninas so tinham direito a frequéncia da escola
primaria, sendo-lhes negada a continuidade de estudos. O curriculo escolar dava énfase a
trabalhos de agulha e tesoura. Além da desigualdade quanto ao curriculo escolar, as
meninas se encontravam em grande desvantagem em relagdo ao numero de

estabelecimentos escolares oferecidos a elas.

A instruc¢do elementar, caracterizada por ensinar a ler, escrever e contar, era vista
como tarefa das familias tradicionais das camadas privilegiadas, o que dispensava, desta
forma, a reivindicag@o de escolas. Tal atitude revela que o interesse estava na educacdo de
nivel secundario, trampolim para o nivel superior, porém, com o decreto imperial, os
rudimentos do saber ler, escrever e contar teriam que ser generalizados. Essa instrucio
contribuiria para o projeto de um pais independente, sendo, também, um instrumento de

controle do Estado.
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O ensino elementar, no sistema de aulas régias, correspondia as “aulas de primeiras
letras”, organizando-se em torno do ensino da leitura e escrita, para que o aluno pudesse,
depois, avangar pelas aulas das demais matérias. Elas podiam ser comparadas ao ensino
secundario ou ao curso de humanidades dos jesuitas, que tinham como objetivo a
preparagdo para a continuidade dos estudos na Universidade de Coimbra ou outros centros

europeus, o que nao cabia as mulheres, tampouco as camadas populares.

A lei promulgada em 15 de outubro, além de determinar que “em todas as cidades,
vilas e lugares mais populosos havera as escolas de primeiras letras que forem necessarias”
(Art. 1), faz também referéncias a matriz curricular ¢ ao que deveria ser ensinado, como

registrado no Art. 6°:

Os professores ensinardo a ler, escrever, as quatro operagdes de
aritmética, pratica de quebrados, decimais e propor¢des, as no¢des mais
gerais de geometria pratica, a gramatica da lingua nacional, os principios
de moral cristd e de doutrina da religido catdlica e apostdlica romana,
proporcionados a compreensdo dos meninos; preferindo para o ensino da
leitura a Constitui¢do do Império e Historia do Brasil.

A lei também definiu, no Art.4°, o método de ensino a ser adotado: o ensino mutuo.*
“As escolas serdo de ensino mutuo nas capitais € nas provincias, € serdo também nas
cidades, vilas e lugares populosos delas, em que for possivel estabelecerem-se.” Também
ndo deixou de regulamentar a admissdo e a permanéncia dos professores, utilizando-se de

exames e na investiga¢cdo da conduta moral e religiosa, como prescrevem os artigos:

Art.7° "Os que pretenderem ser promovidos nas cadeiras serdo
examinados publicamente perante os Presidentes, em Conselho; ¢ estes
proverdo o que for julgado digno ¢ dardo ao Governo para sua legal
nomeagao".

Art. 8° “Sé serdo admitidos a oposicdo e examinados os cidadaos
brasileiros que estiverem no gozo de seus direitos civis e politicos, sem

nota na regularidade e na conduta".

Art. 9° “Os professores atuais ndo serdo providos nas cadeiras que

# No ensino miituo ou método Lancaster, método que esteve em voga durante mais de 20 anos onde cada
grupo de alunos (dectria) era dirigido por um deles (decurido), mestre da turma, por menos ignorante ou, se
quiserem, por mais habilitado. Por esta forma, em que o professor explicava aos meninos ¢ estes, divididos
em turmas, mutuamente se ensinavam, bastaria um sé mestre para uma escola de grande niimero de alunos.
Este método foi muito usado na Franga durante a “Restaurago.”
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novamente se criarem sem exames de aprovacdo, na forma do Art.7.”

Dessa forma, tais exigéncias evidenciam uma preocupacdo com a formagdo dos
professores, porém o cumprimento desse decreto certamente foi dificultado devido a
escassez de pessoal habilitado e disposto a exercer o magistério. As medidas tomadas até
entdo ndo foram efetivadas, mesmo visando a melhoria da educagéo brasileira da época, o
que demonstra o descaso ou a incompeténcia do Estado para com a educacdo. A falta de
professores qualificados, de remuneragdo adequada, de fiscalizacdo, dentre outros fatores,
foram as causas que demonstraram a incapacidade (ou ndo intencdo) do governo de

organizar a educag@o no Brasil.

1.2 O Ato Adicional de 1834: autonomia e normatiza¢ao do ensino

Na tentativa de criar um ensino publico, outras iniciativas foram tomadas, dentre
elas estd o Ato Adicional de 1834. Embora nio seja um documento especifico da area de
educacdo, ao Ato é atribuido a conseqiiéncias diretas na educagdo brasileira, gerando
polémica entre os historiadores da educacao, divididos entre os que o viam como um vilao

e, outros, que tentam redimi-lo.”

O Ato Adicional de 1834, Lei n. 16, de 12 de agosto de 1834, faz alteragdes e adi¢des
a Constitui¢do do Império, nos termos da Lei de 12 de outubro de 1832, tnica emenda da
Constitui¢do de 1834. Nos seus 32 artigos, foram estabelecidas algumas mudancgas
significativas, principalmente no que se referia ao Capitulo V da Constitui¢do, que definia
as atribuicdes dos Conselhos Gerais de Provincia. Ele extinguiu esses conselhos e criou, em
seu lugar, as assembléias legislativas provinciais, com poderes para legislar sobre

economia, justica e educagao.

Embora o Ato Adicional ndo tenha sido um documento no campo educacional, ele

concedeu amplos poderes as provincias, inclusive no campo educacional. Segundo essa lei,

% Dentro da historiografia brasileira, Fernando Azevedo, Anisio Teixeira, Otaiza Romanelli, Maria Luiza

Santos, dentre outros, atribuem ao Ato Adicional o fracasso do ensino publico brasileiro. Porém, ha, na
historiografia, outra corrente que relativiza a importancia do Ato no fracasso do ensino, dentre eles Dermeval
Saviani, Luiz Antonio Cunha.
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dentre as competéncias das assembléias poderiam exercer, incluia o direito de legislar sobre
instru¢do publica, criando estabelecimentos prdoprios. Por causa desta medida, vérios
historiadores se posicionam acerca do Ato Adicional e muitos o interpretaram como a

origem de boa parte dos problemas relativos a organizagdo escolar e do magistério.

Como exemplos dessa polémica, a opinido de alguns autores que fizeram parte deste
trabalho explicita o debate, como José Antonio Tobias que, no inicio da década de 1970,
afirmou: “Uma das conseqiiéncias logo sentidas do Ato Adicional foi a decadéncia ainda
maior do ensino publico, que ficou decapitado, dividido e gradativamente anemiado.”**Nao
menos convicta de quio negativo foi o Ato Adicional para o ensino publico, Romanelli

afirma, no final da década de 1970, que

0 ensino, sobretudo o secundario, acabou ficando nas mios da iniciativa
privada e o ensino primario foi relegado ao abandono, com pouquissimas
escolas, sobrevivendo a custa do sacrificio de alguns mestres-escolas, que,
destituidos de habilitacdo para o exercicio de qualquer profissdo rendosa,
se viam na contingéncia de ensinar.”’

Outra autora que se posicionou a respeito das conseqiiéncias do Ato Adicional foi

Ribeiro. Para ela,

(...) a instrugdo, em seus niveis elementar e secundario, ndo era
considerada como ‘assunto de interesse geral da Nagdo’(...) Tais niveis de
instrucdo sofrem, desta maneira, as conseqiiéncias da instabilidade
politica, da insuficiéncia de recursos, bem como do regionalismo que
imperava nas provincias, hoje estados. Ndo é de se estranhar, levando-se
em consideragdo tal contexto, que a organizagdo escolar brasileira
apresente, na primeira metade do século XIX, graves deficiéncias
quantitativas e qualitativas.”®

Mais recentemente, Saviani também fez referéncias ao Ato, seguindo a mesma
tendéncia. Ele afirma que “o Ato Adicional de 1834 colocou as escolas primarias e

secundarias sob a responsabilidade das provincias, renunciando, assim, a um projeto de

% TOBIAS, José Anténio. Histéria da educagdo brasileira. Sio Paulo: Ibrasa, 1986. p. 157.
2’ ROMANELLI, Otaiza de Oliveira. Histéria da educacdo no Brasil. Petropolis: Vozes, 2000. p. 40.

2 RIBEIRO, Maria Luisa Santos. Histéria da educacéo brasileira: a organizagio escolar. Campinas: Autores
Associados, 2001. p. 48-49.
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escola publica nacional.”” Apesar da predominancia de estudos que enfatizem a atribui¢do
do fracasso da educacdo publica na época imperial, muitos pesquisadores argumentam que
o fracasso educacional s¢ existiu porque nido havia uma base educacional sélida, como

refletem Farias e Vieira:

Mesmo acatando a interpretagdo de que o Ato Adicional de 1834 teria
destruido um sistema educacional em formacéo, é for¢oso reconhecer que
¢ impossivel destruir o que ndo existe. Ndo havia ainda bases solidas de
uma organizagdo escolar no Pais. Os esfor¢os eram isolados e, isolados
permaneceram.”’

1.3. Formando professoras: a mie foi para a sala de aula

Divergéncias a parte, apos o Ato Adicional de 1834, que proporcionou autonomia
as provincias e a institucionalizagcdo do ensino primario, foi acentuada a necessidade de se
formar mestres para a educacdo nas provincias. E um periodo de expansdo das ideias
liberais de secularizagdo da educacgdo e crescimento da abrangéncia do ensino primario a
todas as camadas sociais, além da disseminacdo, pelo mundo, do idedrio civilizatdrio,
necessario aos novos tempos de industrializa¢do, de expansdo do trabalho assalariado e de

novas relagdes econdmicas internacionais.

Diante desse contexto e da falta de mestres para por em pratica este “idedrio
civilizatorio”, nasceu a Escola Normal®' para formar os novos mestres e que representaria,
mais tarde, a porta de entrada da mulher no mundo do trabalho. Essas escolas destinavam-
se a formar professores para “as primeiras letras”, enquanto a preparacdo docente para o

ensino secundario ndo era objeto de nenhuma preparacdo especifica, atuando, nesse nivel

* SAVIANI, Dermeval. O legado educacional do século XX no Brasil. Campinas: Autores Associados, 2004.
p- 17.

3% VIEIRA, Sofia Lerche; FARIAS, Isabel Maria Sabino de. Politica educacional no Brasil. Brasilia: Liber
Livro Editora, 2007. p. 61.

! A criagdo da primeira escola normal com esta denominagio, processou-se na Franga, em 1808, durante o
império de Napoledo I, e constituia um centro de principios pedagdgicos oficiais. Esse centro deveria prover
uma diretriz basica para a transmissao de politicas e métodos educacionais que atendessem as necessidades do
Estado na expansdo do ensino primario publico para um maior aprofundamento sugiro, CHAMON, Magda.
Trajetoria da feminizag¢do do magistério: ambigiliidades e conflitos,Belo Horizonte: Autentica, 2005.
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de ensino, egressos de cursos superiores em geral, religiosos catdlicos e qualquer um que

fosse considerado apto para a fungdo.

As escolas de formagdo de docentes foram abertas para ambos os sexos. As
mulheres podiam participar da educacdo oficial como professoras formadas, visto que, até
entdo, o magistério havia sido monopdlio dos homens — os jesuitas e, posteriormente, as
“aulas régias” oficiais, ministradas por homens ou aulas ministradas pelos professores
leigos por conta propria. Seria, portanto, essa formacdo e esse espaco no mercado de
trabalho a grande oportunidade das mulheres ingressarem no espago publico com menos
discriminacdo. Para elas, ser servidora da Patria, como professora, passava a ser uma
possibilidade de interagir com o mundo publico, com um nivel de aprovagdo social, antes

s6 concedido pelo casamento.

As professoras, na sua condi¢cdo de mulher, continuariam submissas, cercadas de
restri¢des e cuidados para que sua profissionalizacdo ndo interferisse na sua feminilidade.
No interior das escolas para formagao de professor, as estudantes tinham seu cotidiano
controlado e planejado. Elas deveriam se ocupar com atividades produtivas, aulas de
portugués, matematica, geografia nacional, histéria do Brasil e geral, historia sagrada,
catecismo, pedagogia, puericultura, psicologia, economia doméstica, trabalhos manuais,
higiene escolar, sociologia, canto orfednico®, educagéo fisica e ginastica, moral e civismo ¢

teatro.

A normatizacdo da formacgdo das professoras incluia a ética e a estética. Uniformes
sobrios, avessos a moda, discretos, como deveria ser a professora ideal. Com gestos e

olhares discretos, maneira de sentar, caminhar, conversar, tudo para criar “um jeito de

320 ideal do canto orfednico tem suas raizes na Franga. No inicio do século XIX, o canto coletivo era uma
atividade obrigatdria nas escolas municipais de Paris e o seu desenvolvimento propiciou o aparecimento de
grandes concentragdes orfednicas que provocavam o entusiasmo geral. Na época, o sucesso desse
empreendimento foi tal que surgiu até mesmo uma imprensa orfednica. O canto orfednico tem caracteristicas
proprias que o distinguem do canto coral dos conjuntos eruditos. Trata-se de uma pratica da coletividade em
que se organizam conjuntos heterogéneos de vozes e tamanho muito varidvel. Nesses grupos ndo se exige
conhecimento musical ou treinamento vocal dos seus participantes. Por outro lado, o canto coral erudito exige
ndo s6 conhecimento musical e habilidade vocal, como também vozes rigorosamente distribuidas e um rigor
técnico-interpretativo mais elevado.
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professora”.” A rigidez da formagdo profissional e moral da professora criou um

esteredtipo: uma figura austera, feia, associada a mulher pouco graciosa, solteira e retraida.
Estas exigéncias se estendiam aos minimos detalhes, do comportamento, contetido até
vestimentas, requisitos que perduraram por muitos anos, como atesta uma das

entrevistadas:

A educagdo era muito rigorosa, os professores eram rigorosos. Entdo, ndo
se podia entrar sem farda, a nossa farda tinha uma gravatinha, se aquela
gravatinha faltasse ninguém assistia aula. A meia era meia padrio, era
sapato preto, meia padrdo com duas listas, uma azul e uma branca, uma
azul, uma branca, entdo, se a meia fosse toda branca ndo entrava. A partir
do uniforme ja era obrigatdrio. Quanto ao ensino, nos tinhamos prova oral
e escrita, além do mais, quando terminavamos o primario, tinhamos que

r

fazer uma admissdo, que ¢ o vestibular de hoje, entendeu, que ¢ o
vestibular de hoje, essa admissdo. Entdo, quem ¢, essa demissdo tinha
prova escrita e prova oral, nos tinhamos a segunda época, que era escrita e
oral. Na oral, tinha uma banca examinadora, com professor titular e quatro
ou cinco professores diferentes que nos faziam perguntas (N.A., 60 anos).

A necessidade de reformas na instrugdo publica do Império era urgente e necessaria
para colocar o Brasil proximo as idéias de progresso que eram divulgadas por toda Europa.
A desorganizacdo era evidente: a Constituicdo afirmava que o ensino primdrio deveria ser
gratuito, enquanto que o Ato Adicional delegava as provincias o controle e manutencao das
instituicdes de ensino fundamental e médio e o ensino superior era de competéncia do

governo central.

O ensino nas provincias permaneceria fragmentado em aulas régias, nas quais eram
ensinadas, separadamente, disciplinas como latim, francés, retorica, filosofia. Também nao
havia uma lei que articulasse as diferentes etapas de ensino: a escola elementar nio era pré-
requisito para admissdo aos cursos superiores. Para ingressar neles, havia um exame de
admissdo, que compreendia francés, gramatica latina, retorica, filosofia racional e moral e

geometria.

» LOURO, LOURO, Guacira Lopes. Mulheres na sala de aula. In: DEL PRIORI, Mary (Org.) Histéria das
mulheres no Brasil. Sdo Paulo: Contexto, 2000. p. 461.
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Desta forma, proliferaram os chamados cursos preparatorios, mantidos pelas
provincias ou por particulares, que ministravam apenas as disciplinas exigidas no exame de
admissdo para os cursos superiores. Essa fragmentagdo contribuia, de certa forma, para a

ma qualidade da educacio.

Diante desse quadro, em 1854, foi aprovado o regulamento para a Reforma do
Ensino Primario e Secundario do Municipio da Corte (Decreto n. 1.331 A, de 17 de
fevereiro de 1854 — Reforma Couto Ferraz), um projeto ambicioso que buscava mudar o
quadro da educacdo naquele periodo. Dentre outras determinagdes, esta reforma definiu os
requisitos necessarios ao exercicio do magistério primdrio: ser brasileiro, maior, ter
moralidade e capacidade profissional. Com a finalidade de avaliar esse ultimo requisito, foi
instituido o exame escrito e oral, criando, para tanto, uma comissdo de examinadores

nomeados pelo governo.

Foram criadas também as Conferéncias Pedagdgicas, que tardaram a se realizar. A
primeira delas so6 aconteceu em 1873 e, através do Decreto n. 1.386, de 28 de abril de 1854,
também foram definidos novos estatutos para os cursos juridicos e para as escolas de
Medicina, que ganharam o stafus e a denominagdo de faculdade. Nesse sentido, Mattos, ao
analisar os anos que se seguiram apos a abdicacdo do primeiro imperador, afirma que esta
reforma visava, por meio do ensino, inserir o Império brasileiro no mundo das chamadas

“nacgdes civilizatorias.”*

Continuando com a tentativa de melhoria da educacdo, a Reforma Leodncio de
Carvalho, Decreto n. 7.031, de 6 de setembro de 1878, e o Decreto n.7.247, de 19 de abril
de 1879, respectivamente, criaram cursos noturnos para adultos analfabetos nas escolas
publicas de instru¢do primdria, no municipio da Corte e, também, promoveram a reforma
do ensino primario e secundario, além do estabelecimento do ensino superior em todo o

Império.

No periodo de 1860 a 1890, a iniciativa particular se organizou, os jesuitas retornam

e varios colégios dirigidos por padres foram criados, numa contramio da histéria. Enquanto

¥ MATTOS, L. R. Tempo Saquarema: a formagdo do Estado Imperial. Sdo Paulo: Hucitec, 1987. p. 251-279.
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na Europa a laicizago se torna cada vez mais freqiiente, no Brasil predominava a ideologia
religiosa, sobretudo a catdlica, atingindo a maioria dos alunos que se dirigem as escolas
particulares, pois os poucos liceus provinciais enfrentam dificuldades diversas, decorrentes
da falta de organizagdo, recursos, professores mal habilitados e insuficientes numeros de

alunos, que os levavam a fechar as portas.

Também durante este periodo de 1860 a 1890, Azeredo Coutinho fundou um
colégio para meninas, as filhas de senhores de engenho e para a elite urbana, por ser uma
necessidade do periodo, pois, as mulheres, mesmo em centros urbanos mais importantes,
eram, em sua maioria, analfabetas, e as que haviam aprendido a ler e escrever eram, em
geral, estimuladas pelos seus pais, pela escola e pela Igreja a aperfeicoar suas habilidades

domésticas e artisticas, ¢ ndo a desenvolver suas mentes.

Em 1881, um educador, Feliz Ferreira, registrou a matricula de um grupo de mocas
na recém-criada Escola de Artes e Oficios, mas evidenciou que elas ndo deveriam
empenhar-se em tornar-se médicas, intelectuais ou livre pensadoras. Ao contrario,
lembrava-as de que elas, como mulheres, estavam “destinadas a fazer a felicidade de um

homem™*

e deveriam buscar, acima de tudo, adquirir conhecimentos precisos para saber
governar bem a casa. Tal distingdo caracterizou os papéis determinados da sociedade da
época e o grau de subordinagdo a que era submetida a mulher. A pequena parte que recebia
educacdo, no contexto da familia, restringia-se ao curriculo limitado: as primeiras letras e
as prendas domésticas. Mesmo assim, pode-se considerar um avango a previsdo legal da

educacado da mulher.

Proclamada a Republica, havia um discurso oficial da necessidade de construir uma
imagem do pais que afastasse seu carater colonial, atrasado, inculto e primitivo. A Primeira
Republica, instaurada em 1889, ¢ um periodo importante para a compreensido do processo
de democratiza¢c@o do ensino no Brasil. O regime republicano instituiu a necessidade social
da escola, e a educagdo popular adquiriu énfase politica como nunca tivera antes no pais,

sendo considerada, neste periodo, condi¢do imprescindivel para a cidadania, meio

3 LOURO, op.cit., p.454.
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necessario para a consolidacdo da nova ordem social.

Uma ampla discussdo sobre a escolarizacdo compulsoéria se instalou e fez emergir a
defesa de diferentes propostas pedagogicas para as diferentes classes sociais: aos
privilegiados, uma formag¢ao mais geral e cientifica, visando o fortalecimento intelectual de
uma elite projetada para a direcdo dos destinos da nag¢do; ao povo, uma formacao elementar

disciplinadora, direcionada para o trabalho assalariado.

E a partir da implantagio da Repiiblica que as mulheres foram chamadas a colaborar
na construcio da nagdo e dos novos cidaddos. Data desse periodo a inclusdo das mulheres
nesse ideal do Estado. Empresarios, professores, funcionarios do governo e mesmo as
feministas concordavam que a educagdo feminina era fundamental para fomentar a

“evolucdo” e o progresso do Brasil.

A comunidade intelectual do Brasil, profundamente influenciada pelo movimento
eugenista da Republica, considerava a educagdo feminina essencial para o aprimoramento
da satde das mulheres e para prepard-las para atender as exigéncias de maternidade
competente ¢ da administracdo eficiente de seus lares. Considerava-se que somente
mulheres, com aquela educacio intelectual, profissional, civica, moral e doméstica, seriam
capazes de cumprir a “missdo” sublime de proteger a saude e alimentar e formar o carater

dos futuros cidadios.

Para as mulheres de classe média, com a abertura do ensino superior extensivo a

% e asssim

elas, em 1879, novos postos profissionais também ficaram disponiveis,
poderiam ser, mesmo em numero reduzido, advogadas, médicas, dentistas, farmacéuticas,
engenheiras. Nao fugiriam do preconceito, pois as mulheres que seguiam essas carreiras,
consideradas “masculinas,” ndo eram bem vistas, porque essas profissdes ndo eram
adequadas as “mulheres respeitaveis,” porém foi para o magistério a maior quantidade de

mulheres.

3¢ No romance Luciola, de José de Alencar, representante da tltima fase do Romantismo, o autor expde bem a
época oitocentista , principalmente na sociedade carioca, em que entrelagavam e se digladiavam valores
opostos: o local cuja realidade era do patriarcalismo, autocratismo, ruralismo, conservadorismo ¢ o importado,
cuja dimensdo era dada pelos valores burgueses - liberalismo, industrialismo, espirito revolucionario, no qual
se enquadravam as mulheres, galgando novas posi¢des na sociedade.
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As mulheres foram, cada vez, mais ocupando o0s espagos no magistério,
principalmente o primario, que se mostrou, desde o século XIX, uma ocupacdo feminina
sendo uma possibilidade de aliar a profissdo com o trabalho doméstico e a maternidade,
fato que perdura até os nossos. Além disso, muitas s@o as mulheres que ainda optam pelo

magistério por considerd-lo uma profissdo que permite conciliar vida doméstica e publica.

Foi a partir da criagdo da Escola Normal que a mulher e a educagdo tiveram seus
destinos interligados. O ingresso das mulheres nas escolas normais foi o primeiro passo
para a aquisi¢do de um instrumento que permitisse a possibilidade de conseguir uma
profissdo vista com “bons olhos” pela sociedade. E, a partir do macico ingresso das
mulheres no magistério, aliada a demanda existente na época se construiu um discurso em
que atribuia as mulheres um melhor desempenho da éarea educacional devido ao fato da
docéncia estd intimamente ligada as ideias de domesticidade e maternidade, considerando,

portanto, que cuidar de criangas e educar era uma missdo feminina.

Assim, aos poucos, a educagdo primaria ficou a cargo das mulheres respaldadas
pelo discurso médico do século XIX, afirmando que por sua “constituicdo natural”, cabia as
mulheres socializar as criangas. E como o ensino primario era entendido como a extensio
da formacdo moral e intelectual recebida em casa, nao foi dificil admitir, embora muitas
vozes tenham se levantado contra,”” que a educagdo das criangas estaria mais bem cuidada

nas maos de uma mulher: a professora.

A tarefa docente para as mulheres seria a extensdo da educacdo dada em casa. Esses
discursos tiveram o poder de reforcar os esteredtipos e a segregagdo sexual no magistério.
“A idéia de que a mulher era elemento moralizador social por exceléncia e o
reconhecimento de que a educacdo da mulher seria de grande importincia sobre a

moralidade dos povos passaram a intensificar-se no discurso oficial e a repercutir na

7 Louro afirma que havia um discurso contrario a educa¢io das criangas pelas mulheres. Um dos
representantes, o médico Tito Livio de Castro, em sua tese na Faculdade de Medicina, elaborou um
argumento cientifico, visando provar que o desenvolvimento intelectual da mulher era retardado. Segundo ele,
havia uma aproximagéo notavel entre a psicologia feminina e a infantil e, embora essa semelhanga pudesse
sugerir uma “natural” indica¢@o da mulher para o ensino das criancgas, na verdade, representava “um mal, um
perigo, uma irreflexdo desastrosa”, pois as mulheres viviam voltadas para o passado e, portanto, nio

poderiam “preparar” organismos que se devem mover no presente e no futuro.” In: LOURO,
Op. Cit., p. 450.
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sociedade.” 38

Esta “feminizacdo” das salas de aula, ou seja, dos postos de trabalho, ndo aconteceu
de forma pacifica. Muitos homens nio ficaram satisfeitos com a perda desse lugar no
mercado de trabalho para as mulheres, e alguns criticos afirmavam que “parecia uma
completa insensatez entregar as mulheres usualmente despreparadas, portadoras de cérebros

® Qutros safram

poucos desenvolvidos, pelo desuso, a educa¢do das criangas.””
(13 2 . L . .
espontaneamente” das salas de aula, por causa dos baixos salarios que os impulsionaram a

buscar salarios melhores, principalmente na industrializacio do inicio do século XIX.

Assim, com baixos salarios, aos poucos foi se instalando uma associacdo entre
magistério e baixo prestigio profissional, a ponto de ser visto como uma desonra para um
homem atuar como professor da escola elementar. Tal situagcdo ocasionava, gradativamente,
a auséncia de profissionais para trabalhar naquele nivel de ensino, abrindo novos espagos

para a atuagdo das professoras.

Com a falta de professores no ensino elementar, algumas vozes se levantaram a
favor do magistério para as mulheres, levando em consideracdo a “natureza feminina”.
Afirmavam que a mulher tinha um jeito natural para o trato com as criangas, consideradas
como as educadoras naturais. “Se o destino primordial da mulher era a maternidade,
bastaria pensar que o magistério representava, de certa forma, a “extensido da maternidade’:

cada aluno seria visto como um filho ou uma filha “espiritual.” *

O discurso de uma profissdo como a extensdo da funcdo de méae reforgou o carater
vocacional — “tendéncia, chamamento, predestinacdo, disposi¢do, pendor, talento, aptidao e

escolha, sempre associada ao simbdlico e a subjetividade, ou seja, a idéia de uma forca

** CHAMON, Magda. Trajetéria de feminizacdo do magistério: ambigiiidades e conflitos. Belo Horizonte:
Auténtica/FCH-FUMEC, 2005. p. 93.

% LOURO, Op. Cit., p. 450.

0 Idem Ibidem.
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intrinseca do “ser” que o impulsiona para determinada area profissional”-*' desvalorizando
a categoria enquanto profissional, favorecendo os salarios baixos e a desqualificagdo

profissional.

A construcdo das identidades profissionais da mulher-professora foi se dando a
partir de acentuadas demandas politico-pedagdgica, articuladas por meios de arsenais
simbdlicos, formadores de opinido. Introjetando modelos e normas culturais, presentes no
imagindrio social, internalizados e perpetuados como ‘“natural” pelas proprias mulheres e

que nao as libertaram do “dever” de zelar pelo bem estar da familia.

Para Almeida,”durante muito tempo, “a profissdo de professora foi, praticamente, a
unica em que as mulheres puderam ter o direito de exercer um trabalho digno e conseguir

uma inser¢do no espago publico”. Como exemplo, a historia de A. N.,60 anos:

- E as mulheres geralmente seguiram a carreira?
- Nao, geralmente as mulheres eram so6 professoras, so professoras.
- Tinha alguma votante de fazer alguma outra?

- Tinha, eu queria muito ser médica, mas s6 tinha em Salvador e meu pai
achava que as mulheres que iam estudar em Salvador iam se prostituir.
Aconteceu um caso com a irma, com uma amiga dele, com a filha de um
amigo dele, amigo nosso praticamente de dentro de casa. Ela foi pra
Salvador, ela fazia Direito, ela passou no vestibular de Salvador pra
Direito e entdo, ela conseguiu, ela comegou a cursar, no 2° ou 3° Ano, ela
apareceu gravida e veio embora. Naquela época, professora gravida,
producdo independente, ndo podia mais ensinar. Estudante também ndo
podia, a estudante engravidou ,saia da escola, ndo podia continuar de jeito
nenhum. Entdo, meu pai achou, achava que toda mulher era assim, que
toda moga que ia estudar em Salvador voltava gravida. Ai, por isso que eu
fui obrigada a ser professora e por sinal passei a gostar tanto que eu
deveria me aposentar com 25 anos, e ainda n3o me aposentei e ainda
trabalho até hoje. E bom, mas as mulheres s6 podiam ser professora! Nio
tinha muita op¢ao (A.N.,60 anos).

* FAGUNDES, Tereza Cristina Pereira Carvalho. Mulher ¢ Pedagogia: um vinculo re-visitado. Salvador,
Helvécia, 2005. p. 100.

2 ALMEIDA, Jane Soares de. Mulher e educacdo: a paixdo pelo possivel. Sdo Paulo: Editora da UNESP,
1998, p. 23.
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Embora este depoimento seja recente percebemos os resquicios do controle do
comportamento das mulheres. Como a continuidade dos estudos possibilitava a
incorporacdo a um processo de socializacdo diferente dos limites da vida doméstica, o
dominio masculino se fazia presente, de maneira intensa, para que a mulher ndo fugisse da

sua “vocagdo”: o magistério e a maternidade.

1.4. Reformar para melhorar

Em 1890, a Reforma Benjamin Constant, Lei n. 981, de 8 de novembro, foi a
primeira reforma da recém-proclamada Republica. Esta emergiu no momento de
crescimento porque passava o pais, com o desenvolvimento da agricultura, mineracéo,
industrializacdo e servigos. Ela surgiu da necessidade de romper o modelo de ensino do
Império. A educacgdo cientifica defendida por esta reforma, em detrimento a educacdo
humanistica, sustentada pelos jesuitas, satisfazia aos anseios da sociedade capitalista em

expansdo. Uma influencia marcante das ideias de Augusto Comte.*

Dentre as medidas que ficaram conhecidas como Reforma Benjamin Constant, as
mais significativas foram: aprovacdo do Regulamento da Instru¢do Primaria e Secundaria
do Distrito Federal (Decreto n. 981, de 8 de novembro de 1890); aprovacdo do
Regulamento para o Ginasio Nacional (Decreto n. 1.075, de 22 de novembro de 1890); e a
criacdo e aprovacdo do Regulamento do Conselho de Instrugdo Superior (Decreto n. 1232-
G, de 2 de janeiro de 1891. Essas medidas romperam com a tradi¢do do curriculo classico
jesuitico e introduziram um curriculo positivista, respaldado nas ideias de Augusto Comte,

dando organicidade ao ensino, revelando a ciéncia como campo promissor da propagacio

® 0 francés Augusto Comte (1798-1857), foi iniciador da corrente positivista. O termo positivo ou
positivismo designa o real, em oposicdo as formas teoldgicas ou metafisicas da explicagdo do mundo. Para
Conte “todos os bons espiritos repetem desde Bacon, que somente sdo reais os conhecimentos que repousam
sobre fatos observados”. Para maior detalhamento sobre o assunto ver: LINS, Ivan. Histéria do positivismo
no Brasil. Sdo Paulo. Nacional, 1967; MORAES FILHO, Evaristo. Augusto Comte: Sociologia. Sdo Paulo.
Atica, 1989: COMTE, Augusto; DURKHEIM, Emile. Curso de Filosofia Positiva. Sdo Paulo. Abril Cultural.
Ano, 1973.
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do conhecimento cientifico. Tais mudangas propdem, ainda, diretrizes educacionais que

abrangiam todos os niveis de ensino: Primario, Secundario e Superior.

Romanelli, analisando esse periodo, afirma que “Benjamin Constant, por meio da
reforma, tentou substituir o ensino académico por um curriculo enciclopédico, com
inclusdo de disciplinas cientificas, consagrou o ensino seriado e deu maior organiza¢do ao
sistema como um todo.”* A partir dessa reforma, a educagdo foi estruturada em escola
primdria (com dois niveis: 1° grau — criangas de 7 a 13 anos; 2° grau — adolescentes de 13 a
15 anos), secundario (com duragdo de 7 anos) e superior. A seriagdo seria um sistema capaz
de garantir a passagem de uma etapa a outra, pois um conjunto de conteudos por série daria

aos alunos os conhecimentos necessarios, ano a ano, de forma gradativa.

A reforma de Constant ndo contou com o apoio politico das elites, que viam nas
ideias positivistas uma ameaca a juventude formada, até entdo, dentro do ideal humanistico
da Igreja Catolica, detentora do monopolio do ensino. Embora a reforma fosse limitada ao
Distrito Federal, ela poderia influenciar a organizag¢do do ensino dos recém-criados estados,
pois o ensino primario era de responsabilidade do Estado; o secundério e o superior, da

Unido.

As idéias de Constant tomaram corpo e influenciaram outras reformas. Em 1898-
1902, ocorreu a Reforma Epitacio Pessoa, que aprovou o Cddigo de Institutos Oficiais de
Ensino Superior e Secundério (Decreto n. 3.890, de 1° de janeiro de 1901) e o Regulamento
para o Ginasio Nacional (Decreto n. 3.914, de 26 de janeiro de 1901). Desde entdo, foram
inclusas disciplinas como Biologia, Sociologia ¢ Moral, ¢ admitiu-se a equiparagdo
generalizada, beneficiando, inclusive, os estabelecimentos particulares, atingindo todos os
estados brasileiros, ¢ todo o ensino secundario. Para tanto, a fiscalizacdo, sob a
responsabilidade do governo federal, envolveu os estabelecimentos de ensino particulares e

estaduais.

*“ ROMANELLI, Otaiza de Oliveira. Historia da educacdo no Brasil: 1930/1973. Petrépolis: Vozes, 2002. p.
42.
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Nesta atmosfera de tentativas, segue-se a Reforma Rivadavia Corréa, com a
aprovacdo da Lei Orgéanica do Ensino Superior e do Ensino Fundamental na Republica
(Decreto n.8.659, de 5 de abril de 1911) e do Regulamento do Colégio Pedro II (Decreto n.
8.660, de 5 de abril de 1911). Com ela, pretendeu-se que o curso secundario se tornasse
formador do cidaddo e ndo um simples degrau para alcancar o nivel seguinte. Ela propos o
retorno a orientagdo positivista, pregava a liberdade de ensino, entendendo-se como a
possibilidade de oferta de ensino que ndo fosse por escolas oficiais e por freqiiéncia.
Pregava também a aboli¢do do diploma em troca de um certificado de assisténcia e

aproveitamento, transferindo os exames de admiss@o ao ensino superior para as faculdades.

Esta reforma ocorreu no governo do presidente Marechal Hermes da Fonseca (1910
— 1914), o primeiro militar eleito para a Presidéncia da Republica através de um pleito
nacional, rompendo com a politica “café-com-leite”, na qual alternava no poder um
presidente mineiro, regido produtora de leite, com outro paulista, estado grande produtor de
café. Foi um governo marcado por revoltas militares e populares e pelo intervencionismo

direto nos estados.

Com a Reforma Carlos Maximiliano, sob o Decreto n. 11.530, de 18 de marco de
1915, tentou-se sistematizar o ensino oficial através da criacdo do Conselho Superior de
Ensino. Apesar dessa tentativa, o ensino primario, que continuava a cargo dos estados,
permanecia extremamente precario. No governo de Wenceslau Bras (1914-1818), o
crescimento da industrializagdo e a politica de valorizagdo do café favoreceram o
surgimento de novos postos de trabalho e, conseqiientemente, qualificacdo, o que

pressionava o governo a reformular o ensino superior.

Continuando a inten¢o de dar qualidade ao ensino publico, foi promulgada, em 13
de janeiro de 1925, através do Decreto n.16782, a Reforma Jodo Luis Alves, Através dela,
organizou-se o Departamento Nacional de Ensino. Vieira e Farias, analisando as
conseqiiéncias desta reforma, afirmam que a maior contribuicdo dessas propostas foi

“estabelecer a responsabilidade da Unido na difusdo do ensino primario e extinguir os
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exames preparatorios e parcelados.”®

Com a ascensdo de Vargas, na década de 30, foi instituido o Ministério da Educagao
e Saude, tendo seu primeiro titular Francisco Campos (1931-1932) e, posteriormente,
Gustavo Capanema (1942-1946), passando a Unido a assumir o planejamento € o controle
do ensino nacional. O intuito era adaptar a educagdo escolar a diretrizes bem definidas,
tanto no campo politico, quanto no educacional, tendo como preocupagdo criar e
desenvolver um ensino mais adequado a “moderniza¢do”, com énfase na formagdo das

elites e na capacitagdo para o trabalho.

As medidas tomadas pelo governo nesse periodo estavam respaldadas, do ponto de
vista pedagodgico, nas propostas de educadores formados na década de 1920, como Anisio
Teixeira Fernando de Azevedo, Louren¢o Filho e Abgar Renault, em cujas ideias incluia o
estabelecimento de uma politica nacional de educag¢do, como fator indispensavel a

implanta¢do de uma rede de ensino publica e universal, obrigatdria e gratuita.

Nos anos 1940, o governo federal fixou normas para a formagdo do professor
primario e estabeleceu exigéncias para o exercicio do magistério em diferentes niveis de
ensino. Essas medidas integravam um programa de modernizagdo que tinha como objetivo

assegurar condicdes para o desenvolvimento industrial.

A educacdo estaria, mais uma vez, a servigo do capital e do projeto de crescimento

econémico do pais, pois ela ocupava posicdo estratégica no sentido de assegurar o
46 o x : . 2 .

progresso. De acordo com Castro* ndo bastava expandir a escola: era necessario renova-la,

dotando-a de padrdes e formas de organizacdo compativeis com os avangos da ciéncia,

imprimindo nela os padrdes de racionalidade de outras esferas do servico publico. Nesse

sentido, para alcangar esse nivel era necessario dar uma atengdo maior a formagdo de

professores e as institui¢des criadas, especialmente, com esta finalidade.

* VIEIRA, Sofia Lerche; FARIAS, Isabel Maria Sabino. Politica educacional no Brasil. Brasilia: Liber
Livro, 2007, p. 79.

% CASTRO, Magali. A Escola Normal revisitada: memoérias de professoras do inicio do século XX. In:
PASSOS, Ana Maria C. Moura. 4 escola e seus atores, educagdo e profissdo docente. (Org). Auténtica: Belo
Horizonte, 2005. .
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Neste cendrio de transformacdes porque passava o pais, Vargas implementou
mudancas que foram do politico ao juridico, como a legislagdo trabalhista, a estrutura dos
sindicatos até as reformas educacionais. Todas essas novidades marcam o inicio do
processo de centralizagdo do governo em relagdo a educacdo, preenchendo o espago que
havia de uma politica nacional que subordinasse os sistemas estaduais e que atingisse todos

os niveis da educacao.

Getulio Vargas é o representante dessa nova ordem que inicia um processo de
mudangas politicas, econdmicas e sociais amplas, construindo as bases para a
moderniza¢do do Estado brasileiro, que se refletiriam sobre o campo educacional. Através
do Decreto-lei n. 580, de 30 de julho de 1938, foi criado o Instituto Nacional de Estudos
Pedagodgicos (INEP), 6rgdo central técnico, que tinha por objetivo estudar as questdes
relativas a educacdo. Dentre as varias atividades que competiam a esse instituto,
encontrava-se a “assisténcia e cooperacdo técnica aos servidores estaduais, municipais €
particulares de educac¢do.”” Uma das modalidades dessa assisténcia e cooperagdo seria
oferecer cursos de orientacdo técnica, de especializacdo e de aperfeicoamento, organizados
por professores, diretores e professores comissionados pelos estados e territdrios ou por
paises estrangeiros.

Em 1945, foram apresentadas medidas relativas ao ensino fundamental (Lei
Orgéanica do Ensino Primdrio) através do Decreto—lei n. 8529, de 2 de janeiro de 1946, e ao
ensino normal (Lei Orgénica do Ensino Normal — Decreto-lei n. 9.623, de 20 de agosto de
1946). As chamadas “Leis” Organicas do Ensino se constituem, na verdade, num conjunto
de Decretos-Lei elaborados por uma comissdo de “notaveis” presidida por Gustavo
Capanema e outorgados pelos presidentes Getulio Vargas durante o Estado Novo e José
Linhares durante o governo provisorio, periodo no qual esteve a frente do Ministério da
Educacao Raul Leitdo da Cunha.

Tiveram como objetivos, reformar e padronizar todo o sistema nacional de educag@o,
com vistas a adequd-lo a nova ordem econdmica e social que se configurava no Brasil

naquela época (expansdo do setor tercidrio urbano, constituicdo de uma classe média, do

47" Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos 6(16); 116 out./45 apud ANDALO, Carmem Silvia de Arruda
Fala professora! Repensando o aperfeigoamento docente. Petropolis, Vozes, 1995.
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proletariado e da burguesia industrial, resultante da intensificagao do capitalismo no pais).
Em seu conjunto, também ficaram conhecidas como Reforma Capanema. Tais medidas

consolidaram o modelo nacionalista de formag¢ao de professores.

Com essas instituigdes, o governo federal pretendia dar um carater nacional ao ensino
primario, aliado a necessidade de formag¢do de uma classe trabalhadora com cursos
profissionalizantes. Além do discurso de que a “educacdo ¢ um direito de todos”, alicer¢ado
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nos preceitos do “Manifesto dos Pioneiros da Educag¢do Nova,”* precisava-se da inclusio

do jovem no mundo do trabalho.

A Constituicdo de 1946 esmerava-se na retomada ao regime democratico e
caracterizava-se pelo espirito liberal e democratico de seus enunciados. Foi com este
espirito que a lei destacou a incumbéncia da Unido em legislar sobre as leis e bases da
educagdo nacional. Neste mesmo ano, o entdo ministro da Educa¢do, Clemente Mariani,
constituiu uma comissdo a fim de estudar e propor um projeto para a educacdo nacional,

que foi presidida por Lourengo Filho.

Elaborado o anteprojeto e encaminhado a Camara Federal, iniciou-se um longo

periodo (13 anos) de marchas e contramarchas que resultaram na Lei 4.024, de 1961 (Lei

4 , . . . .
¥ Escola Nova ¢ um movimento de educadores europeus e norte-americanos, organizado em fins do século

XIX, propunha uma nova compreensdo das necessidades da infancia e questionava a passividade na qual a
crianca estava condenada pela escola tradicional. Conhecida como Educagdo Nova, tem seus fundamentos
ligados aos avangos cientificos da Biologia e da Psicologia. Pode-se afirmar que, em termos gerais, ¢ uma
proposta que visa a renovag¢do da mentalidade dos educadores e das praticas pedagégicas. O pedagogo
Célestin Freinet foi um dos defensores dessa concep¢do de educacdo. Ja o educador e pensador Jean Piaget
optou pela chamada Escola Ativa, uma corrente da Escola Nova. A introducdo de ideias e técnicas novas,
como os métodos ativos, a substituicdo das provas tradicionais pelos testes, a adaptacdo do ensino as fases de
desenvolvimento ¢ as variagdes individuais. Além disso, os defensores da nova proposta pedagdgica
pretendiam colocar o educando como centro do processo educativo. No Brasil, a Escola Nova buscava a
modernizagdo, a democratizagdo, a industrializagdo ¢ a urbanizacdo da sociedade. O escolanovismo chegou
ao pais na década de 1920, com as reformas do ensino de varios estados brasileiros. Historicamente, os fatos
marcantes da Escola Nova passam pela criagdo da Associacdo Brasileira de Educacdo, em 1924, ¢ a
dissidéncia ocorrida na IV Conferéncia Nacional de Educacdo em 1931, que dividiu o pensamento renovador
em dois grupos: liberais e catdlicos. Vale citar que o primeiro grupo, dos liberais, era integrado por nomes
conhecidos como Fernando de Azevedo, Lourengo Filho, Anisio Teixeira e outros. Um marco importante foi
0 Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova, publicado em 1932, que apresentava as principais diretrizes
politicas, sociais, filosoficas e educacionais do escolanovismo. O término da difusdo dessas ideias pode ser
datado em fins dos anos 50, quando o ideario pedagdgico opta pela planificagdo educacional como seu
principio maior.. Fonte: MENEZES, Ebenezer Takuno de; SANTOS, Thais Helena dos. "Escola Nova"
(verbete). Diciondrio interativo da educacdo brasileira - EducaBrasil. Sdo Paulo: Midiamix Editora, 2002,
http://www.educabrasil.com.br/eb/dic/dicionario.asp?id=335,. Acesso em 3/12/2008.
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de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional), que deu inicio a uma nova fase da educacao
brasileira. A primeira LDB foi publicada em 20 de dezembro de 1961 pelo presidente Jodo
Goulart, seguida depois por outra versdo em 1971, vigorando até a promulgagdo da mais
recente em 1996. Medidas que afetaram profundamente a escolarizacdo no Brasil e a vida

das professoras como veremos no proximo capitulo.
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CAPITULO II

O PROFESSORADO E AS POLITICAS PUBLICAS

PARA A FORMACAO

As transformacdes ocorridas nas ultimas décadas atingiram os docentes em diversos
ambitos, seja nas suas praticas pedagdgicas, seja na maneira do saber-fazer. As politicas
educacionais se voltaram para a figura do professor como elemento central de
transformagdo da educa¢do, apoiadas nas ideias de investimentos em conhecimento tedrico
para uma posterior aplicacdo na pratica, exigindo que os professores estivessem em

constante atualizacao.

E nesse sentido que este capitulo analisa a figura do professor, evidenciando as
reflexdes em torno da necessidade da formacdo de professores em servigo. Para tanto,
retorna ao processo histérico da construcdo da profissdo professor como base para a
compreensdo das necessidades desta profissdo na atualidade, evidenciando as medidas

previstas nas politicas educacionais que atingiram diretamente esta categoria profissional.

Toda ocupagdo profissional que, ao longo do tempo, adquiriu o estatuto de
profissionalidade plena, se diferenciou através da posse de um saber e pratica proprios,
exclusivos do grupo que o compartilha, a exemplo da Medicina e do Direito, dentre
centenas de outras profissdes reconhecidas pelo seu corpo de saber e agdo. Com o
magistério, a necessidade de um corpo de saberes socialmente legitimado e de uma

institui¢do destinada a transmiti-los, fez com que surgissem no Brasil, € no mundo, as
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primeiras escolas normais destinadas a formacgdo de professores.*

A criagdo dessas escolas marcou um momento importante no processo de
institucionalizacdo da profissdo docente no Brasil, pois tais escolas formalizaram o
reconhecimento de um corpo de conhecimentos inerentes a docéncia, tendo sido crucial
para o reconhecimento da educagdo como um campo do conhecimento ¢ um elemento
fundamental na conformagdo da profissdo docente. Ao reconhecer a necessidade de
dominio de um campo especifico do conhecimento para ingresso no magistério e, ao
imprimir legitimidade aos saberes inerentes a docéncia, o Estado delimitou um campo de

atuacdo profissional.

A dimensdo profissional da docéncia foi afirmada no art. 206, inciso V, da
Constituicdo Federal, de 1988, que inclui entre os principios que devem servir de base ao
ensino ministrado a valorizagdo dos profissionais do ensino: “Valorizagdo dos profissionais
da educacdo escolar, garantidos, na forma da lei, planos de carreira, com ingresso

exclusivamente por concurso publico de provas e titulos, aos das redes publicas.”

Imberndén, quando trata da profissionalizacdo, a define como um processo
socializador de aquisicdo de caracteristicas e capacidades especificas da profissdo, e
classifica a docéncia como uma semiprofissdo, pois ela ndo teria todas as caracteristicas
necessarias para atingir o status de profissdo, assim o profissional da docéncia precisa de
“um corpo codificado de conhecimentos, além da existéncia de mecanismos de regulago e
controle no recrutamento, na preparagcdo, no acesso € no exercicio e uma responsabilidade

ética perante os alunos, as familias e a sociedade” *’.

* Etimologicamente, a palavra professor, do latim professore, se refere ao ator de uma profissio de fé, a
alguém que ¢ detentor de uma ciéncia, de uma arte, de uma técnica ou disciplina, sendo capaz de transmitir o
saber, configurando-se essa capacidade como uma missdo.O Novissimo Dicionario Latino-Portugués de F.R.
dos santos Saraiva, em sua 10* ed. Rio de Janeiro: Garnier,1993, traz o verbete Professo,oris,definido em
primeira acep¢do, como po que cultiva uma arte, o que € versado em; o que ensina, o que da li¢des (...).

% Constituigio Federal do Brasil, 1988.

S IMBERNON, F. La Formacién y el desarrollo del professorado: hacia uma nueva cultura profesional.

Barcelona: Grao, 1994. p. 18-20.
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Nesse sentido, Cunha, ao tratar da profissionalidade, afirma que existe uma
dificuldade em caracterizar o magistério no ambito das profissdes devido as multiplas
facetas, singularidades e especificidades de uma profissionalizagdo docente. A autora
escolhe como parametro as profissdes liberais, por serem ‘“oficios facilmente
operacionalizaveis, na defini¢do de um rol de conhecimentos e habilidades préprios da
profissdo.”* Isso ndo ocorreria com a profissio docente, cujo estatuto depende “das
condi¢des sociais, valorativas e histdricas que contornam seu exercicio” e cujos saberes
estdo vinculados as proprias condigdes que estruturam o trabalho dos professores na

sociedade e sua relagdo com o grupo em que atua.

Sacristan alerta que o conceito de profissionalidade se encontra “em permanente
elaboragdo, devendo ser analisado em fun¢do do momento historico concreto e da realidade

social que o conhecimento escolar pretende legitimar” .

Em suma, tem de ser
contextualizado, conclui a autora. Assim, faz-se necessario discutir como a figura do

professor foi construida ao longo da Histdria.

2.1 A génese da docéncia

A selecdo e construcdo da carreira docente sofreram alteracdes no decorrer do
tempo e foram diferenciadas por influéncias das mais diversas e, por isso, assumiu
configura¢des distintas na Histéria. Nem sempre existiram professores como os que
conhecemos hoje. As imagens, as atribui¢des, as representagdes, o perfil deste profissional
expressaram olhares de cada época sobre o processo de ensino-aprendizagem e a parte do
processo neste contexto. Assim, voltar ao processo histérico desta profissdo nos leva a

compreender os problemas desta profissdo na atualidade.

2 CUNHA, M. 1. Profissionalizagdo docente: contradigdes e perspectivas. In: VEIGA, 1. P. A; CUNHA, M.
L. da. (Orgs.). Desmistificando a profissionalizacdo do magistério. Campinas: Papirus, 1999. p. 127-147.

33 SACRISTAN, J. Gimeno. A educacéo obrigatéria: seu sentido educativo e social. Porto Alegre: Artmed,
2001. p. 65.
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Entre os povos primitivos, por exemplo, ndo se verificava a presenga, nem mesmo a
necessidade, de uma figura com as fung¢des de um professor. A educag¢do acontecia
mediante a imitagdo ¢ a comunidade toda exercia a fung¢fo de educar. Os primeiros
“professores” profissionais teriam sido os sofistas, que ganhavam a vida ensinando e

cobrando por suas aulas particulares, o que lhes renderam o adjetivo de mercenarios.

Os primeiros pedagogos gregos eram escravos, assim como 0s primeiros mestres
romanos. No antigo regime, privilegiava-se a formacdo moral do professor. A escolha era
feita pela comunidade, pelo Cura e, as vezes, pelo bispo, época em que as qualidades

morais dos professores eram mais importantes que a sua formacao pedagdgica.

No século XVI, as escolas eram constituidas sob a tutela da Igreja. Nesse periodo,
elas possuiam como fun¢@o proporcionar as camadas populares a leitura das Sagradas
Escrituras, sendo o proprio clero responsavel pelas atividades docentes. O ensino
permaneceu sob a tutela da igreja, praticamente até o século XVIII. A partir da segunda
metade desse século a escola passou para a tutela do Estado, o que nao trouxe muitas
transformagdes, visto que os responsaveis pela formacdo pedagodgica mantiveram as formas
e os modelos escolares elaborados pela Igreja: os professores seriam recrutados pelas

autoridades estatais.

Os professores possuiam um piso salarial maior que o das professoras, mas esta
diferen¢a ndo significava que eles fossem valorizados pelo Estado. Os professores homens,
0s mestres-escola, eram ex-profissionais autdbnomos que exerciam a docéncia livremente
como professores particulares € que, com o passar do tempo, se transformaram em

funcionarios do Estado.

A partir do final do século XVIII, os professores ndo podiam mais ensinar sem uma
licenga ou autorizagdo do Estado, sendo necessario, antes de receber a autorizagdo legal, a
submissdo a uma seqiiéncia de exames, na qual o individuo preenchia certo numero de
condigdes, tais como abdicar de todos os seus conhecimentos populares e de sua antiga
maneira de ensinar, para assim, exercer a profissdo. Essas exigéncias facilitaram a defini¢do

de competéncias técnicas e delimitaram uma carreira docente.
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2.2 A Escola Normal na preparacgao dos mestres

A criago das escolas normais, nas décadas de 30 e 40 do século XIX, representou
uma conseqliéncia da institucionalizagdo da profissdo docente no Brasil, periodo marcado
pelo controle estatal e pela busca de melhoria do estatuto socioprofissional dos docentes.
Foram criadas as primeiras instituicdes de formacdo de professores no Brasil por iniciativa

das provincias ainda durante o Império, apds a independéncia em 1822.

Depois das Escolas Normais o Magistério tornou-se, no final do século XIX, uma
atividade regulamentada por lei, com principios norteadores que exigiam uma maior
fiscalizacdo dos governos provinciais, tanto que em 1854 foi criada a Diretoria Geral de
Instrug@o Publica que tinha, dentre outros objetivos, a funcdo de fiscalizar e regulamentar a
instru¢do primaria. Segundo Marta Leone™ a atuagdo dessa Diretoria foi bastante eficiente

e, em pouco, tempo cresceu significativamente o numero de alunos.

A preocupagdo com a formag¢do docente ja havia aparecido na histdria da educacio
no periodo das escolas de ensino mutuo, cujo objetivo, naquele momento, ndo era somente
ensinar as primeiras letras, mas também, preparar os docentes para a perpetuacdo do
método. Este método, adotado na Europa e trazido para o Brasil através do Decreto
Imperial de 1827, seria introduzido para resolver os problemas trazidos pelo método
individual adotado pela instru¢do doméstica. Tanuri avalia esse momento como “a primeira
forma de preparacdo de professores, uma forma exclusivamente pratica sem qualquer

teoria.”

Os primeiros decretos de criacdo de escolas normais surgiram em varios pontos do
Brasil: Minas Gerais, Rio de Janeiro, Bahia e Sao Paulo, porém nem todas as escolas foram

logo inauguradas. Até 1870, essas escolas ndo foram valorizadas, pois nem todos os

* LIMA, Marta Maria Leone. Magistério e condi¢io feminina In Ritos, mitos e Fatos: mulher e género na
Bahia. NEIM/UFBA, 1997.

> TANURI, Leonor Maria. Historia da formagio de professores. Revista Brasileira de Educacdo, Rio de
Janeiro, n.14, maio/ago. 2000. p. 61-88.
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governantes estavam convictos da sua necessidade, e seu desenvolvimento seguiu o ritmo

do desenvolvimento social, politico e econdmico das diferentes regides do pais.

Criadas para resolver o problema da improvisacdo na formagdo e contratacdo dos
professores que atuavam nas escolas primarias, estas escolas tinham como objetivo formar
os professores em consonancia com as novas metodologias de ensino que buscavam romper
com o chamado método individual, uma discussdo que ja havia iniciado no inicio da década
de 30, a partir do Decreto Imperial de 1827, porém embora centrada na preparacdo dos
professores para o trabalho com os novos métodos, ela ultrapassava a dimensdo
metodologica. Ela significou também a defini¢do de um corpus de conhecimentos comuns
que regulasse a acdo pedagogica desenvolvida nas salas de aula, unificando a pratica do

professorado.

As escolas normais passaram a enfrentar problemas como a improvisacdo de seu
corpo docente, pois no Brasil ndo existiam professores habilitados para atuar na formagao
normalista, por isso o inicio de sua implantacdo foi marcado por sucessivas aberturas e
extingoes dos cursos. Quando funcionavam, enfrentavam dificuldades, sendo, muitas vezes,
estabelecidas nas casas dos proprios professores. Sobre as dificuldades de funcionamento,

Tanuri afirma ainda que

o0 insucesso das primeiras escolas normais e os parcos resultados por elas

produzidos granjearam-lhes tal desprestigio que alguns presidentes e
inspetores de Instru¢do chegaram a rejeita-las como instrumento para a
qualificagdo de pessoal docente, indicando como mais econdmico e mais
aconselhavel o sistema de inspiracdo austriaca ¢ holandesa dos
“professores adjuntos”. Tal sistema consistia em empregar aprendizes
como auxiliares de professores em exercicio, de modo a prepara-los para
o desempenho da profissdo docente, de maneira estritamente pratica, sem
qualquer base tedrica. >°

As escolas que seguiam funcionando possuiam um ensino formal distante das
questdes tedricas, técnicas e metodologicas relacionadas com a atuagdo profissional do
professor. Na maioria delas eram oferecidos dois anos de curso, de nivel secundario,
atendendo a poucos alunos, funcionando de maneira precaria e irregular. Tais instituigdes

foram abertas para ambos os sexos, mas em classes diferentes, com a pretensdo de formar

" Idem, Ibidem.
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professores e professoras que pudessem atender a um esperado aumento da demanda
escolar, porém, curiosamente, essas escolas normais foram, ao longo do tempo, recebendo e

formando mais mulheres que homens.

O aumento no numero de mulheres nas escolas normais era um reflexo das
transformagdes porque passava a sociedade brasileira. Modificagdes de ordem ideologica
politica e cultural que se refletiriam na educag@o que passou a assumir grande importancia.

Villela ao analisar a importancia que a instrugcdo passou a ter no pais, esclarece que

os dirigentes que assumem o poder nas varias provincias no periodo
regencial, sintonizados com o pensamento iluminista (...) acreditavam, de
forma conveniente aos seus interesses, que somente pela instrugdo se
atingiria os estagios mais elevados da “civilizagdo” (...), (...) entendiam
que a falta de instru¢do do nosso povo era a verdadeira causa da distancia
existente entre o Brasil e as nagdes civilizadas (...)."’

2.3 O exercicio da docéncia

A formalizagdo do conhecimento profissional dos professores, ligada a acdo de
ensinar, implicou num conjunto de saberes de vdrios tipos possiveis, de diversas
formalizagdes tedrico-cientificas, cientifico-dialéticas e pedagogicas. Perguntas como, “O
que ensinar?”, “ Como ensinar?”, “ A quem ensinar?”, “ Com que finalidade ensinar?” e
“Em que condigdes e recursos ensinar?”’, nortearam o processo de sele¢@o de saberes para a

preparacdo dos docentes para a sua profissao.

A progressiva teorizagdo de “como dar aulas,” que Rolddo*® prefere chamar de
“acdo de ensinar,” enquanto agdo inteligente, fundado num dominio seguro de um saber,
comegou a ser praticada muito antes de ser produzido um conhecimento sistematizado,
como ¢ comum nas profissoes, e foi produzindo, ao longo do tempo, novos conhecimentos,

que passaram a alimentar e a transformar a forma de agir dos profissionais da educacio.

ST VILLELA, Heloisa de O. S. O mestre-escola e a professora. In: VEIGA, Cyntia Greive, FARIA FILHO,
Luciano Mendes; LOPES, Eliene Marta Teixeira (Orgs.). 500 anos de educag¢do no Brasil. 3 ed. Belo
Horizonte: Auténtica, 2007. p. 95-134.

** ROLDAO, Maria do Céu. Fungdo docente: natureza e construgdo do conhecimento profissional. Revista
Brasileira de Educa¢do, v.12, n.34, Rio de Janeiro, jan./abr. 2007. p. 94-103.
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Nao se trata apenas de apreender a teoria e repassa-la aos alunos, mas de ser capaz de
interagir com esses alunos e com toda a gama de conhecimentos necessarios para se
transformar em um bom profissional, exigindo assim que estes profissionais estejam em

continuo estudo.

Na origem do exercicio da “profissdo,” os professores ndo tinham problemas para
exercé-la, pois atuavam numa perspectiva meramente pedagogica, que anulava um olhar
sobre os sujeitos envolvidos em determinado contexto. Prevalecia, desta forma, a
homogeneidade, a continuidade e a repeti¢do do saber acumulado. O professor sabia o que

devia ensinar, suas obrigacdes e expectativas.

A proposta curricular era organizada de forma que os conteudos fossem repetidos
ano apos ano, através de métodos expositivos, com cdpias e questionarios, com a intengao
de desenvolver a memorizacdo articulada ao disciplinamento, necessarios a educacdo de
trabalhadores que executariam as mesmas fungdes no mundo da producdo. A finalidade era,
entdo, produzir em massa produtos poucos diversificados. Kuenzer, analisando a pedagogia

do final do século XX, afirma que

a pedagogia até entdo dominante, organica as formas de divisao social e
técnica do trabalho e da sociedade a partir do taylorismo/fordismo, tinha
por finalidade atender as demandas de educagdo de trabalhadores e
dirigentes, dada uma clara definicdo de fronteiras entre as acdes
intelectuais e instrumentais, em decorréncia de relacdes de classe bem
demarcadas que determinavam o lugar e as atribui¢des de cada um.”

Assim, ndo havia problemas de identidade e inseguranca a respeito do que ensinar,
como ensinar, quem ensinar e por que ensinar. Hoje, a despeito de uma nova configuragdo
da pedagogia, com novas propostas conceituais, os professores, além dos conhecimentos
especificos, devem dominar conhecimento do mundo e saber lidar com as novas
tecnologias. Acompanhar as constantes transformagdes sociais, econdmicas, politicas e
culturais porque passa o mundo, os avancos tecnoldgicos, a informatica, os meios de
comunicagdo rompendo barreiras e trazendo o conhecimento ao alcance de todos, obriga

uma constante formagao dos profissionais do magistério.

% KUENZER, Acicia Zeneida. As politicas de formagdo. A constitui¢do da identidade do professor sobrante.
Revista Educa¢do e Sociedade, v. 20, n. 68, Campinas, dez. 1999. p. 163-183.
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As mudancgas ocorridas no mundo do trabalho e das relagdes sociais, no final do
século XX, puseram em curso novas demandas da educacdo, exigindo mudangas também
no perfil do profissional da educacdo. Kuenzer, ao analisar este novo profissional, afirma

que

¢ necessario de considerar, na formagao do professor, estudos e praticas
que lhe permitam apropriar-se das diferentes formas de leitura e
interpretagdo da realidade que se constituem em objeto de varios campos
do conhecimento, mas em particular da filosofia, da histoéria, da sociologia
e da economia, bem como estabelecer interlocu¢do com os varios
especialistas. Com base nesses conhecimentos, deverd produzir categorias
de analise que permitam a elaboragdo de uma sintese peculiar, que tome
como eixo os processos educativos, permitindo nfo apenas a sua
compreensdo, mas principalmente a intervengio na realidade.

Para atender a estas novas demandas do mundo moderno, a formacdo docente vem
sendo um tema amplamente discutido nas esferas académicas e governamentais,
evidenciando, cada vez mais, a importancia do educador para a formagdo do sujeito como
protagonista de um mundo globalizado e cada vez mais, exigente. A memoriza¢do cedeu
lugar ao desenvolvimento das competéncias e habilidades para transitar em todas as areas

do conhecimento.

Os profissionais que, até¢ algum tempo atrds, transmitiam conhecimento, incutiam
valores, moldavam comportamentos e formavam mao-de-obra para a sociedade de
producdo, hoje, precisam estar em constante capacitacdo, a fim de corresponder as novas
necessidades, que se originam das mudangas sociais contemporaneas, do crescimento
quantitativo dos sistemas de ensino e das conseqiientes exigéncias da populagdo. Nao se
trata apenas de apreender a teoria e repassa-la aos alunos, mas de ser capaz de interagir com
esses alunos e com toda a gama de conhecimentos necessarios para transformar-se em um

bom profissional.

Nesse sentido, o governo brasileiro vem dando respostas a essas novas demandas da
educagdo e, conseqiientemente, da formagdo dos profissionais da educacdo, através de
politicas publicas e da elaboracdo da legislacdo educacional. Apds a constatagdo da

existéncia de uma relacdo entre a qualidade da educacdo e a valorizacdo do magistério,

0 Idem, Ibidem.
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medidas efetivas foram tomadas a partir da Conferéncia Mundial de Educagao para Todos,
realizada em Jomtien, Tailandia, em 1990. Naquele momento, atribuiu-se ao professor
lugar de destaque na implementagdo de medidas para uma educa¢do de qualidade e contou-

se com alguns instrumentos que tragaram uma perfil da situagdo do nosso professorado.

O projeto EducaCenso é um exemplo desse mecanismo. E um sistema on-line
realizado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP), com a colaboragdo das secretarias estaduais, Orgdos regionais, secretarias
municipais € com a participag¢do de todas as escolas publicas e privadas do pais objetivando
realizar o censo escolar e utilizd-lo como instrumento na melhoria da qualidade na
educacdo. Ele coleta, todos os anos, dados sobre a educacdo basica nacional, que servem de
base para a formulacdo de politicas publicas e para a distribuicdo de recursos publicos
(merenda e transporte escolar, distribui¢@o de livros e uniforme, implantag@o de bibliotecas,

instalacdo de energia elétrica, etc.).

Através da publicacdo do Educacenso2007, divulgado pelo MEC, foram reveladas
deficiéncias na formacdo docente, ficando evidenciado que um terco dos professores da
rede publica atua sem a qualificacdo adequada: alguns ndo tém graduacgio, outros lecionam
em areas diferentes daquelas em que sdo formados. Ha profissionais de outras areas que
dao aula sem ter a complementagdo pedagdgica exigida pela legislagdo e, até mesmo,
professores leigos, que, em muitos casos, t€ém um nivel de escolaridade inferior aquele que

ministram aulas.

Segundo dados do Educacenso 2007, num universo de quase 1,9 milhdo de
professores, 600 mil ndo tém formacdo adequada, o que representa 32% dos profissionais.
Destes, 382 mil precisam de diploma, uma vez que 119 mil sdo professores leigos, que
cursaram, no maximo, o ensino médio, 127 mil sdo docentes com nivel superior ¢ sem
licenciatura e 136 mil profissionais possuem apenas o Curso Normal, mas lecionam no
segmento do ensino fundamental (6° ao 9° ano) ou para o ensino médio. Esta realidade
perpassa as estudantes do PROLE, pois dos 39 alunos apenas 5 possuiam bacharelado e
atuavam como professores em dareas distintas a sua formagdo e os 34 restantes ndo

possuiam uma graduagao.
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A situacdo docente ¢ caracterizada pelos baixos salarios, precarias condi¢des de
trabalho que desestimulam essa carreira aos jovens estudantes, provocando uma caréncia de
245 mil professores em todo o pais. Esta situagdo, ha muito conhecida pelo MEC, deu
origem a medidas na tentativa de reverter este quadro, uma delas foi o Decreto n.
6.755/2009, que definiu a Politica Nacional de Forma¢do de Professores, implementada
pela UAB — Universidade Aberta do Brasil — e por institui¢cdes publicas de ensino superior,
na tentativa de reverter esse quadro e, conseqiientemente, a melhoria da qualidade da

educacdo. Nesse sentido, Demo afirma que

a “qualidade total” supde um professor formal e politicamente adequado,
ou seja, bem-formado e bem remunerado. Ademais, ndo se obtém essa
qualidade pela via dos treinamentos resumidos, tipicamente
domestificados, pois em vez de sujeitos criticos, criaturas participativas,
teremos lacaios lustrados.*’

Outras medidas efetivas foram aplicadas, como a lei que criou o FUNDEEF,
posteriormente transformado no FUNDEB, que possibilitou, pela primeira vez na historia
educacional do pais, respaldo legal para o financiamento sistematico de cursos de formacao
de professores em servigo, prevendo recursos financeiros para a habilitacdo de professores

ndo titulados que exercam fungdes nas redes publicas.

O PROLE ¢, sem duvida, fruto dessas medidas de financiamento, permitindo que
esses profissionais pudessem freqiientar o cursos sem nenhum custo financeiro direto a

eles, embora tivessem custos indiretos com trabalhos e seminarios.

Nas avaliacdes realizadas pelos docentes-estudantes, observa-se a valorizagdo
dessas iniciativas publicas, destacando-se aspectos como a oferta gratuita, o material
impresso, a oportunidade de conviver com especialistas de grandes universidades, com
titulagdo académica e da troca de informacgdes pedagogicas, constatacdo que, em outras
condi¢des, o docente ndo teria oportunidade de fazer essa formacdo. Os elogios estavam

presentes nas suas falas:

O curso ¢ excelente, Universidade Nota 10” (R.G., 43 anos)

' DEMO, Pedro. Educagdo e Qualidade. Campinas: Papirus, 1994. p. 13.
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Vejo muitos pontos positivos nesse curso: a convivéncia com 0s
professores, tudo que aprendemos, recebemos o material de estudo sem
custo. Com certeza, todos os professores do Estado queriam fazer, mas
nem todos passaram na sele¢do. Curso excelente, otimos professores.
(M.S., 43 anos).

A satisfacdo com a qualidade do curso estava presente de forma unanime, como
também, a certeza de que eram privilegiados pela oportunidade que estavam tendo de

poder, através do curso, melhorar a sua pratica pedagdgica.

2.4 A formacio da legislaciao: o cenario da década de 90

A formagao docente no Brasil voltou a ganhar destaque a partir do momento em que
se impde, no debate educacional, a discussdo sobre a qualidade do ensino ministrado nos
diferentes niveis e modalidades. Essa preocupagdo vem se fazendo presente, cada vez mais
forte, na legislacdo educacional, embora despreze constantemente o debate e secundarize a
interlocu¢gdo com a sociedade, o MEC langa uma significativa linha de projetos,
documentos e programas, porém todas as iniciativas estdo submissas aos ditames do Banco

Mundial na forma e no contetido, como veremos a seguir.

Os anos 90 do século XX foram marcados por uma dualidade muito forte. Por um
lado, as conquistas das lutas na afirma¢do da educacdo e a necessidade de avangos mais
significativos nesta dire¢o; e, por outro, uma forte crise econdmica, como a hiperinflacdo e
a crise da divida externa, herangas da década de 80, conhecida como a “década perdida” da

economia brasileira.

O ideario neoliberal implantado no Brasil naquela década trouxe mudangas na
educag@o. O modelo capitalista teve seu processo de implantag¢do iniciado com a posse de
Fernando Collor de Mello, na presidéncia da Reputblica em marg¢o de 1990. Ao optar por
este candidato, a burguesia brasileira objetivava substituir o modelo capitalista
desenvolvimentista pelo modelo capitalista neoliberal. Este modelo, aliado as dificuldades

crescentes do movimento operario e popular na década de 1990, levou ao declinio da escola



65

publica a privatizagdo do ensino, a conversido da educa¢do em mercadoria ¢ a mudanga no

perfil da universidade.

A educagdo passou a funcionar e a ser vista, pelo aluno (ou o cliente), um
investimento privado do individuo; e, por parte dos empresarios, uma area para o acaimulo
do capital. Nas escolas reservadas aos estudantes de alta renda, o aluno é o cliente, o
professor, um prestador de servicos, numa relacdo de desqualificagdo do profissional
docente e a completa negacdo do professor tomado como um individuo particular, dotado

de um saber especifico e de uma forma especifica de o transmitir.

Nesse periodo, ganhou forca um movimento instaurado mundialmente pela
UNESCO, BIRD, Banco Mundial ¢ Fundo Monetario Internacional: a globaliza¢do. No
Brasil, esse movimento resultou na concretizagdo do Plano Decenal de Educagdo para
Todos e na reforma educacional, que produziu Diretrizes e Referenciais Curriculares,
Parametros Curriculares Nacionais e avaliagdes padronizadas dos diversos niveis de ensino,
como o Exame Nacional de Cursos (ENC - Provao); Sistema de Avaliacdo do Ensino
Basico (SAEB), Exame Nacional de Ensino Médio (ENEM) e outros processos avaliativos
adotados em nivel federal. Esperava-se que a dissemina¢do de uma “cultura de avaliagdes”

induzisse o aperfeicoamento, como analisa Oliveira:

Esta ‘difusdo de uma cultura avaliativa’ baseia-se na expectativa de que a
simples divulgacdo dos resultados obtidos por sistemas e por escolas
induziria a melhoria de qualidades, tanto por meio de iniciativas
autonomas dos proprios sistemas e escolas, quanto como resultados de
uma maior pressdo da comunidade de usuérios.”

Pietri também critica a politica do neoliberalismo, pois as medidas tomadas em
prol da ‘melhoria’ da educacgdo, articuladas pelos organismos internacionais, colocam o
ensino “a servico das competéncias e habilidades, a fim de que os individuos se adaptem a

sociedade e as vicissitudes do mundo do trabalho e estejam aptos a competir no interior da

2 OLIVEIRA, Romualdo Portela. Reformas educacionais no Brasil na década de 90. In: CATANI, Afranio
Mendes (Org.). Reformas educacionais em Portugal e no Brasil. Auténtica, Belo Horizonte, 2000. p. 75

 PIETRI, Emerson de. Concepcdes de lingua e escola e propostas de ensino de lingua portuguesa:
discussdes sobre reprodugdo/transformacdo social. Falla dos Pinhaes, Espirito Santos dos Pinhais, v.3, n.2,
jan./dez. 2005. p. 35-52.
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- 63
logica do mercado™”.

Tais tendéncias fazem com que as pessoas recorram a
profissionaliza¢do que o mercado de trabalho exige, o que acarreta em um desenvolvimento
desenfreado de atividades educacionais impulsionando os professores a buscarem formagao
e aperfeicoamento profissional, muitas vezes, comprometendo suas finangas e seu

desempenho profissional.

Assim, a década de 90 foi um marco importante para a reformulacido do papel do
Estado e a disseminag@o da politica neoliberal na América Latina. As medidas tomadas
pelo governo brasileiro no campo educacional foram norteadas pela logica do mercado
mundial. Essa década ¢ vista como decisiva para os rumos da politica direcionada aos mais
diferentes setores da sociedade, principalmente na educacdo. Ag¢des que tiveram influéncia
dos organismos multilaterais, dentre eles 0 Banco Mundial (BM), o FMI (Fundo Monetario
Internacional), a OIT (Organizag¢do Internacional do Trabalho), a UNESCO, Banco

Interamericano de Desenvolvimento (BID) e CEPAL.

A reforma educacional foi apenas um dos pontos de uma politica macro de
reestruturacdo de toda a maquina estatal, direcionada pelos organismos internacionais, para
se adequar as novas demandas do mundo globalizado, sem fronteiras, por isso, cientes do
poder que tem a educagdo na disseminagdo da ideologia capitalista e na sua manutengao, os
mecanismos internacionais mantém, na sua pauta, até hoje, reformas educacionais. Silva, ao

analisar o papel do Banco Mundial na educagao, afirma que

Nos ultimos vinte anos, o BIRD/Banco Mundial tem exercido de modo
exemplar este papel por meio de estratégias bastante eficientes: produz o
discurso da busca da produtividade e da equidade social, a partir de
ajustes politico-econdmicos orientados por diretrizes conhecidas como
neoliberais, tratando os paises subdesenvolvidos de forma homogénea, ou
seja, desconhecendo muitas das histéricas diferencas entre as nagdes.
Impondo-lhes, portanto, determinados valores e entendimento da
realidade,como orientacdes de seus projetos politicos nacionais,conforme
a racionalidade da ordem mundial.**

4 SILVA, Jodo dos Reis; Sguissardi,Valdemar. Reconfiguragdo da educacio superior no Brasil e redefini¢io
das esferas publica e privada nos anos 90. Revista Brasileira de Educacéo, 1997. n° 10,p. 33-57.
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Em marg¢o de 1990, foi organizada a Conferéncia Mundial de Educagdo para Todos,
em Jontien na Tailandia, convocada pela UNESCO, UNICEF e o Banco Mundial, e
oficializada, em 1993, através da Declaragdo de Nova Delhi. Esses eventos atestaram que
ndo importaria o local, com a globalizagdo, todos deveriam ser regidos pela mesma base
politica e econdmica. De forma geral, a documentagdo produzida nesse periodo constitui-se
em mecanismo homogeneizador, preceito que mantém a ordem mundial necessaria ao bom

andamento do capitalismo.

A Conferéncia de Nova Delhi objetivou a elaboragdo de politicas especificas para
os mais variados setores, principalmente o setor educacional. Criou-se, na realidade, um
modelo de educacdo a ser seguido mundialmente. As decisdes tomadas nesse encontro
foram base para que paises em desenvolvimento, como o Brasil, pudessem elaborar

diretrizes condizentes com o novo padrio estabelecido pelos paises hegemonicos.

A partir da declaragdo conjunta, as agdes para a educagdo de cada pais deveriam
formar cidadaos éticos, solidarios e qualificados para suprir as necessidades do sistema.
Nesse sentido, as reformas curriculares foram necessarias para atender as novas
determinagdes que foram materializadas na forma dos PCNs, do Plano Decenal de
Educagdo para Todos e a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo, instrumentos de um
ideéario maior, mundial, de desenvolvimento econdmico e reestruturacdo do Estado que, de

forma estratégica, entrou em conformidade com a educagdo. Freitas diz que

a educacdo ¢ a formagao de professores ganham, nessa década, importante
estratégica para a realizacdo das reformas educativas, particularmente a
partir de 1995, inicio do governo Fernando Henrique Cardoso (...) que
divulga ‘os cincos pontos’ de seu governo para a melhoria do ensino
publico: a distribui¢do das verbas federais diretamente para as escolas,
sem passar pelos estados e municipios; criagdo do Sistema Nacional de
Educacdo a Distancia, com a instalacdo de aparelhos de TV em cada
escola, com o objetivo de “preparar os professores para que eles possam
ensinar melhor”; a melhoria da qualidade dos livros didaticos distribuidos
para as escolas; a reforma do curriculo para melhorar o contetido do
ensino, com a implantagdo de matérias obrigatorias em todo o territério
nacional, ¢ a avaliacdo das escolas por meio de testes premiando aquelas
com melhor desempenho.®

5 FREITAS, Helena Costa Lopes. Formagdo de professores no Brasil: 10 anos de embates entre projetos de
formagdo. Revista Educac¢do & Sociedade, v. 23, n° 80, Campinas, set. 2002.
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Nesse contexto, o Estado brasileiro estava aberto para “atualizar-se” através de
reformas, um processo de raizes no principio tedrico de que o mercado ¢ quem determina as
politicas para alcangar o objetivo — o lucro. Para tanto, a orientagdo ¢ diminuir o papel do
Estado e o fortalecimento da natureza privada. Para alcancar tais objetivos, o BM orientou a
busca pela minimizag@o da atuag¢do do Estado no tocante as politicas sociais, enxugamento
da maquina estatal e privatizacdo dos bens e servicos. Atitudes fundamentais de um ideério

neoliberal como analisa Lehr:

As andlises neoliberais do Estado se fundamentam nos pressupostos
neoclassicos sob a sua forma mais ortodoxa. Sustentam que a extensdo do
papel do Estado ¢ a causa exclusiva das dificuldades das sociedades
contemporaneas. A crise ndo ¢ da economia de mercado e do capitalismo,
mas do Estado, das atividades e institui¢des publicas. A a¢do do Estado na
economia ¢ desestabilizadora e perturba o mercado; o funcionamento dos
servicos publicos € necessariamente ineficaz, e o funcionamento das
institui¢des politicas, no regime democratico, conduz a uma hipertrofia do
Estado e das intervengdes publicas®.

Deste modo a reforma da educacional formal se tornou, portanto, um dos pilares da
reestruturacdo do Estado por ser a educagdo considerada capaz de modificar o aspecto

econOmico, social e moral da sociedade, como fica evidente no relatério de 1995 do BM:

El papel que cumple la educacién como vehiculo para el desarrollo
sostenible de la sociedad, el crecimiento econdmico y la reduccion de la
pobreza se esta reconociendo cada vez mas. Para la mayoria de las
unidades familiares el bienestar esta determinado por el ingresso
procedente del trabajo.®’

As politicas publicas para a educagdo foram usadas como instrumento de
sustentacdo e perpetuacdo das bases capitalistas, ndo sé na produg¢do de mao-de-obra, como
também na transmissdo da ideologia que sustenta o capitalismo. Essa idéia foi apresentada

por Mészalos, ao analisar a importancia da educacdo na transmissdo e perpetuagdo de

5 LEHER, R. Projetos ¢ modelos de autonomia e privatizagio das Universidades publicas. In: GENTILLI, P.
(Org.). Universidade na penumbra: neoliberalismo e reestruturagcdo universitaria. Sdo Paulo: Cortez, 2001.
p. 7-20.

7 BANCO MUNDIAL. Prioridades y estratégias para la educacion. Washington: Word Bank, 1995.
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valores culturais:

A educacio institucionalizada, especialmente nos ultimo 150 anos, serviu
— no seu todo- ao proposito de ndo sé fornecer os conhecimentos ¢ o

\

pessoal necessdrio a maquina produtiva em expansdo do sistema do
capital, como também gerar e transmitir um quadro de valores que
legitima os interesses dominantes. **

A partir dos anos 90, ocorreu, com grande velocidade, uma evolucdo das ideias
relativas a educacdo, polarizando-se em torno do seu valor econdmico, sendo uma
conseqiiéncia do rapido desenvolvimento tecnologico e da nova ordem globalizada. “A
educacdo passa a ser um ponto central para o novo modelo de desenvolvimento e para a

posi¢do dos paises no processo de reinser¢do e realinhamento no cenario mundial.” %

2.5 LDBs e a normatizacio da educaciao

A partir da LDB - Lei de Diretrizes da Educag@o, os diferentes niveis e modalidades
da educagdo escolar foram reunidos em um tUnico texto. Ela definiu e regularizou o sistema
de educag@o com base nos principios presentes na Constituicdo. O sistema foi citado pela
primeira vez na Constituigdo de 1934 7 ¢ veio atender as exigéncias das transformag¢des

porque passava a sociedade brasileira, como retrata Villalobos,

Foi a primeira vez na histéria da educacdo brasileira que o texto
constitucional atende a aspiracdes da intelectualidade nacional,
especialmente educadores integrados em movimentos renovadores
de habitos educacionais, como também atende a exigéncias
determinadas pelas mudancas que vinham ocorrendo na vida

% MESZAROS, Isivan. 4 educacdo para além do capital. Sdo Paulo: Boitempo, 2005. p. 35.

% PINO, Ivany. A Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagio: a ruptura do espago social ¢ a organizagio da
educacdo nacional. In: BRZEZINSKLIria (Org.). LDB interpretada: diversos olhares se entrecruzam. Sio
Paulo: Cortez, 1998. p. 23.

0 Esta Carta Magna, de 16 de julho de 1934, atribuiu a Unifio competéncia privativa para “tragar as diretrizes
da educacdo nacional” (art. 5°, inciso XV) e dedicou a este assunto um capitulo no qual de acordo com certas
diretrizes gerais previamente tracadas referiam-se a “um plano nacional de educagdo” a ser fixado pelo
governo federal (Titulo V, cap.Il).
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econdmica ¢ social do pais.”

A LDB/61 definiu as diretrizes e bases da educagdo nacional no periodo de
conflitos entre o interesse publico e o privado na oferta educacional. Promulgada apds mais
de uma década de discussdo no Parlamento, foi reflexo de um projeto desenvolvimentista
que promoveu a industrializacdo e a urbanizag¢do crescente ¢ a demanda progressiva de
acesso a escola. Nessa lei, prevaleceu a normatizagdo sobre a administragdo do ensino ¢ a

sua descentraliza¢do com relagdo a Unido.

O exercicio docente foi tratado no Titulo VII, cap. IV, intitulado “Da formag¢ao do
Magistério para o ensino primario ¢ médio,” sendo atribuido ao Curso Normal, no art. 52,
“a formacdo de professores, orientadores, supervisores ¢ administradores escolares,
destinados ao ensino primdrio ¢ o desenvolvimento dos conhecimentos relativos a educacao
na infincia.” Essa Escola Normal teria dois graus, o ginasial, de quatro séries, conduzindo
ao diploma de regente de ensino primario, e ao grau colegial, de trés séries anuais, levando
ao diploma de professor primario. Ambos os diplomas asseguravam “igual direito de
ingresso no magistério primario oficial ou particular,” conforme fixado no art. 58, cabendo

aos estados e Distrito Federal a regulamentagao.

No paragrafo unico do artigo 59, que trata da formagao de professores para o ensino
médio, estabeleceu-se que ela deveria ser “feita nas faculdades de Filosofia, Ciéncias e
Letras”. “Na formacdo de professores de disciplinas especificas do ensino médio técnico
em cursos especiais de educagdo técnica”. Admitia-se, entretanto, uma exce¢do: além
destas faculdades, o profissional poderia, também, se preparar nos institutos de educacao,
que poderiam oferecer “cursos de formacdo de professores para o ensino normal dentro das
normas estabelecidas para os cursos pedagogicos das faculdades de Filosofia, Ciéncias e

Letras”. Esse mesmo espirito presidiu a Lei n.5692/71, promulgada dez anos depois.

A Lei de Diretrizes de Bases, Decreto n® 5692/71, foi elaborada em 60 dias,

'"WILLALOBOS, Jodo Eduardo Rodrigues. Diretrizes e Bases da Educagdo: Ensino e Liberdade: Sio
Paulo: EDUSP, 1969. p. 1.
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sancionada em 11 de agosto de 1971 pelo presidente da Republica, Emilio Garrastazu
Meédici, por inteiro, sem qualquer veto presidencial e sem maiores discussdes na Camara.
Ela visava a mudangas para a educacio e reorganizacido dos ensinos de 1° e 2° graus. Os
cursos primario e ginasial foram aglutinados, formando o ensino de 1° grau direcionado
para criancas de 7 a 14 anos, aumentando sua obrigatoriedade para oito anos, divididos em
720 horas/aula anuais, ao longo de 180 dias uteis, e o ensino de 2° grau tornou-se
exclusivamente profissionalizante, com duracdo de trés anos, com 2.200 horas, ou de 4
anos, divididos em 2.900 horas/aula, contendo habilitagdes técnicas e de nivel auxiliar

técnico.

A LDB/71 seria, mais uma vez, uma necessidade do capitalismo e prestou-se a
resolver dois grandes problemas do governo: a falta de pessoas qualificadas para trabalhar
nas industrias e a falta de investimentos nas universidades publicas. Ou seja, o ensino
profissionalizante instituido por ela seria uma necessidade de mao-de-obra qualificada para
atender aos diversos setores em expansdo no periodo e também diminuiria a pressdo por

mais vagas na universidade.

Outro reflexo dessa LDB foi o investimento da escola publica em cursos
profissionalizantes, preparando os estudantes pobres para servir de mao-de-obra para a
industria, enquanto a rede privada continuava preparando a elite para alcangar uma vaga na
universidade, ampliando, cada vez mais, a desigualdade social e cultural entre as classes e

reservando a prépria universidade publica as elites.

A reforma de 1971 refletiu-se, também, na formagdo de professores. Com esta
reforma chegava ao fim a Escola Normal, responsavel pela formacdo do profissional da
educacdo, e transformava o curso de formacdo de professores das quatro séries iniciais no
ensino basico na “Habilitacdo Magistério”. Tais determinag¢des foram tratadas no “Capitulo
V. “Dos professores e especialistas”, no qual a Lei adotou um esquema inovador, ao seguir
um projeto integrado e flexivel na formagdo dos professores. No seu artigo 29, estabelece-
se que a

formacdo de professores e especialistas para o ensino de 1° e 2° graus seria

realizada em niveis que se elevariam progressivamente, ajustando-se as
diferencas culturais de cada regido do pais ¢ com orientagdes que
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atendessem aos objetivos especificos de cada grau, as caracteristicas das
disciplinas, areas de estudo e as fases de desenvolvimento dos educando.

Legitimou, desta forma, diferentes graus de preparagdo e, também, indiretamente,
criou a necessidade de uma formagdo em nivel superior por intermédio das licenciaturas
curtas. Os mais desavisados entenderiam este artigo como uma liberdade extrema, Mas,
apesar da lei promover a abertura e a flexibilizacdo do curriculo, o que se constatou (e se
constata) nos cursos de formagdo, seja nas faculdades, ou até mesmo nos niveis médio e
fundamental, ¢ um conteudo importado do centro-sul, um curriculo transplantado paro o
norte, nordeste e centro-oeste, como se as realidades regionais fossem iguais nao

respeitando as diferencgas culturais de cada regido.

A politica de formacdo docente, a partir da legislacdo da década de 90, baseou-se
na necessidade do Estado se estruturar, ou seja, se adequando as demandas mundiais. A
nova Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢do em 1996 foi, sem duvida, a responsavel por
uma nova onda de debates acerca da formagdo docente no Brasil. Antes mesmo da sua
apreciacdo no Congresso Nacional, o seu longo periodo de elaborag¢do provocou discussdes
a respeito do novo modelo educacional para o Brasil e, mais especificamente, sobre os
novos parametros para a formacao de professores. Prevaleceu a proposta de Darcy Ribeiro,
que correspondia aos interesses da politica de FHC, uma politica pautada nos interesses da

elite do capital privado e do neoliberalismo.

A LDB foi aprovada pelo Congresso Nacional em 17 de dezembro de 1996,
promulgada em 20 de dezembro e publicada no Diario Oficial da Unido de 23 de dezembro
de 1996. Seu objetivo foi lancar as diretrizes e os novos rumos para a educagdo do pais.
Tem sua origem embrionaria em 1988 e nasceu num contexto neoliberal, assim como o
PDE, ela também confirmou as orientagcdes dos organismos internacionais ao longo dos
anos 90 do século XX. Ela ndo ¢ neutra e atende aos interesses politicos e de determinada

classe social.

Ao analisar a LDB pode-se depreender que ela foi construida visando os interesses
do cenario politico e econdmico neoliberal de minimizagdo do papel do Estado, como

constata Saviani:
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Com efeito, em todas as iniciativas de politica educacional, apesar de
seu carater localizado e de aparéncia de autonomia e desarticulagao, entre
elas encontramos um ponto comum que atravessa todas elas: o empenho
em reduzir custos, encargos e investimentos publicos, buscando sendo
transferi-lo aos menos dividi-los (parceria ¢ a palavra da moda com a
iniciativa privada e as organizag¢des nio governamentais).”

A formagdo dos professores foi tratada no Titulo VI “Dos profissionais da
Educagdo,” uma das partes mais reduzidas em seu conteudo. Em apenas seis artigos, do 61
ao 67, a Lei definiu os fundamentos, delimitou os niveis ¢ o locus da formagdo de
professores. No artigo 62, a Lei estabelece que “a formagdo de docentes para atuar na
educacdo basica far-se-4 em nivel superior, em curso de licenciatura de graduacdo plena,
em universidades e institutos superiores de educa¢do (...).”0 que gerou uma corrida a

formacdo em nivel superior, muito bem defendida por Kuenzer

Evidencia-se, desde logo, por que a formagdo do professor demanda o
nivel de gradua¢do: em face da complexificagdo da agdo docente, ele
precisara ser um profundo conhecedor da sociedade de seu tempo, das
relagdes entre educacdo, economia e sociedade, dos conteudos
especificos, das formas de ensinar, e daquele que € a razio do seu
trabalho: o aluno. E mais: graduago universitaria, em face da necessaria
interface entre as diferentes areas do conhecimento, ou seja, da necessaria
formagio interdisciplinar que s6 uma universidade pode propiciar’”

Este artigo desencadeou uma série de mudangas nos rumos dos cursos de formagao
de professores das séries iniciais, ao dispor sobre a criagdo do Instituto Superior de
Educagdo, como uma possibilidade para a formacdo, e trouxe como conseqiiéncia direta a
transferéncia dos gastos com os cursos de formagdo para o setor privado, ocasionando o

surgimento de cursos aligeirados e de qualidade duvidosa.

A despeito dos debates e da reagdo da sociedade acerca deste artigo, a garantia da
existéncia dos institutos como institui¢des formadoras de professores se efetivou no art. 63,
que dispde:

Os institutos superiores de educa¢do manterdo os cursos formadores de
profissionais para a educacdo basica, inclusive o Curso Normal superior,

2 SAVIANI, Dermeval. 4 nova Lei da Educacdo: trajetéria, limites e perspectivas. Campinas: Autores
Associados, 1998. p. 201.

3 KUENZER, op. cit.
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destinado a formacdo de docentes para a educagdo infantil e para as
primeiras séries do ensino fundamental.

Tal artigo proporcionou a retirada da exclusividade da formagao inicial do curso de
pedagogia, pois constituiu, além dos institutos, o Curso Normal Superior como alternativa

para a formacdo de professores, que podia ou nao ter vinculo com as universidades.

O Plano Decenal de Educagdo para Todos, do Ministério da Educagdo e Cultura
(MEC), se constituiu em um documento elaborado para cumprir as instrugdes langcadas em
Jomtien, em 1990, e amplamente avaliadas e rediscutidas em Nova Delhi, em 1993. E um
conjunto de diretrizes de politica, em processo continuo de atualizacdo e negociacdo, cujo

horizonte deveria coincidir com a reconstrugao do Sistema Nacional de Educagdo Bésica.

As diretrizes de politica serviram de referéncia e fundamentacdo aos processos de
detalhamento e operacionalizagdo dos correspondentes planos estaduais € municipais para a
educagdo basica. Ela fortaleceu a expansdo das ideias neoliberais e, com respaldo dos
organismos internacionais, estimulou a abertura da educacdo ao setor privado, fez
referéncias a formacdo de docente e estabeleceu a Década da Educacdo, periodo em que
varios aspectos deveriam ser modificados para atender ao que se estabelecia na politica
mundial e nacional, no sentido de padronizar conteudos e valores educacionais. Tinha como
metas eliminar o analfabetismo e universalizar o ensino fundamental em 10 anos, a partir

da data de sua criagdo.

Os professores foram considerados a ‘mola-mestra’ dessa nova engrenagem e
teriam 10 anos para obterem a formagao suficiente para alcangarem a meta proposta. Tal
determinag¢@o do PDE gerou uma corrida pela procura de diplomas, as vezes em cursos de
qualidade duvidosa, muitas vezes de curto prazo, para atender ao pouco tempo estabelecido
pelo MEC para a qualificagdo, com redug@o de carga horaria e dos contetidos essenciais
para a conscientizacdo dos professores nos debates dos temas relevantes sobre a educagdo

naquele momento.

Nesse cenario, novos requerimentos foram apresentados aos sistemas de educacio
relativos a qualificagdo e competéncias, disponibilizados ao mundo do trabalho docente, e a

qualidade de ensino em todos os niveis, particularmente na educagdo basica, para atender as
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exigéncias do mundo globalizado. Nesse sentido,

a grande busca ¢ formar cidaddos capazes de interferir criticamente na
realidade para transforma-la, deve também contemplar o desenvolvimento
de capacidades que possibilitem adaptagdes as complexas condicdes e
alternativas de trabalho que temos hoje e a lidar com a rapidez de
produgido e na circulagdo de novos conhecimentos e informagdes, que tém
sido avassaladora e crescente. A formagdo escolar deve possibilitar aos
alunos condigdes para desenvolver competéncia e consciéncia
profissional.”*

Por isso, apds as conferéncias, durante muito tempo, o governo do Brasil e as
agéncias internacionais tiveram uma preocupacdo em cumprir prazos € metas estabelecidas,
pois se fazia urgente a implantacdo de um modelo imposto em nivel mundial, porém isso

ndo se efetivou diante da problematica educacional brasileira.

Dentro dessa politica educacional estdo também os PCNs e o PDE. Publicados em
1997, os Parametros Curriculares Nacionais configuraram como complemento do PDE,
porque também fazem parte dos compromissos assumidos em Jomtien e Nova Delhi. Os
PCNs expressam um modelo de contetido a ser trabalhado nas escolas de todo o pais, além

de possuir diretrizes para a fungdo e formacao docente.

Assim, como no PDE, a fun¢do do professor nos PCNs ¢ vista como capaz de
possibilitar uma mudanga na qualidade de ensino, sem levar em consideracio toda a crise

estrutural da educac¢do brasileira.

A orientag@o proposta nos Pardmetros Curriculares Nacionais reconhece
a importancia da participacdo e da interacdo entre professor e aluno e,
principalmente, a intervencdo do professor para a aprendizagem do
contetdo especifico que favoregcam o desenvolvimento das capacidades
necessarias na formagio do individuo.”

O PDE e os PCNs ndo foram pensados e sistematizados pela sociedade, mas
precisavam dela para serem postos em pratica. O PDE, na realidade, ndo deve ser chamado

de plano, pois ele nada mais ¢ do que um conjunto de ag¢des que, teoricamente, se

™ BRASIL, Ministério da Educagdo e Cultura. Pardmetros Curriculares Nacionais: Introdugdo. Brasilia:
MEC/SEF, 1997. p. 29.

5 Idem, Ibidem.
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constituem em estratégias para a realizacio dos objetivos e metas previstos no PNE. E

assim que também o vé Saviani, ao analisar o plano de desenvolvimento do MEC:

Confrontando-se a estrutura do PNE com a do PDE, constata-se que o
segundo ndo constitui um plano, em sentido proprio. Ele se define,antes
como um conjunto de a¢des que, teoricamente, se constituem em
estratégias para a realizag2o dos objetivos e metas previstos no PNE.Com
efeito, o PDE da como pressupostos o diagnostico ¢ o enunciado das
diretrizes, concentrando-se na proposta de mecanismos que visam a
realizacdio progressiva de metas educacionais. ’®

O PDE convoca a sociedade para executar o plano, a medida que sugere acdes como
“Amigos da Escola”. Porém, tal iniciativa é uma atitude capitalista, que responde a ordem
de transferéncia de responsabilidades do Estado para a sociedade. “Amigos da Escola”,
“Comunidade Solidaria”, dentre outras seguem, a logica do capitalismo, que visa ao corte

de gastos e a terceirizagdo de responsabilidades.

Apesar dos discursos sobre educagio e das politicas publicas direcionadas para esta
area, ndo ha um aumento de investimentos. O que existe ¢ um direcionamento das verbas,
sob orientagdo do Banco Mundial. Os governos nio precisam aumentar os gastos com a
educacdo, apenas gerencia-los e distribui-los entre os niveis de ensino. A “convocacdo” da
sociedade para as iniciativas citadas, os IES, os cursos a distdncia, ou até mesmo
empreendimentos como o PROLE, aliviam os gastos do governo e, ao mesmo tempo,

correspondem as expectativas do Banco Mundial.

2.6 Formacao continuada

A formacgdo continuada vai ao encontro das determinacdes dos mecanismos
internacionais de melhoria da qualidade do ensino. Dentro do contexto contemporaneo a
formag@o continuada € vista, por varios autores que defende as mudangas na educacio

através da figura do professor- Novoa’, Freire™, Mello” - como o principal instrumento

7 SAVIANI, Dermeval. O Plano de Desenvolvimento da Educagdo: analise do projeto do MEC. Revista
Educacgao e Sociedade, v. 28, n.100, Campinas, out.2007.

7 NOVOA, Antonio. Os professores e sua formagcdo. Lisboa: Dom Quixote, 1991.
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para se alcangar a exceléncia na educagdo. Podemos chamar de educagdo continuada desde
os cursos de extensdo até os cursos de formacdo com diplomas profissionais, seja de nivel

médio, seja de nivel superior.

Muitos cursos sdo oferecidos a distincia num formato totalmente virtual, via
internet, até o semipresencial com materiais impressos, ou totalmente presencial, como € o
caso do PROLE. A educacdo a distancia passou a ser um caminho que vem ganhando
forcas e ¢ muito valorizada nas politicas educacionais dos ultimos anos, talvez por
promover uma flexibilizag@o, ao permitir que trabalhadores ndo precisem de horarios fixos

para o estudo o que possibilita uma compatibilizacdo com a sua jornada de trabalho.

Um professor consciente sabe que a sua formag¢ao ndo termina na Universidade esta
apenas fornece ideias e conceitos, matéria-prima de sua especialidade. Para que
efetivamente ele se torne um profissional competente ¢ necessario a pratica, a pesquisa o
estudo, partes de uma formagao que nem sempre sdo encontradas nas Universidades. Assim
para superar as deficiéncias da sua formagao o professor deve procurar atualizar-se, na sua
teoria, observar a sua pratica na sala de aula. Pedro Demo ao analisar a atuacdo do

professor constata que:

Um professor destituido de pesquisa, incapaz de elaboragdo propria ¢
figura ultrapassada, uma espécie de sobra que reproduz sobras. Uma
institui¢do universitaria que ndo sinaliza, desenha e provoca o futuro,
encalhou no passado.™

Essa ideia de formacdo continua e permanente também se fez presente no
pensamento de Freire, quando discutiu a condi¢cdo de inacabamento do ser humano. Para
Freire, o ser humano por si sé ndo é um ser concluido e deve ser consciente de sua
inconclusio, através do movimento de ser mais, uma busca em todos os setores da vida e,

também, na educacao.

8 FREIRE, Madalena. Formagao permanente. RJ: Vozes, 1991.

" MELLO, G. N. Cidadania e competitividade: desafios educacionais do terceiro milénio. Sdo Paulo: Cortez,
1994.

% DEMO, op. cit. p. 14.
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A educag@o ¢ permanente ndo porque certa linha ideologica, ou certa
posi¢do politica, ou certo interesse econdmico o exijam. A educacdo ¢
permanente na razio, de um lado, da finitude do ser humano; de outro, da
consciéncia que ele tem de finitude. Mas ainda, pelo falto de, ao longo da
histdria, ter incorporado a sua natureza ndo apenas saber que vivia, mas

saber que sabia e, assim, saber que podia saber mais. A educacdo e a

formagio permanente se fundam ai.*’

Ao analisar a formagao de professor a partir de uma perspectiva social, percebe-se
que ela € um direito e um dever do professor, pois ele ¢ um dos profissionais que mais tém
necessidade de se manter atualizado. O professor que repete o mesmo programa de seus
antecessores, sem se preocupar com as mudancas da atualidade, produz alunos
indisciplinados e desmotivados, adquirindo conhecimentos desatualizados. Para evitar tais
situagdes, o professor do mundo moderno deve investir em sua formagdo, tendo como
tarefa primordial o aprender e transformar, porque na atualidade, ndo ¢ mais possivel uma
escola cujos alunos esperem e recebam informagdes prontas, com padrdes e valores a ser

seguidos.

Nao se concebe a posi¢do passiva do aluno. O espaco da escola precisa ser gerador
de aprendizado através da unido de alunos e professores. Nesse sentido para Demo
atualmente o que muda no mundo moderno € a necessidade de construir conhecimentos em

vez de permanecer na transmissao.
Alonso define o perfil do novo profissional da educacéo:

Tornar-se um profissional efetivo em contraposicdo ao tarefeiro ou
funcionario burocratico, esse profissional terd que ser visto como alguém
que ndo estd pronto, acabado, mas em constante formagdo. Um
profissional independente com autonomia para decidir sobre seu trabalho
e suas necessidades; alguém que esta sempre em busca de novas
respostas, novos encaminhamentos para seu trabalho e ndo simplesmente
um cumpridor de tarefas e executor mecédnico de ordens. superiores e,
finalmente, alguém que tem seus olhos para o futuro e ndo para o
passado.®

81 FREIRE, Paulo. Politica e educacéo. Sdo Paulo: Cortez, 1997, p. 20.

82 ALONSO, Myrtes. Uma tentativa de redefini¢cdo do trabalho docente. Sdo Paulo: mimeo, 1994, p. 6.



79

O profissional preconizado por Alonso s6 serd possivel através de uma formagao
continuada, que, além de reforgar ou proporcionar os fundamentos e conhecimentos de sua
disciplina, o mantenha constantemente a par dos progressos, inovacdes ¢ exigéncias dos
tempos modernos, objetivos alcangados por algumas estudantes do PROLE. Apesar das
vicissitudes de uma formagao em servigo, elas obtiveram avancos individuais, mas que se

refletiram no coletivo da sala de aula:

Através do curso, adquiri novos conhecimentos, amplos horizontes e nova
visdo de mundo e novos conceitos. (R.S.,43 anos)

O curso influenciou diretamente em meu trabalho. Atualizou meus
conhecimentos sobre Historia. Aprendi com as experiéncias das colegas,
aprendi muito sobre a relagdo aluno x professor. Me deu alegria de
aprender coisas novas, alegria de estar em um ambiente de aprendizado.
(M.A., 60 anos)

O curso contribuiu bastante em relacdo aos conhecimentos tedricos
(académicos) que ndo tinha, assim eu pude passar para os meus alunos.
(C.,36 anos)

Nesse sentido, Esteves aponta as principais caracteristicas da formagdo continuada:

uma ruptura com o individualismo pedagdgico, ou seja, em que o trabalho
e a reflexdo em equipe se tornem necessarios; uma analise cientifica da
pratica, permitindo desenvolver, com uma formagéo de nivel elevado, um
estatuto profissional; um profissionalismo aberto, isto é, em que o ato de
ensino € precedido de uma pesquisa de informagdes e de um dialogo entre
os parceiros interessados. **

Parceiros que devem ser entendidos como os atores que compdem a escola, pois a
formacdo continuada exige profissionais “conhecedores da realidade da escola, capazes de
trabalhar em equipe e de proporcionar meios para a troca de experiéncias dotadas de

atitudes préprias de profissionais, cujo trabalho implica a relagdo com o outro.” %

O treinamento empresarial ¢, geralmente, realizado em servigo, através de cursos

% RODRIGUES, Angela; ESTEVES, Manuela. 4 andlise das necessidades na formacdo de professores.
Porto Editora, 1993, p. 66.

8 Idem, Ibidem.
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ministrados no final do expediente. A empresa assim o faz por acreditar que investir em
uma formacdo continuada € lucro e retorno garantidos. As empresas capacitam seus
profissionais em ambientes sauddveis, o que permite uma troca de experiéncias e interagao
que ira favorecer todo o grupo. Na educacdo, ndo deve acontecer de forma diferente.
Embora grande parte dos cursos de formacdo e capacitagdo ocorra fora da escola que o
professor ministra aula, o que ¢ apreendido também deve ser compartilhado com os atores

da escola.

O caso em estudo o que se percebeu no PROLE/Histéria foi uma falta de sintonia e
de interesses comuns. O Estado, apesar de ser o maior empregador, ndo dispde, de verbas,
ou de vontade politica, para promover uma formagao em servigo eficiente, saudavel e nos
moldes preconizados por Esteves: de uma unido para o bem comum. Em contrapartida, o
que se viu foi uma formag¢do individualizada, na qual o que contava era a necessidade

individual, como estd expresso nos depoimentos:

Para fazer o curso, tive que negociar com a diretoria, que mesmo eu tendo
o direito de sair para fazer o curso, ela ndo gostou de me liberar e ter que
mexer no horario das aulas. (J.A., 44 anos).

As alunas do PROLE, diferentemente dos executivos, ndo encontraram um ambiente
favoravel a sua formagdo. Muitas tiveram que brigar com diretores, ou enfrentar o olhar de
despeito ou inveja de colegas que ndo faziam o curso. Nao conseguiram dialogar com todos
os atores da educacdo. O didlogo sugerido por Esteves - a troca necessaria numa formagao -

ndo foi de todo alcangada. Como demonstram os depoimentos:

Eu tinha vontade, por exemplo, de levar para os meus colegas os
conhecimentos adquiridos com as aulas que tivemos sobre género na
escola, discutir o sexismo do livro didatico em uma reunido, mas
infelizmente ndo tenho espaco junto a eles nem com a diretora da escola.
Acho que seria um ganho muito grande para todas nds. A.N. 48 anos).

Percebe-se que esta professora adquiriu novos conhecimentos, porém ndo pode ser
uma multiplicadora. A inten¢do de compartilhar os novos conhecimentos com o seu grupo

esbarrou no individualismo dos atores da sua escola.

Para poder vir para as aulas, tenho que enfrentar a cara feia de minha
diretora todas as vezes que saio do colégio (J., 44anos).
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O Estado esta bancando o curso, porém nos tivemos que brigar na escola
para que o nosso horario de trabalho fosse montado de maneira que
pudéssemos freqiientar as aulas, mas ¢ muito dificil. Tenho que sair da
sala de aula antes de terminar o horario, o que me causa constrangimento
¢ “cara feia” da dire¢do da escola. (H.. 48 anos).

Mais uma vez, fica evidente a falta de sintonia entre os atores educacionais. Isto nos
leva a acreditar que ou se investe em formagdo e atualizacdo de bragos dados com a
satisfacdo pessoal ou as mudancas pretendidas ndo acontecem. A qualidade preconizada
pelos mecanismos internacionais nao deve ficar restrita ao conhecimento formal. A crise na
educacdo ndo passa so pela formagdo dos professores; na verdade, ¢ uma crise estrutural,

cujas professoras do PROLE foram testemunhas.

Ao analisarem suas praticas pedagogicas, os professores apontaram alguns
obstaculos, como uma carga horaria excessiva, impedindo encontros com os alunos fora
daquele horério de aula, o que possibilitaria um estreitamento dos lagos entre professores e
alunos - fundamental para a conquista da confianga do aluno. Nota-se, ainda, um grande
numero de alunos em sala de aula, falta de material de apoio, principalmente os que
envolvem as novas tecnologias, fundamentais para fazer frente aos apelos extraclasses que

os alunos sdo submetidos.

Nessa luta, hd que ser pensada também a formagdo em servigo. Serd que ela esta
realmente alcancando os seus objetos? Deve ser realmente nesses moldes? Na experiéncia
do PROLE, os professores-estudantes identificaram varios pontos positivos, os quais ja
foram amplamente discutidos, porém identificaram problemas que, de certa forma,

dificultam o objetivo da formagdo continua.

Os depoimentos apontaram a falta de tempo para conciliar o trabalho e o estudo
como o principal obstaculo que as estudantes enfrentaram na aquisi¢do de conhecimentos,
objetivo principal de uma formacgdo continuada. As falas das professoras foram a maior

evidéncia de que a falta de tempo se constituiu no maior entrave para uma formagao plena.

O meu rendimento fica prejudicado pela falta de tempo para estudar.
Trabalho 40 horas. Tenho 28 turmas, em média, com 45 alunos. (H. 44
anos).

O meu rendimento escolar foi prejudicado, pois o horario do curso a
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noite, depois de um dia de trabalho, era pouco para os trabalhos
passados.” (C., 43 anos).

Alguns professores se compadeciam com a nossa luta e disponibilizavam
alguns minutos da aula para que nds l€ssemos os textos que eram para ser
lidos em casa.” (J.,44 anos).

O governo deu tudo, a melhor universidade, material escolar, porém, ndo
nos liberou 20 horas para que pudéssemos nos dedicar ao curso”. (S., 42
anos).

Vejo como o maior ponto negativo dessa formag¢do em servigo o pouco
tempo para estudar e a insensibilidade da SEC e do IAT, quanto a carga
horaria que enfrentamos ocasionando doengas e estresse.

Tenho dificuldades em conciliar os estudos com tantas aulas para
preparar” (M.S., 43 anos).

O trabalho acaba por organizar o cotidiano das pessoas, considerando que nele
passamos a maior parte do nosso tempo. A profissdo norteia as complexas praticas sociais e
as vivencias pessoais, por isso 0 numero excessivo de horas trabalhadas leva a uma
insuficiéncia de repouso e relaxamento, fundamental para as mulheres, ja que elas
necessitam alternar o trabalho assalariado e o doméstico. Para as professoras- estudantes
do PROLE- Historia, o estudo ficou adjetivado ao tempo e ancorado no trabalho. Esse
contexto demonstra as dificuldades vividas por elas em administrar seus horarios e habitos

em funcdo das novas atribui¢des, o que veremos mais detalhadamente no proximo capitulo.
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CAPITULO 111

O PROLE NO COTIDIANO DE PROFESSORAS-ESTUDANTES

A politica de educacdo no Brasil foi marcada, historicamente, por padrdes
verticalizados e centralistas, a partir do nticleo do Estado. No que diz respeito a formacao
do professor, apesar de promover muitas discussdes, mais técnicas que pedagogicas, as
decisdes foram/sdo tomadas a revelia dos mais interessados; no caso, os professores. Os
mecanismos encontrados advém sempre de instincias fora da escola: do Ministério da
Educacdo, das secretarias estaduais e municipais, todos eles d6rgdos de controle, que

produzem e executam as politicas publicas.

Os projetos de formagdo e capacitacdo do profissional do magistério, normalmente,
sdo planejados e executados por grupos especialistas, cabendo apenas, aos professores
atenderem a convocagdo para participar desses cursos, que os técnicos julgam necessarios
para aquela categoria profissional. Behrens, ao analisar as politicas de formag¢do, do ponto
de vista dos professores, conclui que “nessa perspectiva da capacitacdo docente, a dos
‘pacotes’, os professores nido sdo ouvidos sobre as suas dificuldades e expectativas, os
projetos sdo autoritarios e, quando muito, propdem discussdes sobre eles e ndo com eles.”*
O ideal de formacdo, para a autora, seria uma oferta ampla, flexivel e planejada, que

respeitasse as necessidades de cada regido, e em institui¢des educativas comprometidas

com uma acao pedagdgica competente.

O PROLE ¢ mais um exemplo dessa politica “de cima para baixo”, na qual os

professores, independentemente da necessidade ou interesse pessoal, se sentiram coagidos a

% BEHRENS, Marilda Aparecida. Formacdo continuada dos professores e a prdtica pedagdgica, Curitiba:
Champagnat, 1996. p. 133.
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fazer parte, pois ndo participar do Programa seria um risco de perder lugar no mercado de
trabalho para outros profissionais mais qualificados. Vivemos atualmente de acordo com
Milton Santos na era da “tirania da informag¢@o”, cada vez mais é preciso saber, para
interferir no mundo e se integrar ao sistema global. A cada dia novos desafios apresentam
aos educadores exigindo constante atualizagdo, visando desenvolver novas habilidades e

recursos didaticos que estimulem o aprendizado do aluno.

Neste capitulo, ¢ analisado o cotidiano das professoras estudantes durante o
desenvolvimento do curso, com o objetivo de visibilizar, com detalhes, a falta de sintonia
entre as demandas profissionais e pessoais de professoras e as exigéncias dos poderes

publicos

3.1 A dificil relacao familia e educacio dos filhos

Os modelos de comportamento humano mudaram significativamente nos ultimos
anos, em todas as instdncias da vida social e pessoal. Muitas dessas alteragdes vém
ocorrendo na familia contemporanea, ndo s6 no tamanho ou composi¢do do grupo
doméstico, de extensa para nuclear, mas, acima de tudo, nas fun¢des desempenhadas por

seus membros nas relagdes familiares.

Na sociedade moderna ocidental, tanto o homem quanto a mulher vém enfrentando
modificacdes profundas no que diz respeito as suas responsabilidades perante a familia. Tal
reviravolta na instituicdo familiar é um reflexo, dentre muitos, das exigéncias do mundo
contemporaneo. Para Aries,*® ao analisar a familia da modernidade, essa suposta “crise”
nada mais € do que a impossibilidade da familia em desempenhar as fungdes de que sempre
foram investidas, tais como amparo, suporte, prote¢do e que, de certa forma, ndo estava

preparada para enfrentar tantas mudancas e transformacdes.

% ARIES, Phillipe. Familia e cidade. In: FIGUEIRA, S. da; VELHO, G (Coord.) Familia,psicologia e
sociedade. Rio de Janeiro: Campus, 1981. p. 13-22.
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A familia moderna trouxe consigo uma redefini¢do e transformacdo do papel da
mulher como educadora e responsavel pelo bem-estar fisico e moral da familia®. Um
modelo que encontra raizes nos primeiros anos da Republica, quando os médicos
higienistas e sanitaristas, as autoridades mais importantes da Republica dos letrados,
implementaram uma guerra contra as epidemias da época e, as mulheres, foram chamadas a

participar de forma direta na formagao e educacdo das criangas®.

Novas imagens de “pais e maes de familia”, aliadas aos médicos, surgiram no
cuidado dos filhos. E nesse contexto que as senhoras ¢ as mogas de familia foram delegadas
novas fung¢des sociais, passando, entdo, a mulher a responsabilidade pela saude da prole, a
instrucdo formal dos filhos, a administracdo do lar, o orgamento doméstico, como todo o

cuidado da familia, seja ela nuclear ou expandida.

A fungdo da mulher, mie de familia, era explicitamente mencionada como
fundamental para que se pudesse criar um ambiente aconchegante para o marido e os filhos.
A acdo disciplinadora da familia sobre a moral, a sexualidade e a vida reprodutiva deveria
encontrar nesse modelo feminino um pilar basico. A formag@o de individuos saudaveis
exigia o controle de boas normas familiares, morais e higiénicas, colocadas sob a

responsabilidade da dedicada dona-de-casa.

Os tempos atuais promoveram mudancas significativas neste script feminino,
interferindo no cotidiano de familias em véarios aspectos, seja em relagdo a afetividade, a
sexualidade, a fecundidade, como nos vinculos extra e intrafamiliares, paternidade e
maternidade. Tais reconfiguracdes foram acentuadas a partir da entrada da mulher no
mercado de trabalho, porém a funcdo de “mae-de-familia” foi tdo internalizada pela
sociedade e, em particular, pelas mulheres, que, mesmo sendo estimuladas a desenvolver
atividades profissionais, elas se sentem responsaveis pela educagdo dos filhos e o cuidado,

de maneira geral, com a casa ¢ a familia.

¥ SARDENBERG, Cecilia M. B. E a familia, como vai? Mudancas nos padrdes de familia e no papel da
mulher. Bahia Andlise& Dados, Salvador, SEI, v.7, n.2, set/97, p. 5-15.

8 FERREIRA, Alberto Herdclito Filho. Salvador das mulheres: condi¢do feminina e cotidiano popular na
Belle Epoque imperfeita. Salvador: UFBA, 1994. (Dissertagido de Mestrado)
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Dessa forma, o primeiro aspecto a ser considerado neste debate diz respeito a
responsabilidade pela educacdo dos filhos. Como essas mulheres ja possuiam muitas
responsabilidades enquanto professoras, elas precisavam, a partir daquele momento, se
dedicar ao curso de Histdria, um curso que requer muita leitura e producdo de texto, ao
mesmo tempo em que continuariam a cuidar dos filhos, pois, socialmente, cabe as mulheres

a responsabilidade pela educacéo deles.

Os dados obtidos por esta pesquisa explicitam como esta multiplicidade de fungdes
afeta, diretamente, a vida da mulher professora. Quando questionadas sobre com quem
dividem a responsabilidade pela educacdo dos filhos, do total, 47,82% afirmaram que
dividem a educag@o dos filhos com o marido; 39,03% responderam que eram as Unicas
responsaveis pela educagdo dos filhos; e 13,15% ndo responderam (as mulheres que ndo

tém filhos foram inclusas nesta categoria).

O alto indice de mulheres que se dizem unicas responsaveis pela educacdo dos
filhos ¢ justificado pela auséncia paterna do ambiente familiar, apds a separagdo, se
tornando pais-visitantes. Muitos deles, ao constituirem nova familia, s6 véem os filhos do
antigo casamento esporadicamente. Mesmo hoje, com a possibilidade da guarda
compartilhada, as mulheres ainda arcam sozinhas com a educa¢do dos filhos,

principalmente se o pai refez a vida conjugal.

Um dos entrevistados, que ¢ separado, afirma que o seu filho estd com a ex-mulher
e ela ¢ a responsavel pela educagdo dele. Outros depoimentos vieram a corroborar com esta

situagdo, presentes nas seguintes falas:

Separei-me e criei meus filhos sozinha. Sou responsavel por eles.
Moram comigo. O pai reside em outros estado. (M.S.,41 anos —40 h.).

Sou a pessoa que resolve tudo em casa, da doenca, a comida, roupas etc.
Separei-me depois de 19 anos de casada, porém, mesmo durante o
casamento, sempre assumi tudo em casa so6 tinha ajuda financeira. (M.A.,
58 anos - 40h.).

Tornei-me a chefe da familia com a separac@o, porém, mesmo casada, eu
resolvia tudo, pois meu marido bebia muito. (S., 48 anos — 40 h).
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Tornei-me chefe apds a separacdo. Sou a unica responsavel sob todos os
aspectos. E muito dificil principalmente para mim, que tenho filha
adolescente. (R.D., 46anos — 40h).

Nessas falas, fica evidente que, mesmo enquanto estavam casadas, elas eram
responsaveis pela educacdo dos filhos. A problematica vivenciada por essas maes
trabalhadoras e, agora estudantes, torna-se ainda maior quando se tratam das mulheres

chefes de familia.

Maria Oliveira, ao analisar o contexto da forma¢do da chefia feminina, identifica
que este termo tem sido, tradicionalmente, aplicado as situagdes, nas quais “familias e/ou
domicilios sdo liderados por mulheres sozinhas, quando o parceiro masculino esta ausente,
como no casos de vilvas, maies solteiras e mulheres desquitadas/separadas com
dependentes”™. Esta constatagdo, entdo, é um contraponto ao modelo de familia nuclear
introduzido pela burguesia, com valores patriarcais, fundamentado no conceito da
autoridade absoluta do homem, no qual o marido/pai seria legitimado como “chefe” natural

da familia.”

Matoso, analisando a Bahia do século XIX, apresenta registros de muitas mulheres
livres ou libertas, muitas delas sustentando seus filhos e vendendo quitutes nas ruas. Os
espacos publicos ficavam cheios dessas trabalhadoras, “uma populagdo diligente e ativa,
que percorria as ruas de Salvador, freqiientemente acompanhadas da filharada barulhenta e

alegre.”' Nesses estudos, ha também registros de mulheres chefes de familia.

Em 42,2% dos casos, os grupos domésticos eram chefiados por mulheres,
71% das quais eram solteiras, muitas com filhos. Apesar da aparéncia

% OLIVEIRA, Maria Coleta. A familia brasileira no limiar do ano 2000. Revista Estudos Feministas, Rio de
Janeiro: CIEC/ECO/UFRI, n.1, ano 4, 1/96.

% Para aprofundamento no assunto ver Freire, Gilberto. Casa Grande e Senzala onde a condi¢io de chefe
natural da familia na figura masculina foi amplamente divulgada, e também CORREA, Mariza. "Repensando
a familia patriarcal brasileira: notas para o estudo das formas de organizagdo familiar no Brasil". In:
CORREA, M. (Org.). Colcha de retalhos: estudos sobre a familia no Brasil. 2. ed. Campinas: Editora da
Unicamp, 1993, traz o conceito de “familia conjugal moderna”,

' MATTOSO, Katia M. Queiroz. Bahia, século XIX: uma provincia no Império. Rio de Janeiro: Nova
Fronteira, 1992. P. 170.
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masculina da sociedade, em todas as camadas de Salvador era freqiiente
que a mulher assumisse sozinha o seu destino e os dos seus filhos,
desempenhando assim um papel importante. A média de idade dessas
mulheres era de 40 anos, o que impediu que eu encontrasse dois grupos
chefiados, respectivamente, por mulatas — uma de 19, outra de 90 anos —
completamente fora dessa faixa etdria. A jovem mulata de 19 anos era
mae de um filho. Sua pouca idade demonstra o quanto ¢ ilusorio utilizar
critério inspirados em pecas das sociedades ocidentais para analisar uma
sociedade na qual as unides livres s3o mais numerosas que o0S
casamentos.””

Apesar do modelo patriarcal, a existéncia de mulheres sozinhas, cuidando da
familia, foi uma realidade presente ao longo da Histdria. Heréclito, ao analisar o lugar
feminino no trabalho, na cria¢do dos filhos ¢ na manuten¢do da familia em Salvador no

final do século XIX e inicio do XX, afirma que

nas classes populares na Bahia do século XIX, a falta de casamento legal e
do reconhecimento da paternidade propiciavam unides maritais oficiosas e
instaveis, o que acabava por isentar os homens da responsabilidade social e
juridica para com a criagéo dos filhos, o que proporcionava com que grande
numero de mulheres arcasse sozinhas com a responsabilidade econdémica e
moral para com a criagdo dos filhos.””

As mulheres chefes de familia tém que prover o lar e continuar exercendo a sua
fung¢do “natural” de administradora e educadora, pois ela ¢ a pessoa responsavel pela
estratégia de sobrevivéncia da familia, quem cuida e zela das criangas, dos idosos e dos
doentes, ¢ mesmo estando no mercado de trabalho, continuam com a tarefa invisivel de
planejar, organizar, delegar funcdes e supervisionar, isto porque, para 0 senso comum, 0s
ideais basicos de familia e do comportamento de seus membros ainda prevalecem os

mesmos e se estendem para o mundo publico, nos locais de trabalho.

Sardenberg, ao analisar os ideais de familia da sociedade brasileira contemporanea,

afirma que “o marido/pai (ainda) deve ser o chefe da familia e o principal provedor; as

mulheres (ainda) devem ser responsaveis pelos afazeres domésticos e cuidado dos filhos™*.

’r

E por isso que, seja cultural ou instintivo, as maes mantém com os filhos uma relagdo

2 MATTOSO. Op.cit. p. 171.
% FERREIRA , Op. Cit. p.22.

* SARDENBERG, Op. Cit.
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diferente do que eles t€m com os pais: € uma relacdo centrada na protecdo, na afetividade e

cumplicidade, um convivio mais objetivo e forte do que com os pais.

O namero de familias chefiadas por mulheres vem aumentando bastante nas ultimas
décadas. De acordo com os dados da PNAD (2006), do IBGE, os lares que t€ém uma pessoa
do sexo feminino como figura de referéncia cresceram 79% em 10 anos. Em 1996, contava
com 10,3 milhdes, passando para 18,5 milhdes em 2006. A Pesquisa de Emprego e
Desemprego (PED) também registra o crescimento do nimero de mulheres chefes de
familia nas regides metropolitanas. Na Regido Metropolitana de Salvador, 24,8% dos
domicilios tém seus lares chefiados por mulheres. Na Bahia, 31,9%, dos lares t€ém a mulher

como figura central, um nlimero maior do que a média nacional, cujo indice ¢ de 29,2%.

Para Maria Coleta Oliveira,” ¢ dificil avaliar em que medida esse fenomeno decorre
das transformagdes nas condigcdes objetivas e quanto expressa mudangas culturais e
ideoldgicas, capazes de legitimar projetos de autonomia feminina. Fatores como “producdo

independente,”*

viuvez, divorcios e separagdes aumentam a estatistica de mulheres
sozinhas provendo seus lares. Novas e variadas concepgdes e valores acerca do casamento e
da vida em comum emergiram no Brasil ao longo das ultimas décadas. A sociedade
brasileira ¢ hoje mais complacente do que no passado, ndo mais exigindo que as pessoas
permanecam juntas quando o amor acaba e, acima de tudo, passou a respeitar a mulher que

segue sua vida sozinha.

Nesse contexto, a chefia feminina poderia evidenciar uma “crise” na familia
brasileira, porém ¢ a constatagdo das mudangas porque vem passando a familia no Brasil.
Nesse contexto, género ¢ um poderoso instrumento para se entender essa suposta crise, pois
esta nova configuracio ¢ apenas “um reflexo das mudancas nos modos de conceber e viver
as relagdes familiares.” ¥ Mudangas como aumento do nimero de familias conjugais

originadas em segundas nupcias de um ou de ambos os conjuges; ou, ainda, a propor¢ao de

» OLIVEIRA, Op. Cit..
% Muitas mulheres optam em gerar filhos sem um companheiro, sendo as tnicas responséaveis pelas criangas.

" Idem, Ibidem.
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familias recompostas com a presenga de filhos de unides anteriores.

A chefia feminina pode ser entendida, também, como a quebra do modelo patriarcal
de familia, organizada em torno do pai/chefe de familia, o provedor e a mae/dona-de-casa e
os filhos, baseada na divisdo social e sexual de papéis, complementares e hierarquicos.
Mesmo lentamente, mas ndo uniforme, a desconstru¢do desse modelo e a aceitagdo de

novos arranjos familiares j& sdo perceptiveis no Brasil.

Os domicilios chefiados por mulheres sozinhas podem resultar em menor opressio e
maior autonomia feminina, devido a auséncia de um parceiro, pois os domicilios mantidos
por mulheres, mas chefiados por homens, podem significar opressdo em dobro, visto que as
mulheres se incubem da geragcdo de renda, mantém o seu papel doméstico e tém pouca

autoridade sobre o orcamento e decisdes domiciliares.

Tornei-me chefe de familia a partir do momento que resolvi me separar de
uma relacdo desgastada e na qual meu ex-marido nfo tinha perspectiva de
nada. Mesmo estando casada, eu ja fazia o papel de chefe de familia. Eu
tenho muita sorte e agradego a Deus todos os dias pela minha filha, que
tanto amo, pois consegui dar o melhor. Minha filha sé estudou em escolas
particulares. Estudou na melhor escola da Franga, a San Vincent, so tinha
ela de brasileira. Aprendeu a falar francés, espanhol e inglés fluentemente,
faz faculdade particular,paga por ela mesma Dirige uma escola que ¢
conveniada com a prefeitura.Hoje, eu tenho certeza que valeu a pena
trabalhar bastante. Atualmente, sou suporte, porque minha filha tem 22
anos ¢ ja estd casada, mas quando me separei foi muito dificil fazer o
papel de pai ¢ mie. Meu ex-marido nunca foi presente em nada, nem
quando éramos casados ele nunca foi presente. Eu sempre assumi tudo
sozinha: médico, reunido de escola, orientacdo faculdade...Essa nova
atividade em minha vida (a faculdade) esta sendo muito dificil para mim
porque me sinto muito cansada fisica e psicologicamente. O governo nio
da condicdes de ter um aproveitamento de qualidade. Na verdade, estdo
me obrigando a fazer um curso no qual necessito de tempo. Estudar com
20 anos ¢ diferente de 40 anos de 40 ou 50 anos e ter 40 horas é outro
problema. (S.C., 43 anos, 40 h.)

Neste depoimento, ficam evidentes a for¢a ¢ a determinagcdo que a mulher possui
para levar adiante um casamento, entretanto, percebe-se, também, a sua for¢a para romper
com uma situacdo desagraddvel — uma relagdo fracassada — e seguir em frente, sozinha,

cuidando dos filhos, lutando e conseguindo vencer os obstaculos em buscar de seus sonhos.

Eu me tornei chefe de familia quando me separei do meu marido,
embora, mesmo antes da separacdo ja assumia a chefia, pois meu marido
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bebia muito. Eu sou a pessoa responsavel pela minha familia, mas conto
com meus filhos mais velhos. Essa nova atividade, estudante, ndo
atrapalhou, mas diminuiu o tempo e também a atengio para com a minha
familia. As atividades conjugadas de trabalho e maternidade afetam a
vida e a educacgdo dos meus filhos de varias formas. Nao tenho descanso,
nem lazer em familia, ou mesmo, sozinha. Tento orientar meus filhos nos
momentos que nos encontramos, principalmente nos fins de semana
(S.A., 48 anos — 40 h).

E evidente a sobrecarga que essas mulheres vivenciam, com tantas atividades

conjugadas. Porém, ndo resta duvida, segundo os depoimentos, que a nova vida estudantil

foi importante, ndo sO pela capacitacdo profissional, mas, sobretudo, pela satisfacdo

pessoal.

Separei-me depois de 19 anos de casada. Sou a pessoa que resolve tudo
em casa: da doenca, a comida e roupa. Alids, mesmo casada, sempre
assumi tudo em casa, s6 nio a financeira. As atividades conjugadas de
trabalho e maternidade ndo alteraram em quase nada a minha vida, s6 me

sobrecarregaram mais. Os meus filhos ja sdo adultos. (MA.58 anos-40 h).

O depoimento dessa estudante demonstra, mais uma vez, que a mulher tem um papel

fundamental na familia. Ela ¢ a mediadora, a conselheira, a responsavel pelo bem-estar da

familia, mesmo com o companheiro do lado.

Tornei-me chefe de familia a partir da separagdo do primeiro casamento.
Meu ex-marido foi morar em outro estado, e eu fiquei com as criangas.
Criei os meus filhos sozinha durante os sete anos que fiquei separada. Os
dois mais velhos, 15 e 13 anos, sdo muito equilibrados e ndo me dao
trabalho. Tive, uma época, que optar por largar um emprego de horario
integral para trabalhar meio turno, ficar com um salario menor, para dar
mais ateng@o a eles. Sempre sai com amigos e dentro do possivel tinha
uma vida social porque contava com uma empregada, mas ndo deixava de
dar o suporte necessario.Sempre fui uma grande responsavel, mas valeu a
pena. Casei-me pela segunda vez, mas como o maior salario € o meu, o
apartamento onde moramos ¢ meu, o carro que temos ¢ meu, comprado
com ajuda dos meus pais, e a renda maior ¢ minha. Eu me considero ainda
a chefe da familia. Sou a unica pessoa responsavel pela educacdo dos
meus filhos. Resolvo tudo, levar a médico, reunido de escola,
orienta¢do..., mais conto com uma empregada ¢ o apoio financeiro dos
meus pais, quando se faz necessario.Do segundo casamento, tenho uma
filha de 1ano e 8 meses e continuo responsavel pela casa. As atividades de
mae, trabalhadora e estudante ndo atrapalharam. Na verdade, isso ndo
comegou agora, pois em 2003-2004, fiz um curso de especializagdo na
UNEB. Tanto meus filhos como meu marido me ajudaram a equilibrar
tudo. Nao me sinto negligente com eles. Todo o meu tempo livre € deles,
so ¢ mais cansativo, mas vale a pena. (M.S., 41 anos — 40 h).
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Tais palavras reforcam um comportamento muito comum no processo de separacao
conjugal, que ¢ a permanéncia dos filhos juntos as maes. Os pais, na sua maioria, tornam-se
apenas visitas, enquanto que toda a responsabilidade da educacdo dos filhos ¢ assumida
pela mulher. E ela quem fara sacrificios pessoais, como abrir mio de trabalhar o dia todo,
de estudar ou, até mesmo, de estabelecer um novo relacionamento, por causa de uma

dedica¢do exclusiva aos filhos.

Apds a separagdo, eu me tornei a chefe da familia. Sou a Unica
responsavel pela educagio da minha filha. E uma sobrecarga para uma
pessoa sd, mas quando se toma uma decisdo, sabendo o que quer, e antes
desta decisdo analisa todos os aspectos que vao enfrentar com
consciéncia, acredito que a pessoa encontra forgas. No meu caso, foi isto
que aconteceu.Sabia o que ia enfrentar ¢ o que poderia acontecer,
principalmente que foi na fase adolescente da minha filha. Com mais esta
atividade, como estudante, a minha vida ficou mais corrida, no entanto,
estou satisfeita. Tento administrar o tempo para que possa dar conta. (R.D.,
46 anos — 40h).

Estas historias estimulam a uma reflex@o sobre os novos e variados entendimentos e
valores sobre o casamento ¢ da vida em comum, mostrando que as mulheres estdo mais
livres de certos scripts sociais. Elas estdo dispostas a viver novas experiéncias, se
comparadas as mulheres de algumas décadas atras, pois chefia feminina, separagdes,
divorcios e novos arranjos familiares ja fazem parte da sociedade moderna. A maioria das
mulheres ja ndo se submete mais aos caprichos e a dominag¢do masculina; elas enfrentam

preconceitos e seguem, sozinhas, o curso de suas vidas.

Com quem deixar os filhos para ir trabalhar e/ou estudar se constitui um problema e
uma fonte de preocupacdo para as mulheres do PROLE. Quando questionadas a este
respeito, 47,82% deixam os filhos sozinhos; 21,73% delegam o cuidado dos filhos as
empregadas domésticas; 13,15% afirmaram que deixam com parentes; e 17,3% nao
responderam. O niimero significativo de mulheres que ndo responderam ¢ alto porque, na
analise, foram consideradas as mulheres que ja tém filhos crescidos e ficam sozinhos, e as

mulheres que ndo possuem filhos.

Um numero tdo alto de maes que deixam seus filhos sozinhos comprova as
transformagdes pelas quais passa a familia contemporanea. No passado, a grande familia

era uma unidade social composta por pais, filhos, parentes e agregados, unidos pelas
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mesmas obrigagdes e mesmos trabalhos, como sendo uma rede de apoio para as mulheres
que saiam para trabalhar. Entretanto, hoje, a familia extensa foi transformada na familia

conjugal nuclear com pai, mae e filhos.

Meus filhos ficam sozinhos, “se viram”, ja sdo grandes. Deixo a comida
adiantada e eles, quando chegam da escola, terminam. Ndo ¢ o ideal, mas
¢ o que acontece comigo. Nao tenho outro jeito, ndo tem ninguém que
possa ficar com eles na minha auséncia (M.G., 50 anos - 40 h)

Além da nova configuracio das familias, deve-se levar em consideracdo a questdo
social, que também interfere no dia a dia das familias, pois muitas delas ndo podem
contratar uma funcionaria doméstica para tomar conta dos filhos. Um funcionario € oneroso
e os professores, recebendo baixos salarios, dificilmente podem contratar uma empregada

doméstica.

Nesse contexto, muitas vezes, o comportamento dessas criangas, em sala de aula,
chama a atencdo de alguns professores, pois, na sua maioria, sdo mais responsaveis do que
os outros alunos. Por outro lado, muitas vezes, ndo fazem as tarefas escolares, pois ficam

tomando conta de irmdos menores.

Ja percebi que alunas cujas mées saem para trabalhar assumem a casa,
tornam-se, muitas vezes, mais responsaveis com as atividades escolares e
domésticas. Porém, muitas vezes, as tarefas voltam sem fazer por falta de
orienta¢do. Isso so6 depende da mae (R. 44 anos — 40 h.)

A fala dessa professora revela a transferéncia natural do papel de mae e dona-de-
casa para outros membros da familia, geralmente para a filha mais velha, que, na maioria
dos casos, ainda ¢ uma criang¢a. Para Marcia Macedo,” essas “mdes substitutas” tendem a
perpetuar as desigualdades de género, pois as criangas do sexo feminino tém um
amadurecimento precoce e, ainda, perpetuam o padrdo desigual de divisdo do trabalho
doméstico entre os sexos, pois, geralmente, os filhos homens sdo poupados. Enquanto a
filha mais velha cuida dos afazeres domésticos e das criancas menores, os irmdos do sexo

masculino brincam.

O acompanhamento direto da vida escolar dos filhos por estas mulheres tdo

% MACEDO, Miércia. Relagdes de género no contexto urbano: um olhar sobre as mulheres. Disponivel em
www.capina.org.br/downlood/pub/msmtxtgenero.pdf. Acesso em abril de 2009.
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ocupadas foi um tema considerado nesta pesquisa. Perguntadas se ajudam os filhos nas
tarefas escolares, se acompanham o boletim escolar, se vao as reunides de pais e mestres, se
conhecem os professores dos seus filhos, 21,73% afirmaram que ajudam os filhos a
cumprirem as atividades escolares. Na maioria das vezes, elas ajudam seus filhos enquanto
estdo preparando as suas aulas para o dia seguinte, tentando, dessa forma, conciliar suas
responsabilidades maternas com as obrigagdes profissionais. Mais da metade das
professoras (75,12%) admite que ajudam seus filhos nos deveres escolares sem tanta
freqliéncia, mas gostariam de ajudar sempre, mas ndo tém tempo e usam como estratégia a
banca escolar. Apenas 13,15% delas ndo participam diretamente do desempenho estudantil
de seus filhos, uma vez que eles ja estdo na faculdade e nido necessitam mais de sua

presenca. Apenas 8% delas ndo responderam.

Quanto ao boletim escolar, 82,61% responderam que fiscalizam o boletim dos
filhos. Nenhuma delas disse que nunca olhava o boletim, e apenas uma disse que, as vezes,
procurava saber das notas da sua filha. Quando questionada, explicou que sua filha ja
estava na faculdade, era casada e ndo precisava mais desse tipo de controle, e 13,15% nao

responderam.

Quanto ao interesse ¢ o conhecimento acerca dos professores dos seus filhos,
56,22% conhecem algum professor; 30,40% conhecem todos os professores dos filhos;
13,15% ndo souberam responder e 0,23% afirmou ndo conhecer nenhum professor do seu
filho, pois seu filho ja estava na faculdade, ndo havendo necessidade de conhecer os

professores.

Ainda sobre a educacdo escolar dos filhos, no que diz respeito a participagdo da
familia na escola, 39,1% afirmaram que nem sempre vdo a todas as reunides, pois 0s
horarios das reunides nem sempre eram compativeis com os delas; 32,40% alternaram as
idas as reunides com os pais; 28,27% sempre vao as reunides. Somente 0,23% ndo
respondeu. Com estes percentuais, percebe-se que as mulheres estdo promovendo uma
revolug¢do no seu comportamento, saindo do espaco privado e invadindo o espago publico.
Entretanto, nd3o conseguiram fazer com que o trabalho doméstico fosse dividido e
valorizado. O que ocorre ¢ exatamente o contrario: ao chegar em casa, depois de um longo

dia de trabalho, elas todas cuidam dos afazeres domésticos para o dia seguinte.
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As que ndo tém empregadas e mesmo as que as possuem, dao orientagdes para o dia
seguinte, checam a despensa, buscam saber como foi o dia do filho e, além disso, como a
profissdo exige, precisam preparar as aulas para o dia seguinte, ler os textos da faculdade, ja
que o dia seguinte serd ocupado em seus trés turnos: trabalho pela manha e a tarde, e a

noite, aulas na faculdade.

O tnico professor entrevistado desta pesquisa afirmou que, ao chegar em casa, vai
descansar, depois estudar um pouco e preparar as aulas para o dia seguinte. Esta resposta
corrobora com recente pesquisa feita por Aguiar.” Ela constatou que, durante a semana, a
jornada diaria da mulher ¢ de 502 minutos, 5% maior que a do homem, que trabalha 480
minutos. No fim de semana, a diferenga ¢ ainda maior. Enquanto a carga masculina ¢ de
201 minutos, a da mulher é de 326, ou seja, 62% maior. Se a mulher for mae, este indice

cresce, ainda mais, mesmo que tenha quem a ajude.

Assim, a despeito de todas as mudangas na vida das mulheres e da luta encampada
ao longo das ultimas quatro décadas pela conquista de novos espacos, a fim de diminuir a
desigualdade e a exclusdo social, verifica-se, na atualidade, uma sobreposi¢do de papéis

atribuidos a elas, que lhes acarretam uma sobrecarga de trabalho.

Para o senso comum as “coisas” da casa e dos filhos pertencem as mulheres mesmo
que estas possuam atividade remunerada. O exercicio de uma atividade profissional fora do
lar ndo contribuiu para a sua libertagcdo nem tio pouco para uma divisdo de trabalho mais

equitativa e funcional. Apesar de competir com o homem no mercado de trabalho, a mulher

% Neuma Figueiredo Aguiar é sociéloga, pesquisadora e professora do Departamento de Sociologia e
Antropologia da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG). Esta pesquisa se refere ao uso do tempo no
trabalho: “Multiplas Temporalidades de Referéncia: analise dos usos do tempo entre grupos domésticos na
populagdo de Belo Horizonte”. A pesquisa consistiu na extragdo de uma amostra probabilistica de domicilio
da cidade de Belo Horizonte, empregando uma metodologia de levantamento das informagdes com base em
diarios de usos do tempo. Em cada domicilio, foram sorteados um dia da semana e um dia de final de semana
com o objetivo de estudar a vida cotidiana dos moradores de Belo Horizonte ¢ as formas de articulagdo entre
vida doméstica e atividades remuneradas, padroes de lazer, cuidados pessoais, padrdes de viagens e cuidados
com os demais membros do domicilio (criangas e pessoas mais velhas necessitando de cuidados). Buscou-se
indagar em que medida as atividades domésticas interagem ou interferem com o exercicio das demais
atividades cotidianas, particularmente com o trabalho remunerado. Observou-se, ainda, o efeito nas demais
atividades da presenga de criangas menores ¢ que demandam atengdo, bem como o efeito da atividade do
cuidado com as criangas. O resultado da pesquisa foi divulgado na imprensa, na Bahia, no jornal A TARDE,
Caderno Economia, 16/10/2004.
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continua presa as pelejas caseiras, executando todos o0s servigos necessarios a manutencao e

a administra¢do da casa.

Ser mae, trabalhadora e estudante pode significar sacrificio e, principalmente,
grande alteragdo na rotina familiar. As professoras também foram questionadas se ocorreu
alguma alteracdo no dia-a-dia da familia com a saida delas em mais um turno. Quanto aos
habitos alimentares ou higiénicos dos filhos, 39,13% admitiram que os hébitos alimentares
deles tiveram uma pequena alteragio; 26% afirmaram que os habitos alimentares dos seus
filhos ndo sofreram alteragdo, pois ja estdo crescidos e conscientes do valor nutritivo dos
alimentos ou contam com a ajuda de pessoas responsaveis para orienta-los; 21,73%
responderam que a auséncia delas contribuiu para a altera¢do dos habitos alimentares dos
seus filhos, como trocar uma refeicdo saudavel por alimentos menos nutritivos, a exemplos

dos salgadinhos, doces; e 15,14% nao responderam.

Questionadas quanto aos hdbitos higiénicos, 52,1% afirmaram que ndo houve
alteracdo nos habitos higiénicos dos filhos com a sua auséncia; 30,4% confessaram que os
filhos tiveram uma pequena mudanca, inclusive a diminuicdo da quantidade dos banhos: se
eles tomavam trés banhos durante o dia, muitas vezes, passaram a tomar s6 um, ou, ainda,
mudar os horarios dos banhos ou, at¢ mesmo, a escovagdo obrigatoria dos dentes apos cada
refeicdo ser negligenciada, ou ainda passar do periodo de cortar o cabelo; 17,5% nao

responderam.

Quanto ao comportamento dos filhos, 57% afirmam que a sua longa auséncia de
casa ndo alterou o comportamento dos filhos. Apesar de estarem tanto tempo fora de casa,
sua auséncia ndo contribuiu para que eles ficassem mais tempo com amigos. Ainda 26%
admitem que os filhos passaram a ficar mais tempo fora de casa ou, até mesmo, mais
indisciplinados e 17,% nao responderam. Ainda sobre o comportamento dos filhos, 83%
disseram que os filhos ndo se envolveram com mas companhias. mesmo porque elas

admitiram que controlavam seus filhos pelo celular; 17% nao responderam.

A longa auséncia da figura materna de casa ndo havia influenciado na sua
autoridade junto aos filhos para 83% das entrevistadas, e 17% ndo responderam, porém

muitas salientaram que, mesmo estando fisicamente ausentes, usam como ajuda o telefone
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celular para se manterem em contato com os filhos, sendo uma forma de sempre estarem
por perto e nunca deixarem de impor limites, obrigando-os a informar o cumprimento da

rotina e as alteracdes realizadas.

Zaguri'”, com 34 anos de experiéncia em educacdo, concluiu, em pesquisa sobre o
tema, que as maes que trabalham fora ndo estido presentes para impor limites, tornando este
um dos problemas que aflige a educacdo dos filhos. Ela afirma, ainda, que o limite, para as
criangas, esta associado a seguranca. E através dele (limite) que a crianca identifica quem a
protege e se preocupa com ela. Os pais, mas principalmente a mae, sdo a sua fonte de
seguranca. Segundo a autora, a falta de limites traz sérios prejuizos na formagdo das
criancas. Para ela, estd surgindo uma geracdo de “pequenos tiranos”, criangas € jovens sem
nocdo do “certo” e “errado”, sem solidariedade nem simpatia, egocéntricas e voltadas
apenas para o seu prazer pessoal, capazes de atos anti-sociais. No caso em estudo a média

de idade dos filhos ja ultrapassava a primeira infancia.

A familia, entendida a partir dos antigos padrdes do periodo colonial, contava com
uma rede extensa de parentes que a auxiliava nessa fun¢do. Hoje, com as transformagdes
porque passam as familias, os grupos estdo cada vez menores. Santos, afirma que na
“Regiao Metropolitana de Salvador, nas familias chefiadas por mulheres e sem conjuges,
existe uma maior tendéncia a ter parentes no domicilio para facilitar a organizacdo do grupo

e, conseqiientemente, a educagéo das criangas.”""'

Quanto a vida escolar dos filhos, questionadas a cerca do rendimento escolar deles,
39,13% admitem que a falta de tempo para um acompanhamento mais préoximo fez com
que eles tivessem um rendimento menor do que o habitual, ou menor do que o desejado;
23% afirmaram que ndo houve alteragdo, e muitas destas admitem que tiveram que langar

mao do reforgo escolar para que os filhos ndo sofressem conseqiiéncias negativas maiores

1% Téania Zaguri é professora adjunta do Departamento de Educagdo da Universidade Estadual do Rio de
Janeiro. Autora de diversos livros e pioneira no Brasil na questio de limites e contestou a teoria da “liberdade
total” na educag@o. Dentre suas obras, estdo “Educar sem culpa”, “O Adolescente por ele mesmo”,,”Os
direitos dos pais” e “Professor, refém,” dentre outros.

%" SANTOS, Martha Maria Ramos Rocha dos. Padrdes de organizagdo familiar em Salvador e na RMS: as
familias chefiadas por mulheres. Bahia Andlise & Dados, Salvador, SEI, v.7, n.2, set/97. p. 110-128.
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no desempenho escolar, haja vista que, com a faculdade, elas ndo teriam tempo algum de
acompanha-los nas tarefas escolares; 17% ndo responderam. Como exemplo temos a fala
da estudante afirmando que” Eu, antes, participava da vida dos meus filhos com relagdo aos

estudos; depois do PROLE, ndo pude mais. (R.48 anos) “.

Acompanhar mais de perto os filhos menores e adolescentes, principalmente no
quesito escola, se constitui realmente uma angustia para as professoras-estudantes, pois,
mesmo com as mudangas no mercado de trabalho, a mae se mantém como a pessoa que faz
o acompanhamento escolar dos filhos. Este fato foi comprovado pelo questionario
socioecondomico do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagdo Basica (Saeb), promovido
pelo MEC. Num exame feito em 2003 com estudantes das 4* e 8" séries do ensino
fundamental, “75% responderam que a mae era a pessoa que acompanhava de perto a sua
vida escolar; 10,5%, o pai; 6,2% outra mulher da familia; 5,3% ninguém; 1,2%, sem

resposta, € 1,1% outro homem da familia.” '

Diante destes dados, constata-se que, a0 mesmo tempo em que a maioria dos alunos
¢ mais acompanhada pelas maes — estas, inseridas, cada vez mais, no mercado de trabalho
e, mesmo fazendo parte do mundo publico —, elas ndo se desvinculam das suas
“obrigacdes” de mae. Elas seguem buscando solucdes para os problemas diarios,
procurando concilid-los da melhor maneira possivel, mesmo que, para isso, esquecam de si

mesmas, como pessoas e mulheres, em prol da maternidade.

Beauvoir afirma que é muito dificil para as mulheres assumirem ao mesmo tempo
“... sua condi¢do de individuo auténomo e seu destino feminino”. ... ela sera plenamente
um ser humano quando se quebrar a escravidao infinita da mulher, quando ele viver por ela

¢ para ela.”'”

As politicas educacionais, embora nio especifiquem, pressupdem que as criangas
disponham sempre de alguém em casa que as acompanhe de perto na sua trajetoria escolar,

alguém que cuide delas no periodo em que ndo estejam na escola. Esse alguém ¢ colocado

2 INEP - Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais — Ministério da Educagdo.

1% BEAUVOIR, Simone. Segundo sexo: fatos e mitos. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 1976. p. 308-309.
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de forma tdo natural como sendo a mae que, quando estas precisam trabalhar fora de casa,
quer seja por motivos financeiros, quer seja por satisfacdo pessoal, arrastam consigo um
sentimento de culpa. Isto ocorre porque o lugar da mulher-mae tenha sido sempre o espago
privado e, ao sair para o espaco publico, ainda sintam que estdo no lugar errado e que seus
filhos estejam sendo privados de aten¢do, carinho e educacdo, como afirma outra
estudante:(...) meus filhos sentiram muito a minha falta. Vejo que Luiza sente muito a

minha auséncia. Foi dificil ficar todas as noites fora nesse periodo (...) (M., 44 anos).

Esse sentimento ¢ um elemento a ser considerado no desempenho profissional das
maes, pois ao se sentirem culpadas ou negligentes com seus filhos, elas, de certa forma,
compromete suas atividades. Nesse sentido o acumulo de atividades deixa a maioria das
mulheres deste grupo, assim como a maioria das trabalhadoras, divididas entre o trabalho
remunerado, as exigéncias de hordrios a cumprir, o estudo, a atencdo dos filhos e os
afazeres domésticos. Elas passam longas horas semanais fora de casa, em média 60 horas,
devido ao trabalho e agora ao estudo, o que, para muitas, gera a culpa e o conflito por ndo
conseguirem realizar, a contento, todas as tarefas que lhes sdo atribuidas e, principalmente,

pelo prejuizo no convivio familiar.

O sentimento de culpa encontra explicacdo na cultura e na educagdo recebidas pelas
mulheres. Elas precisam ser boas maes e boas esposas. Ser boa mae implica em abdicar de
interesses pessoais em prol da maternidade. Seria um amor incondicional o mito da “boa

mae” estudado por Badinter:

A responsabilidade da familia e da mae para com os filhos foi difundida
no século XIX e transformou-se em culpa materna no século XX, quando
elas nfo conseguiam desempenhar o papel de boa mie, ou quando ndo
permaneciam exclusivamente maes desenvolvendo outros interesses
pessoais.'”*

A dimensdo de género ¢ definidora desse modelo de maternidade/maternagem, em
que ha uma grande centralidade dos filhos no projeto de vida existencial das mulheres.
Macédo observa que

a identidade da mulher estd muito relacionada a identidade de mae,

1 BADINTER, Elizabeth. Um amor conquistado: o mito do amor materno. Tradugdo Waltensir Dutra. Nova
Fronteira: Rio de Janeiro, 1995. p. 237.
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ocorrendo uma representacdo da maternidade como algo sagrado, o que
termina por provocar um deslocamento de um papel cultural, como se
fosse algo proprio da natureza da mulher (processo de “culturalizacdo da
natureza).'”

Diante da centralidade dos filhos no projeto de vida das mulheres, quando foram
questionadas se sentem culpa por estarem tanto tempo ausentes de casa, antes 40 horas e
agora 60 por conta da faculdade, 54% afirmam que se sentem um pouco culpadas, por ndo
estarem mais tempo com os filhos; 13,15% ndo sentem culpa alguma; 13,15% se sentem

muito culpadas; 19,70% nao responderam.

Outro dado significativo: 39,13% das professoras ndo acreditam que uma divisdo da
educagdo dos filhos com outra pessoa diminuiria o sentimento de culpa por ficarem tanto
tempo ausente do ambiente familiar, enquanto que para 30,5% delas o sentimento de culpa
seria menor caso dividissem a tarefa de educar os filhos com outra pessoa. As demais,

correspondendo a 30,5%, nada informaram.

O sentimento de culpa e a ansiedade se somam, contribuindo para que a mulher nao
consiga se desligar do seu lar enquanto trabalha. Questionadas acerca do assunto, 60,8%
delas responderam que ndo se concentram totalmente na atividade que esta executando e
estdo sempre ligadas nos filhos e no lar; 30,4% esquecem completamente do lar e dos filhos

e se concentram exclusivamente no trabalho; 8,8% nao responderam.

Tento orientar meus filhos nos momentos que nos encontramos,
principalmente nos fins de semana.. (S. L., 48 anos — 40h)

Meus filhos me cobram demais, falando que ndo tenho mais tempo para
eles. Resolvo a maioria dos assuntos domésticos pelo telefone e isso me
angustia muito, ...minha carga horaria ¢ muito grande fora de casa (...) eu
tento recompensar a minha auséncia dando do bom e do melhor para eles,
todo este sacrificio ¢ para oferecer uma boa educago para eles.”.(D., 46
anos — 40 h).

Nao me sinto negligente com eles porque todo o meu tempo livre € deles,
sO € cansativo mais vale a pena... (M., 41 anos - 40 h).

1% MACEDO, Op. Cit.
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Por esses depoimentos, o sentimento de culpa é muito relativo. A estudante M. acha
que, ao dedicar todo o seu tempo livre por menor que ele seja, aos filhos, a exime de
qualquer sentimento de culpa, valorizando o tempo disponivel e se afastando do padrio de
mae que esse dedica aos filhos em tempo integral, nos levando a compreensdo que a

qualidade pode ser muito mais importante do que a quantidade.

3.2 Formacio e acdes do professor

Nesse subitem, foram analisados os avancos individuais e profissionais ocorridos ao
longo do PROLE. Com este objetivo, foram discutidas ndo sé os pontos de vista dos
docentes, como também a opinido que eles t€ém de si mesmos enquanto profissionais.
Embora este curso tenha ocorrido com os professores em servigo, o que denotou um
esforco muito grande, todos foram unanimes em afirmar que ocorreram ganhos
significativos no campo profissional. Varios depoimentos confirmam as conquistas

pessoais e profissionais ao final do curso, com ganhos de conteidos e mudancgas na didatica

O magistério ¢ uma das profissdes que vém adquirindo novas caracteristicas e se
transformando, objetivando corresponder as novas necessidades que se originam das
mudancas sociais contemporaneas, do crescimento quantitativo dos sistemas de ensino e
das conseqiientes exigéncias da populacdo, que passou a ter mais acesso aos niveis

escolares.

E inegavel o papel social e pedagdgico do professor como agente e participante do
processo de mudancas na educacdo nacional. Nao héa duvidas que a qualidade da educag@o
oferecida ¢ proporcional — juntamente com outros fatores —, a qualifica¢do dos educadores,
mas, para tanto, ¢ necessario investir no aprimoramento continuo de professores
competentes, que, conscientes da sua missdo publica e valorizados social e

profissionalmente, possam contribuir para a formagdo do alunado.

A docéncia é uma profissdo dinamica e com uma grande fung@o social. O dia-a-dia
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do magistério proporciona uma proximidade com o aluno, tornando-se um veiculo
formador de opinides. O convivio didrio também faz com que a relagdo professor e aluno
tenha limites além dos estipulados pela escola, contribuindo para que ambas as partes

assumam novas responsabilidades.

A escola se constitui num ambiente propicio a avaliagio emocional e
comportamental dos alunos. Um(a) professor(a), mais atento(a) na sala de aula, presencia
situagdes que permitem detectar problemas cruciais na vida dos alunos, haja vista que os
estudantes comumente trazem para a escola os problemas emocionais ou de personalidade,
como também podem apresentar marcas positivas € negativas — de suas vivéncias sociais,

familiares e afetivas.

As proprias professoras que participaram desta pesquisa afirmaram que as criancas
que ndo tém o suporte, o acompanhamento e o vinculo familiar reforcados tém o
desempenho escolar seriamente comprometido. Elas falam sobre a auséncia das maes ou de

algum adulto que as substituam no acompanhamento da vida escolar dessas criangas:

No meu trabalho, sempre notei o comportamento de criangas cujas maes
eram ausentes. Quando vemos que muitas criancas estdo tristes, muito
provavelmente elas sentem a falta de orientagdo em casa por parte do pai
ou da mae. Tem alunos que preferem conversar seus problemas pessoais
com seus professores por ndo poderem trocar ideias com seus pais. Eles
falam que estdo namorando (ficando), até contam que estdo gravidas,
namorando traficantes, e os pais ndo sabem. Contam até que foram
estupradas pelo padrasto ou mesmo pelo irmdo e sdo ameagadas, ¢ as
maes ndo podem saber. Eu observo que tudo isso ¢ a falta de estrutura
familiar, as quais a maior parte ¢ de pais separados, a mie sai para
trabalhar para ter que sustentar a familia. O reflexo disso tudo a gente
percebe no dia-a-dia com criangas revoltadas por falta de amor, carinho,
falta de dinheiro, falta de familia. Elas sfdo desinteressadas,
indisciplinadas, sem nenhum aproveitamento na escola (S.C., 43 anos ).

Percebo que alguns sofrem a falta dos pais e que, por muitas vezes,
extravasam através da indisciplina. Quando conversamos com eles,
percebemos que sentem a falta de atencdo. Dizem, as vezes: “Depois que
minha mée se separou do meu pai ela ndo tem me dado amor. Ela sai para
trabalhar a semana toda e no fim se semana me deixa e sai com as amigas.
Ou seja, ele sente a falta da mae em casa. (R.D., 46 anos- 40h).

Sempre vi a diferenca entre a crianga que tem um acompanhamento em
casa, uma mie presente, daquela que vive sé: sdo indisciplinadas e as
tarefas voltam sem fazer. (L.,48 anos - 40h).
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A nova politica de recuperagdo da educagdo tem apresentado uma preocupacdo
maior com a figura do professor. Para uma efetiva transformag¢do da educagdo brasileira ¢
preciso ndo somente a qualificagdo dos professores, mas mudancas em toda a estrutura
educacional, como menos alunos em sala de aula, melhoria dos salarios, uso de recursos
tecnoldgicos, estrutura fisica e, mais importante, as aulas atrativas, para que seja possivel
competir com os apelos externos que cercam os alunos que os seduzem a afastar-se da

escola.

A necessidade da recupera¢do da educacdo vem das alteragdes que o mundo
ocidental vem experimentando. Nas ultimas décadas, muitos paises deram saltos
qualitativos nesta dire¢do. Nesse contexto, Behrens, ao analisar os avangos e apelos da
sociedade moderna, afirma que “as alteragcdes na sociedade evidenciaram-se por um novo
tempo, que recupera o homem e a construcdo do conhecimento, como meta mediadora dos
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avangos na modernidade.” A educagdo ¢, portanto, a mola propulsora dessa

modernidade, e a figura do professor € a parte central nessa engrenagem.

O conhecimento cientifico e tecnoldgico, as mudangas econdmicas ¢ a ordem
capitalista tém levado a uma corrida para a atualizag@o, formagdo e capacitacido de todos os
profissionais, impelidos pela necessidade de acompanhar o progresso. Dessa maneira,
novos desafios se apresentam para os professores: o de alcangar um novo paradigma de

aprendizado e auxiliar o aluno na busca pelo conhecimento.

Nesse sentido o entendimento do que ¢ um bom professor € o que ¢ ser um bom
aluno foram se transformando no decorrer do curso, assim como a relagdo com os
discentes. A partir dessas alteracdes o professor deve estar atento a sua fungdo primeira a de
saber apresentar condigdes favoraveis a apropriacdo, por parte do alunado, de
conhecimentos acumulados e socialmente tidos como relevantes, como fica evidente do
depoimento “ o PROLE foi um divisor de 4guas na minha vida. Tenho 20 anos de formada
e precisava me atualizar. Cresci muito como profissional. Hoje, sou outra pessoa. (M., 43

anos).

1% BEHRENS, Op. Cit, p. 134.
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Ao se manifestarem sobre o seu trabalho e a relagdo com os alunos, os professores
relataram que, no dia-a-dia, em sala de aula, estavam com uma visdo diferente at¢ mesmo

dos conteudos:

A qualidade das minhas aulas melhorou muito e o entendimento do
conteudo também. (D., 44 anos).

O PROLE atualizou meus conhecimentos sobre Historia. Aprendi
com as experiéncias das colegas. Aprendi sobre a relacdo aluno x
professor.” (M.A, 60 anos — 40 h)

As professoras perceberam que os atos que ocorrem em sala de aula devem ser de
parceria, e o professor ndo é um detentor do saber, mas um condutor, direcionando, e ndo
determinando, ajudando e mostrando o caminho da descoberta do conhecimento. Elas
compreendiam, através das aulas de Metodologia do Ensino de Histdria, que a sala de aula
ndo ¢ um espago absoluto do professor, mas uma busca continua de um conhecimento

compartilhado.

Descobriram que a valorizacdo do aluno e o estimulo produzem, espontancamente,
novos conhecimentos. Para elas, o aluno ¢ visto como sujeito da educagdo, capaz de ter
consciéncia, embora elas saibam que, como professoras, t€m o compromisso social de

serem agentes formadores de opinido. Nesse contexto, Behrens, afirma que

o professor, como sujeito da historia, tem a consciéncia de que seu
trabalho ¢ significativo para a sociedade e que, como cidadao, ele tem
responsabilidade sobre os alunos e o seu papel pessoal neste contexto.'”’

As recorrentes referéncias positivas feitas por estas mulheres sdo significativas,
constituindo-se em superagdo de estereotipos ligados as mulheres e consagrados pelas
representacdes sociais. Como o conhecimento e a consciéncia de mundo e de si mesmo
decorrem de muitos tipos de experiéncias, mesmo que estas se sobrecarreguem, todas as
atividades desenvolvidas por elas ao longo do curso foram necessarias para o crescimento

pessoal e profissional.

Y7 Idem, Ibidem.
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Na concep¢do de Wilshire,'” cada componente é essencial, a0 mesmo tempo em que
nenhum ¢ suficiente para satisfazer a necessidade de conhecer-se a si mesmo e a0 mundo.
Por isso, as multiplas oportunidades vivenciadas pelas estudantes-professoras, ao longo do
PROLE, constituem-se em componentes isolados deste conhecimento ou consciéncia por

elas adquirido.

Na avaliacdo das entrevistadas, um ponto fundamental para o crescimento
profissional favorecido pelo curso foram os Seminéarios Tematicos Interdisciplinares. Eles
ofereceram, segundo elas, a aproximag¢do com temas e propostas em outros campos do
conhecimento, que nem sempre sdo contemplados nas grades curriculares. Tais

oportunidades, entre outras, constituem o chamado curriculo oculto. Para Silva,

O curriculo oculto ¢ constituido por todos aqueles aspectos do ambiente
escolar que, sem fazer parte do curriculo oficial, explicito, contribuem, de
forma implicita, para aprendizagens sociais relevantes (...). O que se
aprende no curriculo oculto s3o fundamentalmente atitudes,
comportamentos, valores e orientagdes. 109

Os temas dos Seminarios foram escolhidos pelos coordenadores, em conjunto com
os alunos, de forma que promovessem crescimento profissional e pessoal dos participantes.
Como a grade curricular ndo comportava a carga horaria dos Seminarios, estes eram
desenvolvidos sempre no periodo de férias dos alunos, que, de certa forma, contribuia ainda
mais para a sobrecarga e o cansago dos estudantes. Em contrapartida, segundo os alunos, os
beneficios superavam as dificuldades, porque o didlogo interdisciplinar contribuiu,
significativamente, para a constru¢do de uma visdo Unica do conhecimento, superando a

perspectiva fragmentada do processo ensino-aprendizagem. Para Pires,

a interdisciplinaridade se manifesta na educagdo como a busca da

1% WILSHIRE, Donna. Os usos do mito, da imagem e do corpo da mulher na (re) imaginacdo do

conhecimento. In: JAGGAR, Alison; BORDO, Susan. Género, corpo e conhecimento. Rio de Janeiro:
Record/ Rosa dos Tempos, 1997.

109 SILVA, Tomaz Tadeu da. Quem escondeu o curriculo oculto. In Documento de identidade: uma
introdug@o as teorias do curriculo. Belo Horizonte, Auténtica, 1999. p. 78.

110 PIRES, Marilia Freitas de Campos. Multidisciplinaridade, interdisciplinaridade e transdisciplinaridade no
ensino. Revista Interface — Comunica¢do, Saude, Educacdo, v. 2. 1998, p.173-202, Disponivel em
www.interface.org.br/revista2/debates 1. pdf. Acesso em 24 jan. 2009.
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integracdo para além da troca de informagdo sobre objetivos, contetdos,
procedimentos e compatibilizagdo de bibliografia entre docentes, pois ¢
uma tentativa de maior integragdo dos caminhos epistemoldgicos, da
metodologia e da organizagio do ensino nas escolas. '’

A interdisciplinaridade é uma das ferramentas metodoldgicas que ajuda a alcangar
um dos objetivos da Licenciatura em Historia, que ¢ “formar profissionais dotados de
espirito critico e de um método de estudo, trabalho e aprofundamento de questdes capazes
de perceber e desenvolver em suas tarefas aquilo que faz a especificidade da Historia como
disciplina.”'"" Através do contato com outras areas do conhecimento, os professores
desenvolvem o senso critico, fundamental no desenvolvimento do ensino de Historia. Nesse
sentido, Luck, discutindo o assunto, ao definir o conceito de interdisciplinaridade, afirma

que a

interdisciplinaridade € o processo que envolve a integragdo e
engajamento de educadores, num trabalho conjunto, de interagdo das
disciplinas do curriculo escolar entre si e com a realidade, de modo a
superar a fragmentagdo do ensino, objetivando a formagdo integral dos
alunos, a fim de que possam exercer criticamente a cidadania, mediante
uma visdo global de mundo e serem capazes de enfrentar os problemas
complexos, amplos e globais da realidade atual. ''?

Dentro desse contexto, a Resolu¢cdo CEB n. 3, de 26 de junho de 1998, que institui
as diretrizes curriculares nacionais para o ensino médio, inclui a interdisciplinaridade entre
os principios que devem nortear a constru¢do do conhecimento. Conforme o Art.6°, “Os
principios pedagogicos da identidade, diversidade e autonomia, da interdisciplinaridade e
da contextualizagdo serdo adotados como estruturadores dos curriculos do Ensino

Médio.”'" . Estes seminarios eram aguardados e prestigiados por todas:

Nao perco os Seminarios, venho de longe, cansada, mas, mesmo assim,
assisto a todas as palestras. (A., 60 anos).

! Relatdrio dos Cursos de Licenciaturas Especiais, Parecer n.197/03, de 30/09/03.

"2 LUCK, Heloisa. Pedagogia Interdisciplinar: fundamentos teérico-metodolégicos. Petrépolis: Vozes,
1994. p. 64.

'3 BRASIL. MINISTERIO DA EDUCACAO. Secretaria de Educagdo Média e Tecnoldgica. Pardmetros
Curriculares Nacionais: Ensino Médio. Brasilia: Ministério da Educagéo, 1999.
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Nunca pensei que estudando Histéria eu pudesse aprender coisas como
origami, ou até mesmo a estrutura das notas musicais nas cangdes. (J.,
45anos).

Acho o momento dos Seminarios uma oportunidade espetacular para
entrar em contato com conhecimentos de outras areas. (A., 47 anos).

A interdisciplinaridade promove a integrag@o curricular, visando a constru¢do de um
conhecimento globalizado e rompendo com as fronteiras das disciplinas. Porém, ela
preserva os interesses proprios de cada matéria. Assim, as estudantes tiveram os contetdos
de Historia preservados e priorizados, porém com uma ampla visdo de outras areas do

conhecimento.

3.3 A intersecc¢io entre o PROLE, a familia e o trabalho

A importancia e a presenga da mulher no processo produtivo nao sido fatos novos.
De acordo com Bruschini'¥, o trabalho, para muitas mulheres, estd intimamente
relacionado com a busca da satisfagdo das necessidades basicas, de realizacdo dos sonhos e
fantasias. A autora ainda ressalta que o trabalho fora de casa representa, ainda, integracdo
social, busca de poder, da participacdo na piramide social e da hierarquiza¢o, orgulho de si
mesma e auto-reconhecimento além de, em muitos casos, garantir o seu sustento e o de seus

filhos.

Os ganhos em termos de autonomia e de poder de decisdo, advindos do trabalho
remunerado, a voz ativa em casa e o poder de decidir sobre a maternidade s3o conquistas
que as mulheres, nos ultimos anos, tém se beneficiado e, mesmo com as dificuldades,
continuam no mercado de trabalho. Essas conquistas comecaram a se tornar realidade a
partir dos anos 70 do século passado, com a expansdo do mercado de trabalho, a crescente
urbanizagdo e o acelerado ritmo da industrializagdo, configurando um momento de grande
crescimento econdmico, o que favoreceu a incorporacdo de novos trabalhadores, inclusive

os de sexo feminino.

14 BRUSCHINI, Cristina. O trabalho da mulher brasileira nas décadas recentes. Revista Estudos Feministas,
Rio de Janeiro: CIEC/ECO/UFRIJ, 1994.
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Atualmente, varios fatores contribuem para a permanéncia da mulher fora do lar: a
queda do nivel de vida, obrigando a mulher a trabalhar para complementar a renda familiar,
a criagdo de novas profissdes, algumas “mais adequadas™ as caracteristicas femininas e o
aumento da escolaridade. Pesquisas revelam que “54% das matriculas do ensino médio era
de mulheres e 56% dos ingressantes no vestibular do mesmo ano era publico feminino.”'"

Além disso, o aumento do trabalho informal tornou possivel conciliar vida profissional com

as atividades domésticas.

Em 2008, pesquisas revelaram que, em janeiro de 2003, entre as mulheres
trabalhadoras 51,3% possuiam 11 anos ou mais de estudo, contra 59,9% em janeiro de
2008. Entre os homens, esses mesmos niveis de escolaridade eram de 41,9% ¢ 51,9%,
respectivamente, nos meses de janeiro de 2003 e de 2008.” ''® O aumento da escolaridade
feminina reflete diretamente na sua autonomia, atuando positivamente sobre as

oportunidades no mercado de trabalho e sobre os salarios.

A participagdo feminina no mercado de trabalho formal vem aumentando, ano apds
ano, principalmente a partir das décadas de 70 e 80, porém numa sociedade com raizes
patriarcais, na qual cabe as mulheres a responsabilidade doméstica, essa participacdo
encontrou obstaculos, principalmente a oferta de vagas, a qualificagdo e a necessidade de

articular papéis familiares e profissionais.

Para as mulheres, a década de 90 foi o marco das transformagdes. Ocorreu o
fortalecimento de sua participagdo no mercado de trabalho e o aumento das
responsabilidades no comando das familias. Ela, a mulher, que representa a maior parcela
da populacdo, viu aumentar seu poder aquisitivo, seu nivel de escolaridade, mas nio viu,
como gostaria, o fim da diferenciacdo de salarios entre homens e mulheres, a divisdo das

tarefas domésticas e o compartilhamento das responsabilidades na cria¢do dos filhos.

De acordo com a Pesquisa Mensal de Emprego (PME), divulgada pelo IBGE, para

as mulheres que possuiam nivel superior completo, o rendimento médio habitual foi de R$

"5 Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica, 2002.

¢ Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica IBGE), PME — Pesquisa Especial sobre a Mulher.
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2.291,80, em janeiro de 2008, enquanto que para os homens esse valor foi de R$ 3.841,40.
Ainda que comparando trabalhadores que possuem o nivel superior, o rendimento das
mulheres € cerca de 60% do rendimento dos homens, indicando que, mesmo com grau de
escolaridade mais elevado, as discrepancias salariais entre homens e mulheres nao

diminuem.

Mesmo inseridas no mercado de trabalho, as mulheres continuam sendo as
principais responsaveis pelas atividades domésticas e cuidados com os filhos. Elas chegam
em casa e, depois de um longo dia de trabalho, diferentemente de seus maridos, que vao
descansar, iniciam outra jornada de tarefas domésticas, que embora sejam indispensaveis
para o bem-estar de todos, sdo desvalorizadas e desconsideradas, o que constitui uma
evidéncia da desigualdade de género. Com as estudantes-professoras desta pesquisa, o

quadro ndo ¢ diferente:

Como tenho filha pequena, ao chegar em casa, dou banho na minha filha,
arrumo a casa, retiro os brinquedos do chéo, dou a ultima refeicdo dela,dai
vou arrumar meu material, que vou precisar no dia seguinte, para os trés
turnos. Em seguida, vou tomar banho,comer e dormir. (M., 43 anos)

Nao tenho filhos, quando chego em casa me alimento, tomo um banho e
quando agiiento estudo um pouco. ( L., 39 anos)

Mesmo exausta, converso com os meus filhos, ajeito a comida para o dia
seguinte e o material para o trabalho. (D., 44 anos)

Quando chego da faculdade, tomo um banho ¢ vou ler. (R.,46 anos —
homem)

Goldani'"” apresenta um sistema de indicadores sobre as (des)igualdades de género
nas familias brasileiras, tomando trés eixos: a permanéncia da discriminagdo de género e a
urgéncia de conciliagdo entre a vida familiar e trabalho; a crescente responsabilidade dos
familiares pela qualidade de vida de seus membros e o fato de que isto depender, sobretudo,
da disponibilidade de tempo das mulheres; a incorpora¢do da perspectiva de igualdade de

género nas politicas publicas e a necessidade de instrumentos para andlise e avaliagdo das

"7 GOLDANI, A. M. Familia, género e politicas: familias brasileiras nos anos 90 e seus desafios como fator
de protegdo. Revista Brasileira de Estudos de Populagdo, v.19,n.1,2002.
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(des)igualdades de género, pois essa segunda jornada de trabalho ¢ ignorada e

desvalorizada pela sociedade.

De acordo com Engels, a divisdo biologica foi a primeira forma de divisdo do
trabalho. ''® Os homens primitivos se dedicavam a caca ¢ as mulheres intensificavam suas
fungdes no cuidado dos filhos, da cabana e da aldeia. A mulher servia para amamentar,
enquanto os homens, por ter aptiddes fisicas adequadas, faziam trabalhos que exigiam
esforco. Os trabalhos desempenhados pelas mulheres sempre se caracterizaram pela leveza,
repeticdo, meticulosidade e sedentarismo, caracteristicas que hoje servem para evitar
qualquer comparagdo com o trabalho masculino e encobrir as diferencas salariais.
Historicamente, ela ocupava cargos com o objetivo de ajudar ao proximo, de cuidados, e as

outras fun¢des mais produtivas e rentaveis ficavam a cargo dos homens.

A conciliagdo dos papéis familiar e profissional limita e dificulta a participagcdo das
mulheres no mercado de trabalho. Elas precisam de muita vontade, determinagdo e
persisténcia para enfrentar os desafios que lhes sdo impostos dia-a-dia. Com a sua crescente
participagdo na economia doméstica, seria necessaria uma divisdo de tarefas no seio da
familia, e uma unido entre Estado e sociedade, na busca de solugdes que favorecessem as
mulheres trabalhadoras e maes. Enquanto essa divisdo ndo acontece, ela vai tracando
estratégias e articulando maneiras para conseguir desempenhar todos os papéis que lhe sdo

exigidos.

Para que as mulheres tenham uma carreira bem sucedida, elas precisam que alguém
faca, ou melhor, execute as atribuicdes que a sociedade lhe confere. Como a familia
encolheu e a mulher ndo dispde de uma rede de parentesco para ajudé-la ela se utiliza,
quando tem condi¢des financeiras, de outra mulher, “a secretaria do lar”. Sdo, na maioria
das vezes, mulheres com baixa escolaridade, provenientes das classes menos favorecidas,
que muitas vezes deixam seus filhos sozinhos para tomar conta dos filhos de outra mulher,
como fica claro no depoimento,”Para freqiientar o PROLE, precisei contratar uma pessoa

para tomar conta de minha filha e cuidar dos afazeres domésticos”. (C. 36 anos).

"8 ENGELS, Frederic. 4 origem da familia, da propriedade privada e do Estado. Sdo Paulo: Centauro, 2002.
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Sobre o assunto, Kofes articula um conceito que contempla os desafios apresentados
pelo reconhecimento de que as relacdes de classe e trabalho sdo também sobrepostas
pelas relacdes familiares e marcadas pelas distingdes de género. Simdes analisando Kofes
diz:

Esse instrumento conceitual ¢ fornecido pela categoria "doméstico",
pensada como lugar estrutural onde se hibridizam relagdes familiares,
intimas, afetivas e relagdes de trabalho, em que interagem classes e grupos
desiguais. Nao se trata de conceber o doméstico como uma articulagio
dicotdomica de "privado" e "publico", como se estes representassem
dimensdes nitidamente separadas, embora complementares — mas, sim,
vé-lo como lugar de articulagdo de dois modelos em tensdo, que aparecem
e operam concomitantemente: organizacdo familiar, relagdes personalistas

e reciprocidade combinadas com trabalho assalariado, hierarquia racial e
desigualdade de classes.'"’

Comumente, ao desenvolver o trabalho doméstico no domicilio do empregador, a
propria convivéncia no espago privado do patrdo e da patroa gera condi¢des de
ambiguidade nas relacdes de trabalho e emprego. Nesse ambiente se confundem os papéis
de profissional e de familiar o que, as vezes, leva situagdes de exploracdo, com excesso de

trabalho, principalmente se esta funcionaria ¢ menor de idade e negra.

3.4 E o cotidiano mudou...

O vocébulo ‘cotidiano’, segundo o Diciondrio Aurélio, significa “de todos os dias:
diario: a vida cotidiana. Que se faz ou sucede todos os dias; diario; labor cotidiano,
complica¢des cotidianas; Que aparecem todos os dias; diario; jornal do cotidiano; Que
sucede ou se pratica habitualmente. Aquilo que se faz ou ocorre todos os dias; O que
sucede ou se pratica habitualmente.” Assim, cotidiano pode ser entendido como algo que

acontece todos os dias ou, ainda, sdo atividades particulares ou da rotina diaria.

119 SIMOES, Julio Assis. Mulheres: diferencas e desigualdades. Rev. bras. Ci. Soc. [online]. 2002, vol.17,
n.49,p. 149-153.
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As entrevistadas, ao relatarem sobre o seu cotidiano identificam muitas mudancas

na organizacdo do trabalho, na organizacdo da vida privada, assim como o lazer, o

descanso, a atividade social organizada, o intercdmbio, partes da vida que, de acordo com

Heller'®, seria as partes orgénicas do cotidiano. Nesse sentido, relacionando cotidiano a

narrativa de vida, Cipriani e Corradi afirmam que

através das narrativas de sua vida, o individuo se preenche de si mesmo,
se obrigando a organizar de modo coerente as lembrancas desorganizadas
e suas percepcdes imediatas: esta reflexdo de si faz emergir em sua
narracdo todos os microeventos que pontuam a vida cotidiana, do mesmo
modo que as duragdes, provavelmente comuns aos grupos sociais, mas,
que dentro da experiéncia individual, contribuem para a construgdo social
da realidade.'

Assim, através dos depoimentos, percebe-se como a realidade das estudantes foi

alterado com o inicio do curso:

Antes do PROLE, podia acompanhar meus pais ao médico, dar mais
aten¢do a familia, tinha mais paciéncia em lidar com |

problemas domésticos. Com o fim do PROLE, retornarei a dar melhor
atencdo a familia. Minha vida antes do PROLE estava mais tranqiila,
tinha tempo para dedicar a mim mesma,fato que deixei com o PROLE.”
(R.44 anos)

Eu fiz Pedagogia e lia muito por prazer e participava das aulas e sempre
me saia bem. Depois do PROLE ndo tenho animo ¢ nem vontade de ler
nada. Espero voltar a fazé-lo com o fim do PROLE (....) (J. 43anos).

Sinto pena do meu marido e dos meus filhos. Do quanto os abandonei a
propria sorte. Antes, tinha o costume de sentar no sofa assistindo algo e
ficava com alguns deles, no colo, fazendo cafuné. Depois do PROLE, ndo
tive mais tempo (...). (R.G., 45 anos)

(...) antes nos divertiamos e passeavamos mais, tipo: clube, cinema etc.
Por motivo de todos os finais de semana estar sempre estudando e fazendo
trabalhos, preparando seminarios e outros. (M. 40 anos)

Coisas aparentemente simples do dia-a-dia das estudantes foram deixadas de lado,

"2 HELLER, Agnes. O cotidiano e a Historia. Sio Paulo: Paz e Terra, 2000.

12l CIPRIANI, R; POZZI, E; CORRADI, C. Histoires de vie familiale dans un contexte urbain. Cahiers int

sociol, 1983, pp. 253-262.
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apos o inicio do curso, numa clara constatacdo que a carga horaria de trabalho e estudo, na
vida daquelas mulheres, estavam repercutindo em todas as areas de suas vidas. Embora
exista a nog¢do de cotidiano como a repeticio do dia-a-dia, Kofes tem uma visdo de

cotidianos a partir de textos feministas dos anos 70. Ela entende que

(...) cotidiano torna-se a possibilidade de descobrir-se a si mesmo, de
inventar e recriar relacdes, falas, linguagens e sensibilidades, afetividades.
Cotidiano deixa de ser apenas atividades, espago privado e
acontecimentos repetitivos, para ser outra e plena possibilidade de
explodir os limites do real, para dilacera-lo com as fantasias, o imaginario,
os sonhos, as incoeréncias(...), (...) € aquele espaco e tempo do social em
que € possivel inventar e recriar o social(...).

Assim, nessa nova perspectiva, o cotidiano das professoras-estudantes do PROLE
foi reinventado e recriado para atender as novas demandas. A densidade das
multiplicidades dos novos acontecimentos do dia-a-dia teve que ser reconsiderada, e
habitos e costumes antigos tiveram que ficar de lado, por um periodo, adormecidos a espera

de serem, um dia, recuperados.

122 KOFES, Maria Suely. Mulheres e cotidiano: as estratégias do imaginério. Revista de Ciéncias Sociais.
Porto Alegre, 1(2), 1987. p. 253-262.
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CONSIDERACOES FINAIS

A formacdo de professores, principalmente de professoras, tem dimensdes
historicas, sociais e politicas amplas. Estudar com profundidade este tema, pelo viés da
categoria de género ¢ visibilizar discursos construidos a partir de uma postura androcéntrica

sobre o exercicio da docéncia.

A naturalizacdo do exercicio do magistério por mulheres, ou a crenca, por parte dos
orgdos publicos, de que as professoras podem (e devem) assumir carga excessiva de
trabalho, ndo prejudicaria o seu desempenho familiar e profissional e, por isso, o presente
trabalho adquiriu um significado especial ao questionar tais pressupostos e evidenciar os

prejuizos causados por tais crengas.

Tornar-se professora ndo foi uma escolha da mulher. Pode-se até falar em uma
imposi¢cdo. Assim ela reconfigurou sua trajetéria familiar e pessoal, mas, as politicas
publicas para a educacdo ndo se predispds a atender as demandas das mulheres que
assumiram o magistério. Ficaram evidentes, também, as relagdes de determinacdo
existentes entre educacdo e sociedade e da estreita vinculagdo entre a forma de organizagdo

da educagio, da escola e seus objetivos.

A partir de professoras e professores de Histéria que participaram do Programa
Especial de Licenciatura em Areas Especificas (PROLE), promovido pela Secretaria de
Educacdo da Bahia e executado pela Universidade Federal da Bahia (UFBA), entre 2004 e
2007, percebe-se, de antemlo, que a idéia de “feminizagdo” do magistério tem raizes
histéricas, fincadas desde o inicio da implantacdo de cursos no Brasil, no periodo colonial,
que se estendeu por toda a historia do Brasil, através de legislagdes que deram as mulheres

a responsabilidade de educar os brasileiros.

O Programa de Licenciaturas Especiais faz parte da crise educacional brasileira. Ele

¢ mais um elemento de uma problematica mais ampla, expressa nas condigdes economicas,
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politicas e sociais de uma sociedade marcada pelas relagdes capitalistas de produgdo e,
conseqiientemente, desigual, excludente e injusta que coloca a mulher em situacdo de
desigualdade. Essas iniciativas governamentais sdo aplicadas baseadas nas orientagdes do
Banco Mundial para as politicas educacionais, principalmente na década de 90 do século
XX. Considerada a “década da educagdo,” a capacitacdo e a formagado de professores foram
algumas das estratégias escolhidas para a realizacdo das reformas educacionais,

instrumento fundamental na dissemina¢do da politica neoliberal na América Latina.

De qualquer sorte, a capacitacdo docente, seja ela em servigo ou ndo, é necessaria
para garantir o padrdo minimo de qualidade na educacdo, proposta pela Constitui¢ao
Federal de 1988, no seu Art. 206 item VIII — “Da Ordem Social”. Ela atende, também, as
reivindicacdes de seus orgidos competentes — os sindicatos dos professores, que lutam pelo
reconhecimento, condi¢des de trabalho e valorizagdo do profissional da educagdo, haja

vista a desvalorizacdo econdmica e social do professor.

As medidas efetivas na recuperagdo social do professor envolvem vontade politica
das secretarias estaduais de educacdo, do Ministério da Educagdo e Cultura (MEC) e de
outros 6rgaos do governo federal e, mais ainda, da sociedade como um todo. Os esfor¢os de
reunido e participacdo de professores em organizagdes caracterizam um movimento
significativo de educadores, professores que mobilizam docentes na busca por uma politica
de valorizag¢do da educacdo do pais e a revitalizacdo do papel do professor. Porém cabe ao
Estado estabelecer politicas publicas que articulem agdes conjuntas com a sociedade que
desencadeiem em transformacodes legais, garantindo a formagao qualificada e a valorizacao

dos profissionais da area de educag@o.

A formacdo continuada e de qualidade, os cursos de capacitacdo e formacgdo sdo,
sem duvidas, atitudes significativas, embora n3o sejam unicas, nem determinantes na
conquista de um prestigio que o profissional da educagdo faz jus, e, em especial, as
professoras. Mas se faz premente que o poder publico, além de oferecer os cursos, também
apresente condi¢des para que os profissionais usufruam desses cursos de maneira total, para
todos, sem distin¢do de cor, classe ou sexo. O que ndo ocorreu com as estudantes do
PROLE, pois as mulheres estudantes ndo puderam aproveitar o curso da mesma maneira

que os estudantes homens.
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Como, entdo, participar do mercado de trabalho, e, além, disso, superar os desafios
da contemporaneidade de forma justa, em um contexto em que a globalizacdo, as novas
tecnologias, a competitividade desenfreada e a exigéncia cada vez maior de qualificacdo
exigem profissionais bem preparados? Junta-se a esse quadro a cobranga da sociedade para
que a mulher seja uma boa mae, uma excelente amante, companheira e administradora do

lar.

Diante de tantas dificuldades, as estudantes-professoras vivenciaram uma
sobrecarga de atividades ao longo do curso. A participa¢do no programa de capacitagdo
trouxe conseqiiéncias importantes para a qualidade de vida dos familiares e, em particular,
para a vida das estudantes, que passaram a ter um acimulo de tarefas e responsabilidades.
As vérias jornadas se traduziram, muitas vezes, negativamente sobre a saude destas

mulheres.

Chegar ao final do PROLE/Histéria foi um exemplo da luta feminina, as
professoras-estudantes fazem parte de um universo repleto de mulheres que nao “desistem,
jamais”. As mulheres brasileiras, nas ultimas décadas, conquistaram espagos de tomada de
decisdes importantes e aumentaram sua capacidade de influenciar os rumos das politicas
publicas em varios setores, a exemplo da criagdo da Secretaria de Politicas para as
Mulheres. Entretanto, ainda ndo conseguiram chamar a aten¢do de determinados setores
como a educagdo, nem para a opressdo que vivem. Embora a categoria género faga parte
dos PCNs, e com ele as desigualdades entre homens e mulheres permeiem muitos debates,
a Secretaria de Educacdo do Estado da Bahia ndo aceitou liberar as estudantes-professoras,
para que elas se dedicassem aos estudos, mesmo tendo, a época, como Secretaria de
Educagdo uma mulher, que ndo foi sensivel a problematica feminina. Elas pleitearam o
direito de dispensa de pelo menos 20 horas na sua carga horaria de trabalho, mas lhes foi
negado. Esta recusa feriu o “Principio da Igualdade”, inserido no Art. 5, garantido pela
Constituicdo Federal de 1988, que diz: “Os iguais devem ser tratados de forma igual; os

desiguais deverdo ser tratados de forma desigual, visando igualar as desigualdades”.

Assim, na medida em que a sociedade continua vendo a mulher como a principal
responsavel pelas tarefas domésticas, ela, enquanto profissional da educacdo, deveria

receber um tratamento diferenciado pela Lei, sendo liberada ou tendo sua carga horaria
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reduzida, para garantir a mesma oportunidade de estudo que seus colegas homens.

Um recorte transversal em torno das relacdes de género funcionando como uma
lente possibilitou a visibilizagdo de uma série de aspectos que a sociedade vem
naturalizando e que vem assegurando a perpetuacio das relacdes assimétricas entre homens
e mulheres. Através dessa lente, no decorrer do PROLE/HISTORIA, percebemos que as
professoras ndo dispuseram das mesmas condi¢gdes de estudo que os homens, pois enquanto
eles ( os alunos homens do PROLE/Historia) ao chegar em casa poderiam se dedicar aos
estudos, as professoras-estudantes iriam assumir suas fungdes domésticas de maies e

€Sposas.

Nesse sentido, espera-se que os proximos cursos de formagdo de professores sejam
objeto de reflexdo e reformulacdo, considerando as intensas modificagdes sociais,
econdmicas e politicas pelas quais enfrenta o século XXI, adotando um recorte de género

para que a sociedade respeite as diferengas.

A formagao do sistema educacional deve ser pensada coletivamente, evitando a
separagdo entre quem pensa a formagdo e quem vivencia o processo formativo,
principalmente quando se trata de professoras. Isto porque a politica de formacdo de
professores em nosso pais estd totalmente atrelada a logica do mercado, priorizando a
formacéo do capital humano de forma articulada as necessidades de producédo, pautando-se

na competitividade deixando de lado o capital humano e suas especificidades.
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Anexos



UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA

FACULDADE DE FILOSOFIA E CIENCIAS HUMANAS

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ESTUDOS INTERDISCIPLINARES
SOBRE MULHERES, GENERO E FEMINISMO

1.ldentificacéo.

Nome

Endereco

Tel/e-mail

Idade Estado civil Filhos/lIdade
Tempo de magistério Carga horéria

Local(ais) de trabalho

Meio de Transporte Tempo de deslocamento até o trabalho

2. Quanto ao estudo.

a) Qual o horério reservado para o estudo? Como e onde executa as tarefas da
faculdade?

b) Como avalia sua participacao na sala de aula e sua frequéncia nas aulas?

¢) Quais os fatores que influenciam no seu rendimento escolar?

Auxiliam

Prejudicam



d) O que levou vocé a fazer o PROLE e qual a importancia que ele tem em sua vida?

e) Vocé identifica alguma alteracdo na sua satde que possa atribuir ao PROLE?Quais?

) Qual a avaliacdo que vocé faz do PROLE? Pontos positivos e negativos.

g)Vocé recomendaria 0 PROLE a alguem?Justifique

3.Trabalho.
Qual a influencia do PROLE no desenvolvimento do seu trabalho?

Pontos positivos

Pontos negativos

4. Familia

a) Como vocé divide seu tempo entre familia/trabalho/lazer e estudo?

b) Qual o esforco despendido por vocé e por sua familia para que possa freqlientar o
PROLE?

c)Vocé identifica alguma crise vivenciada por vocé e sua familia que possa estar
relacionada com o PROLE?

d) Como vocé avalia a sua vida e a de seus familiares antes e depois do PROLE?Que
tarefas voceé realizava antes que agora ndo faz mais e s retornara ap6s o fim do curso?

e)Qual a sua rotina ao chegar em casa depois das aulas na faculdade?



